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PROLOGO

Interpretacion curricular, formacion docente
y autonomia profesional de los profesores

Maria Elsa Chapato

La ensefianza del teatro en la escuela y la formacion de los profesores de
teatro son las dos grandes cuestiones en las que se inscribe el libro que
presentamos, producto de una extensa y profunda investigacion desarro-
llada por Maria Marcela Bertoldi en el marco de la Maestria en Educacion de
la Facultad de Ciencias Humanas de la UNICEN.

La primera cuestion refiere a la creciente incorporacion de espacios
curriculares para la ensefianza del teatro como asignatura del drea de
Educacion Artistica en algunas de las jurisdicciones de nuestro pais, sin que
aun se haya alcanzado a incorporar en todas ellas. La inclusién de la
asignatura en los disefios curriculares corresponde a las decisiones de
politica educativa tomadas por la reforma educativa de los 90.

Esta inclusion, que debia ser hecha por las distintas jurisdicciones en sus
respectivos disefios curriculares no estd aun completada. Sigue siendo algo
lenta, si contamos con los dichos de la ley que proponia la ampliacion del
area de Educacion Artistica mediante el dictado de cuatro asignaturas
artisticas en la educacion general bésica, aunque luego resultara dificultoso
cumplir con esta meta en las diferentes provincias, contando para hacerlo
con sus propios recursos y con muy escaso personal formado en la especia-
lidad. Ha sido una inclusion lenta pero continuada que produjo multiples
publicaciones analizando las condiciones en que tales incorporaciones se
realizan, asi como profundizando sobre las problematicas que van siendo
atendidas en cada contexto, cada vez que el mundo cultural y educativo ha
ido cambiando desde entonces hasta el presente.
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Las concepciones tedricas preponderantes en décadas anteriores y que
dieron fundamento a la ensefianza de la plastica o la musica fueron
reemplazadas por nuevas posturas epistemoldgicas sobre el arte y por
nuevos modos de entender la relacion entre arte y vida social. Muchas de las
perspectivas que gozan de prestigio académico internacional se encuentran
aun escasamente difundidas en nuestro medio, en especial en los dmbitos de
preparacion de los profesores especializados en arte. Forman parte de los
debates académicos y circulan por circuitos mas acotados que los espacios
institucionales destinados a la formacién de docentes de arte.

La segunda cuestion en la que se inscribe esta publicacion refiere justa-
mente a la formacion de los profesores que ensefian arte en las escuelas,
especialmente a los de profesores de Teatro. Las pocas experiencias
formativas iniciadas en los 90 fueron creaciones universitarias pensadas
para el desempefio de sus graduados en el sistema educativo, que estaba
ampliando el campo artistico escolar. Desde alli y por las caracteristicas de
la vida universitaria, fueron generandose procesos de investigacion que
trataban de dar cuenta de las relaciones entre las practicas artisticas y las
précticas educativas. Buscaron avanzar en la construccion de unos funda-
mentos tedricos y metodoldgicos que permitieran superar los enfoques de la
ensefianza artistica desplegados hacia mediados de siglo XX, que se
entendian ya superados por las corrientes de la estética, por los desarrollos
de la psicologia cognitiva y por los estudios culturales, estudios que
mostraban una complejidad mucho mds amplia y rica para explicar los
comportamientos artisticos, mostrando las practicas de ensefianza basadas
en hallazgos de investigacion y en fundamentos mas comprometidos con la
vida cultural y la participacion de las personas en distintos aspectos de la
vida artistica.

Pensar en la formacion de profesores de teatro fue un reto ya que las
posturas sobre la ensefianza de la actuacién estaban presentes y contaban
con fervientes adeptos en el mundo de la produccién teatral, pero no
contaban con una sistematizacion tal que permitiera la toma de decisiones
respecto de los planes de estudio de los profesorados y de las carreras
artisticas especializadas.
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Estos antecedentes permiten advertir los esfuerzos realizados en la
sistematizacion de los fundamentos tedricos disponibles y también los
debates alrededor de los materiales precursores de la ensefianza del teatro
en espacios escolares, procedentes la mayoria de las veces de Espafia y de
Francia donde habia experiencias y libros destinados a orientar a los
docentes.

La construccion de una perspectiva diddctica sobre las practicas de
ensefianza del Teatro como disciplina artistica en contextos escolares
comenzd a despertar interés y resultd necesaria para dar respuesta a los
diversos aspectos que intervienen en las situaciones de aula, ya que ahora el
teatro se alojaba en ese espacio tan peculiar que es el salon de clase.

Los que actuamos como formadores desde las asignaturas pedagdgico-
didacticas nos abocamos a ordenar y sistematizar aportes para dar sustento
a la tarea docente especializada. Principalmente se trataba de dar cuenta de
la complejidad de las situaciones de ensefianza, de los diversos compromisos
que implica ubicarse como docente y de brindar fundamentos para habilitar
a los futuros egresados para tomar decisiones sustentadas en marcos
tedricos solidos, evitando asi la mera utilizacién de recursos y técnicas para
llenar el tiempo de clase. Aun hoy debemos enfrentar esta ultima proble-
matica que persiste en suponer que con la organizacion de actividades
atractivas para los nifios es suficiente.

Por otra parte, a nivel nacional se sostuvieron debates de singular
relevancia cuando, en el marco de las dos reformas educativas fue necesario
definir los contenidos curriculares de la especialidad. Esas circunstancias
hicieron posible llegar a algunos acuerdos disciplinares para definir los
conocimientos basicos que deberia aprender un alumno en su pasaje por la
asignatura teatro en los distintos grados de la educacion primaria y, luego,
en la educacion secundaria.

Estos avances debieron reflejarse en la formacion del profesorado y la
problemdtica referida a la definicion del contenido disciplinar entr6 a
formar parte de las didacticas General y Especial. No solo eso, sino que se
requirio también abordar las distintas concepciones epistemoldgicas que
dieron sustento a los disefios curriculares nacionales y provinciales, ya que
sin ello los futuros docentes estarian actuando sin comprender la mirada
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adoptada sobre el arte como prdactica y su relacion con los procesos
culturales en que se inscribe.

La articulacion entre formacion general, formacion pedagégica y
formacion artistica disciplinar especializada resultd ardua y problemadtica,
sobre todo al modificarse los planes de estudio de los profesorados cuyas
experiencias previas estaban centradas en la practica artistica. Diferenciar
los saberes artisticos que debe manejar una artista de una determinada
disciplina y el saber artistico que se acercara a los nifios y adolescentes en la
educacion general es una cuestion que no termina de resolverse, ya que no
se trata de “bajar” los saberes a la altura del nifio, declaracion muchas veces
escuchada en boca de profesores, ni de traspasar el conocimiento de los
artistas a los nifios sin mas.

Otra tension experimentada en el andlisis y revision de los planes de
estudio del profesorado refiere al dominio de la disciplina, al conocimiento
de las estructuras conceptuales y la comprension de los procedimientos
especializados, que en el caso del teatro no son sdlo aquellos correspon-
dientes a la postura epistemoldgica y metodoldgica adoptada entre las
distintas posturas propias del teatro sino también a los saberes anexos,
imprescindibles para el trabajo teatral, sea este actoral o correspondiente a
la direccion teatral, la escenografia, el trabajo vocal y corporal, la danza y
otros. La marcada inclinacion de los ensefiantes hacia la ensefianza practica
sin referencia a los marcos conceptuales o a los debates disciplinarios,
constituye una carga a la hora de pensar una didactica especializada en la
ensefianza del teatro.

El dominio de la disciplina es una condicion imprescindible para el
desempefio docente, en tanto nadie puede ensefiar lo que no conoce. Ese
dominio se adquiere en parte en la formacion inicial, pero presupone luego
un compromiso profesional continuado por ampliarlo y profundizarlo
durante el ejercicio de la profesion. La carencia de un adecuado manejo de
ese conocimiento constituye un obstaculo para desempefiar las tareas
centrales del profesor y afecta a sus decisiones.

En ese sentido, la definicién de los contenidos curriculares para una
asignatura escolar constituye no sélo un ejercicio de orientacién politico-
pedagodgica propio de un proyecto educativo sino también una guia para la
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elaboracion de los proyectos de ensefianza de las escuelas y de los docentes.
Los materiales curriculares elaborados en los dmbitos de la macropolitica
suponen una funcion orientadora de las decisiones pedagdgicas practicas
que se toman en los niveles micropoliticos. Tendemos a suponer que actua
como orientador, pero la investigacion que este libro presenta nos pone en
alerta y escudrifia los procesos que llevan a la accion los docentes, al
concebir sus proyectos didacticos desde unas perspectivas de marcado
caracter personal, donde predominan supuestos y creencias de variado
origen.

La tesis que constituye la base de este libro se situa problematizando esa
relacion y lo hace desde la figura del docente de Teatro. Sus contribuciones
son sumamente ricas ya que reune e integra aportes tedricos y resultados de
investigacion que fueron relevantes para analizar el papel de los maestros y
profesores en la materializacion de los proyectos politico pedagdgicos.
Ciertamente, no seria esperable una aplicacion lisa y llana de los enunciados
curriculares ya que, siendo estos discursos anticipadores de la préctica,
cobran sentido y plasman finalmente en acciones concretas y singulares
llevadas a cabo en los salones de clase en la relacién entre docentes y
estudiantes.

El trabajo de andlisis realizado por Marcela Bertoldi parte del concepto
de practica profesional docente, dando cuenta de su complejidad y de su
significaciéon en contextos socioculturales con caracteristicas especificas
donde tienen lugar. La contextualizacion de las practicas pone de relieve las
tensas articulaciones entre las exigencias y rutinas que son parte de la
singularidad del trabajo institucional y las posibilidades creativas y criticas
de las précticas concretas de los docentes.

Entre la diversidad de tareas que integran la practica profesional de los
profesores de Teatro el eje interrogativo de la investigacion se focaliza
justamente en el trabajo de interpretacion curricular, es decir de la lectura
interpretativa y critica de las prescripciones curriculares para la materia
como preludio de las decisiones didacticas del docente, de sus propias
definiciones para la elaboracion de proyectos de ensefianza destinada a
grupos escolares especificos.
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Las preguntas iniciales simplificadas serian ;Qué hacen los docentes con
las prescripciones curriculares? (En qué medida esas orientaciones
constituyen una orientacion clara y segura para fundamentar los proyectos
didacticos? ;Qué grados de libertad se toman los profesores para pensar y
llevar a cabo la ensefianza?

La autora ha realizado una exhaustiva revision de los estudios que en
décadas anteriores se abocaron a desentrafiar como los profesores toman
decisiones tanto para comprender y dar significado a las prescripciones
curriculares, para programar la ensefianza, para atender las demandas de
las instituciones y sus ldgicas, como para abordar el trabajo en los salones de
clases. La reconstruccion que hace de las lineas tedricas que han abordado
estas cuestiones desde los 60 y 70 en adelante es por si misma una
importante contribucion para comprender los avances en este campo de
problemas y para identificar los conceptos que estas corrientes tedricas
desplegaron y que hoy estan incorporados al vocabulario profesional.
Quedan aqui ubicados tedricamente y explicitados sus fundamentos e
hipdtesis, lo que permite comprender la perspectiva sobre el pensamiento
del profesor en la que se inscribe la investigacion.

Un lugar destacado ocupa en esta fundamentacion la corriente que
aborda el conocimiento profesional de los profesores como base para las
decisiones respecto de la ensefianza, sobre todo al plantear la amplitud y
diversidad de los mismos para satisfacer la complejidad de las tareas de los
profesores, entre los cuales interesa especialmente el conocimiento del
contenido disciplinar, pero en conjuncion con otros tales como el cono-
cimiento de las logicas institucionales, el referido a las politicas educativas
que rigen la practica, el referido al aprendizaje de los alumnos, entre otros.

Por otra parte, al entender a las practicas docentes como matrices de
accion articuladas con los contextos institucionales y sociales en que se
despliegan, resultd necesario reconstruir dos cuestiones poco exploradas
hasta el momento. La primera es la historia de la educacion artistica en
nuestro pais hasta arribar a la reforma de los 90 y luego la de comienzos del
siglo (Ley Federal de Educacion N°24195/93 y Ley Nacional de Educacion
N°26206/06). Esta reconstruccion es sintética, pero constituye una base
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ordenadora para profundizar los cambios y las continuidades, tanto en las
creaciones como en los abordajes de la ensefianza. Se retoman aqui como
antecedentes investigaciones realizadas por colegas en el ambito
universitario.

El otro aspecto es la historia de la creacion de los profesorados de teatro
en el pais y en la provincia de Buenos Aires, ambito donde se radico la
investigacion. Los resultados permiten alcanzar un cuadro de situacion
sistematico, localizando las instituciones fundadoras y el crecimiento de los
espacios formativos que han ido necesitdndose para cubrir los cargos
docentes en las escuelas.

Las decisiones metodologicas de la investigacion privilegiaron las voces
de los profesores de teatro quienes explican y fundamentan el tipo de
vinculo que establecen con los disefios curriculares, las 16gicas que siguen
para programar la ensefianza y los contenidos disciplinares que privilegian
en sus proyectos. Ademads, refieren a sus inserciones laborales y las
estrategias utilizadas para incorporarse a los cargos docentes.

Esta perspectiva requiri6 localizar a docentes que estuvieran desem-
pefiandose en distintos niveles del sistema educativo. Asi fue posible realizar
otro interesante aporte al identificar a los graduados que efectivamente se
desempefian como docentes y observar la localizacion de sus cargos, lo que
es un conocimiento adicional logrado por esta investigacion. Al elegirse
entrevistar a los graduados de la propia carrera de profesorado de Teatro de
la UNICEN y luego de la Escuela de Arte Dramatico de Mar del Plata fue
posible considerar dos ambitos formativos diferentes que responden a
lineamientos especificos de politica educativa en el nivel superior. Fue
necesario entonces historiar la vida de ambas instituciones, lo que se agrega
a la historia la creacion de los profesorados de Teatro. Estos dos aportes
también son inéditos ya que permiten conocer la situacion laboral de los
graduados, su insercion en el sistema educativo, ademds de realizar una
breve pero circunstanciada historia de ambas instituciones.

La indagacion sobre la interpretacion curricular busco identificar los
fundamentos y recursos tedricos utilizados por los docentes para interpretar
los disefios curriculares en todos sus componentes. Una aproximacion fue
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realizada a través de entrevistas, lo que permiti6 auscultar los razona-
mientos y argumentos esgrimidos por los docentes consultados. Otra
alternativa metodoldgica fue la realizacion de algunas sesiones de focus
group, problematizando el tema a partir de breves y concisas preguntas. Por
ultimo, se analizaron algunas planificaciones cedidas por los docentes para
la indagacion, comentadas con ellos durante las entrevistas.

Este arsenal de herramientas descriptas en el texto, le permitieron a la
autora acceder por distintas puertas de entrada a los pensamientos y las
logicas que sostienen las decisiones de los docentes, sus modos de ver las
realidades educativas que transitan y las tensiones que perciben en las
practicas institucionales y en las propias.

Bajo los supuestos sefialados y las estrategias metodoldgicas que hemos
resefiado, la investigacion permitid identificar ciertos rasgos prevalentes
entre los docentes consultados. Respecto de la planificacion de la ensefianza,
aun cuando todos ellos reconocen la necesidad de su elaboracion sefialan
ciertas logicas de burocratizacion en las exigencias institucionales que
generan cierto sinsentido en los materiales producidos. Una actitud
adaptativa en el plano institucional no impide la realizacién de un trabajo
mas personal que crea una novedosa forma de registro, la que resulta de
utilidad para el propio docente.

Aqui se encuentran los hallazgos mds significativos de la produccion
elaborada por Marcela Bertoldi. Volviendo la mirada a la definicién de
curriculum en su sentido mds amplio que alcanza a todas las practicas que
tienen lugar en las escuelas, encuentra una matriz de organizacion de las
decisiones de los docentes que muestran un proceso selectivo de las
prescripciones curriculares y una organizacion de la practica docente
basada en supuestos y creencias que fueron indagados y se puntualizan con
claridad. La adopcion del concepto de curriculum alternativo para explicar
los casos indagados pone en evidencia las tensiones en el ejercicio de la
autonomia docente para llevar a cabo la ensefianza bajo las actuales
circunstancias. El planteo tedrico para justificar el concepto adoptado queda
claramente establecido y permite concebir un trabajo de ensefianza que
reduce los alcances de las propuestas pedagogicas a las posibilidades del
aula y que se justifica en los supuestos del sentido practico.
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El libro construido por la autora es un aporte a la comprension de las
practicas de numerosos docentes de teatro, una invitacion a seguir
indagando muchos otros aspectos del trabajo docente, un inquietante
insumo para repensar la formacién en los profesorados y también una
alerta para quienes elaboran las propuestas curriculares que suelen
mantener una distancia con las reales posibilidades de reelaboracion critica
por parte de los profesores. La actualizacion de los profesores en ejercicio es
también una cuenta pendiente.

Tandil, septiembre de 2021
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PRESENTACION

La determinacion curricular, el pensamiento
del profesor y las practicas docentes en Teatro

Este libro es el resultado de las indagaciones, sistematizaciones y
reflexiones realizadas en el marco de la elaboracion de la tesis de Maestria
con mencion en Ciencias Sociales, en la Facultad de Ciencias Humanas de la
Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires, la que fue
dirigida por Maria Elsa Chapato. Esta produccion académica, que ahora
presentamos en un formato destinado a la difusién de resultados, procura
contribuir a enriquecer el debate y el desarrollo de la Educacion Artistica,
particularmente a la ensefianza del Teatro en la escuela, poniendo eje en las
practicas profesionales de los profesores y apostando a dar identidad
epistemoldgica a un campo de investigacion y de formacion del profesorado
en Did4ctica Especial de Teatro.

En mis inicios como docente en el Profesorado de Teatro de la Facultad
de Arte -UNICEN- en la asignatura “Diddctica General y Especial del Juego
Dramatico”, estuve acompaiada por Maria Elsa Chapato quien fue interiori-
zandome, con su vasta experiencia en docencia e investigacion en las
problematicas referidas a la ensefianza del arte en la escuela y en la
didactica especial del teatro, problemdticas que seguimos compartiendo en
el presente.

La organizacion académica de la Facultad de Arte-UNICEN (Universidad
Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires) ha permitido la
realizacion de variadas actividades de capacitacion, jornadas de actuali-
zacion con docentes de la especialidad y con los equipos de supervision
escolar en las que he participado activamente. En estos espacios fue posible
observar algunas debilidades de los profesores de Teatro en cuanto al
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manejo de los disefios curriculares y una escasa inquietud por el
tratamiento de los mismos en el dmbito escolar. También han manifestado
dificultades para organizar sus programaciones o disefiar secuencias
didacticas para trabajar algunos contenidos que se encuentran enunciados
en los disefios curriculares. Estas preocupaciones revirtieron en proyectos
de actualizacion gestados desde el Departamento de Educacion Artistica, del
(ue participo.

Ademads, participo de los proyectos de investigacion que se desarrollan
desde el Nucleo de Investigacion Teatro, Educacion y Consumos Culturales
(TECC) Facultad de Arte -UNICEN, particularmente en aquellos que se han
centrado en las articulaciones entre los campos del arte y la educacion,
enfocados en las précticas de ensefianza del arte en la escuela y en otros
espacios sociales con diferente grado de formalidad de la ensefianza.
También he formado parte de aquellos proyectos de investigacion que han
avanzado sobre la manera en que las trayectorias formativas de los
Profesores de Teatro inciden en sus intervenciones en los actuales y
ampliados espacios educativos, en su practica docente y en los modos de
resolver la ensefianza, considerdndolas como prdcticas situadas en
diferentes contextos de intervencion.

Las participaciones enunciadas me han permitido generar un conjunto
de preocupaciones acerca del peso que los docentes de Teatro otorgan a las
prescripciones curriculares y a diversos grados de aceptacion de las
propuestas oficiales, acompafiadas de ciertas inquietudes por las formula-
ciones expresadas en los documentos oficiales y cierta “creatividad” que
permite inferir la influencia de formaciones heterogéneas y la disposicion de
recursos conceptuales muy variados para abordarlos.

El interés por el tema se orientd a comprender las decisiones que los
profesores de Teatro toman respecto de la ensefianza de esta disciplina en la
escuela mediante la interpretacion curricular que realizan, poniendo en
juego en esta accion conocimientos o habilidades que se deberian haber
adquirido durante distintas instancias de formacién para que puedan guiar
u orientar la accion préctica. Seran los profesores los que conviertan en
practica al curriculum prescripto, imprimiendo significados y sentidos
diversos a sus previsiones. En esta operacion de interpretacion el profesor
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completa de sentido los contenidos enunciados en el disefio curricular,
segun la version que éste tenga de los mismos, la que podra ser enriquecida
0 empobrecida por sus practicas, alejindose o acercandose al sentido inicial
con que fueron concebidos los disefios por los grupos intervinientes en el
proceso de la determinacion curricular.

Podriamos suponer que, para los profesores de Teatro, a la hora de
organizar sus practicas de ensefianza prevalece en sus decisiones respecto
de la ensefianza lo aprendido en la formacion inicial por encima de criterios
didacticos de adecuacion a otros contextos de ensefianza y a otros propositos
educativos. Nos podriamos preguntar ¢qué importancia tiene lo que hace el
profesor con el disefio curricular? En la etapa de determinacion curricular
(de Alba, 1994) se sefialan, estipulan y organizan aquellos contenidos
considerados relevantes para cada nivel educativo. Serdn los profesores los
que conviertan en practica al curriculum prescripto, imprimiendo signifi-
cados y sentidos diversos a sus previsiones. Si el profesor no ensefia lo que el
disefio sugiere que se transmita ¢;Qué comunica en su ensefianza? Para
poder abordar algunas de estas cuestiones partimos de considerar al
curriculum prescripto como el saber oficializado que expresa el punto de
vista de grupos y sectores socialmente dominantes con capacidad de
negociacion y de regulacion de las practicas de ensefianza. (de Alba, 1994)

Es importante sefialar que no solo hacemos referencia a los contenidos
disciplinares sino también a los fundamentos y propdsitos del drea de
Educacion Artistica, ya que alli se establecen los principios tedricos
organizadores de la propuesta curricular y se enuncian las intenciona-
lidades educativas que se persiguen. El disefio curricular representa el
interés publico y establece principios del proyecto educativo socialmente
legitimado, perspectivas que podrian ser modificadas, contrapuestas o refor-
muladas por los docentes en su trabajo interpretativo con las previsiones
curriculares.

La investigacion sobre la tematica de interpretacion curricular puso a los
propios docentes como protagonistas al considerar sus creencias, supuestos
tedricos y puntos de vista sobre las prescripciones curriculares y el modo en
que son reelaboradas para guiar sus practicas de ensefianza. Durante el
desarrollo de la tesis, en la etapa de trabajo de campo, la consulta a los
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profesores se realizo mediante la seleccion de una muestra de graduados de
dos instituciones situadas geograficamente en la Provincia de Buenos Aires,
que se tomaron como referencia de la formacion de Profesores de Teatro
(Facultad de Arte UNICEN y Escuela de Arte Dramatico de Mar del Plata),
considerando el peso de la formacion inicial como un periodo que genera los
cimientos de la accion, aunque se continue luego con la formacion en los
ambitos laborales.

Entendiendo que los trayectos formativos forman parte de un sistema de
ensefianza cuya historia muestra momentos en que se opera desde
perspectivas epistemoldgicas, pedagdgicas e institucionales variadas, se
efectud un recorrido historico general acerca de la evolucion de la Educa-
cion Artistica en nuestro pais, referido a las politicas educativas que han
actuado definiendo los diversos disefios curriculares para la ensefianza
artistica en general y del teatro en particular. Se consideraron especial-
mente las dos leyes educativas sancionadas en las ultimas décadas: Ley
Federal de Educacion N°24195/93 y Ley Nacional de Educacion N°26206/06,
como marco en que se inscribieron las condiciones de la formacion inicial
del profesorado.

El desempefio del rol docente, la entrada a los espacios de trabajo, sus
dificultades y la construccion de saberes profesionales en los diversos
ambitos escolares son otros de los aspectos que se analizaron. El ingreso a la
docencia de los graduados consultados ha sido paulatino debido a la escasa
apertura de cargos de Teatro en la ensefianza oficial, en tanto observamos
que aun no todos los graduados han podido insertarse en la ensefianza
oficial. Muchos de ellos mantienen el dictado de talleres en ambitos educa-
tivos no formales, publicos o privados, alternativa que posee ldgicas de
trabajo diferentes a las escolares.

Los graduados de ambas instituciones formadoras que han optado por la
docencia, paulatinamente han podido ir desempefidndose como profesores
de Teatro en los diferentes niveles educativos y dan cuenta que han
capitalizado esas experiencias formativas, perfilando el rol especifico del
docente de teatro. Asi mismo, consideran la institucion escolar como un
espacio formador en la socializacion profesional. Reconocen que su
quehacer es una tarea colectivamente construida y regulada en el espacio de
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la escuela con sus tradiciones, costumbres y reglas propias de la cultura
escolar. La escuela real se constituye en un espacio formador tanto en la
socializacién profesional en ciertas practicas instituidas como también en
un campo de intervencion que interpela a la formacion inicial y coloca al
docente novel en la construccion de nuevos saberes propios de su quehacer.
El docente llega a la institucion con los conocimientos que le ha ofrecido su
formacion inicial, en los que ha privilegiado algunos, pero ha olvidado otros.
Es alli, en las aulas, donde se completan aquellos saberes propios del oficio
en contacto con colegas, directivos y con las culturas institucionales.

A los fines de comprender las précticas de interpretacion curricular y los
vinculos que los profesores de Teatro establecen con los disefios curricu-
lares, la ponderacion de los contenidos enunciados y los sentidos atribuidos
a la programacion de la ensefianza como prdctica profesional, indagamos
acerca de la relacion entre el desempefio del rol docente y la cuestion
curricular.

Como sefialamos, el trabajo del profesor estd ligado a las previsiones
curriculares que regulan la ensefianza. Se espera que sigan los lineamientos
que organizan las practicas de todos los profesores en un territorio, en
situaciones como las nuestras donde seguimos un modelo curricular
centralizado. Algunas cuestiones propias de las exigencias profesionales de
los profesores, son aquellas referidas a la organizacion y presentacion de los
contenidos, al tiempo destinado al desarrollo de los mismos en el contexto
del aula, a la organizacion y conduccion de la clase, a la evaluacion de los
aprendizajes de los alumnos, entre otras. Para hacerlas, los profesores deben
recurrir a conocimientos tedricos y practicos recibidos en su formacion
inicial, ademas de los conocimientos que van adquiriendo en la experiencia
practica como docentes, en el sentido que Bromme(1988) le otorga a los
conocimientos profesionales de los profesores. Esos saberes no solo refieren
a los conocimientos de la asignatura sino también a conocimientos pedago-
gicos y diddcticos sobre la asignatura. Esta amplitud y variedad de conoci-
mientos son especificas del oficio del docente en tanto responden a la
variedad de problemas que se presentan en la practica.

La resolucion de los problemas de la practica implicaria contar con una
“sabiduria de la praxis” (Bromme, 1988: 22) que contemple también los
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aspectos psicologicos relativos al propio pensamiento del profesor y a las
posibilidades que ese pensamiento le da para reflexionar sobre las implica-
ciones tedricas y metodoldgicas del trabajo con el contenido disciplinar. Esto
se refiere a que el profesor también debe darse cuenta de las dificultades
que se les presentan a los estudiantes para comprender algunos aspectos del
contenido, como lo aprenden, ademdas de su propia disponibilidad para
poder reflexionar sobre ello.

Es oportuno considerar el concepto de saber pedagogico sobre los conte-
nidos introducido por Lee Shulman (1989), quien indagé cudnto
comprenden la materia los profesores mientras ensefian. Por tal motivo, el
autor se preocupa por la comprension cognitiva del contenido de la
ensefianza por parte de los ensefiantes y por las relaciones entre esta
comprension y la ensefianza que los profesores proporcionan a los alumnos.
En este sentido distingue tres clases de conocimiento del contenido: conoci-
miento de la materia, conocimiento pedagdgico y conocimiento curricular.

Esto nos lleva a plantear las siguientes preguntas: ;De qué manera
vinculan los profesores de teatro los enunciados del curriculum con sus
conocimientos teatrales? ¢Qué tipo de vinculos establecen? ;Cudles son los
contenidos con los que trabajan en las aulas? ¢Cudles dejan de lado? ;Por
qué razones no los abordan? ;Qué principios y fundamentos ideoldgicos
enmarcan el trabajo del profesor de teatro en su relacion con el disefio
curricular? ;Como se aprecian en su propuesta de ensefianza? ;De qué
fuente surgen esos principios?

Estos interrogantes constituyen el punto de partida para conocer los
procesos de interpretacion del curriculum y la toma de decisiones en la
ensefianza con sentido critico.

Las preocupaciones que se indagaron refieren a la relacion del profesor
de teatro con los disefios curriculares, donde se procurd analizar los
vinculos que establecen los profesores de teatro entre los enunciados del
curriculum y sus conocimientos teatrales. Se indagaron también los criterios
de ponderacion de los contenidos enunciados por los disefios curriculares,
criterios que utilizan para elaborar sus propias propuestas de ensefianza y
los principios y fundamentos de la ensefianza del arte en la escuela desde la
perspectiva de los profesores de teatro.
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Iniciamos la investigacion suponiendo que es escasa o nula la incidencia
que ejercen los disefios curriculares en el disefio de la ensefianza de los
profesores de Teatro, dado que supusimos que tiene mas peso en su practica
docente la formacion y experiencia disciplinar adquirida en su trayectoria
formativa, asi como las condiciones institucionales de sus practicas.

En sintesis, la investigacion realizada se centr6 en comprender las deci-
siones que los profesores de Teatro toman respecto de la ensefianza del
teatro en la escuela mediante la interpretacion curricular que realizan.

Estructura del libro

El recorrido tratado en la investigacion, que constituye el contenido de
este libro, ha sido organizado en cinco capitulos. En el Capitulo primero se
analizan las perspectivas tedricas desde las cuales es posible analizar las
decisiones profesionales de los Profesores de Teatro en el contexto escolar,
centrando el abordaje de las mismas en la indagacion de las practicas de
interpretacion curricular, donde intervienen conocimientos, creencias,
slogans que circulan en las instituciones escolares, habitos profesionales que
se ponen en juego cuando el profesor de Teatro convierte en practica
cotidiana el curriculum. Los avances en las investigaciones sobre el pensa-
miento del profesor nos dan una vision acerca del papel activo del mismo
como profesional de la ensefianza. En este capitulo se explicitan las lineas
tedricas adoptadas para el abordaje de este estudio, donde especialmente
nos remitimos a aquellas indagaciones que se refieren al trabajo de los
profesores, a las decisiones que toman y como planifican su practica. Las
lineas tedricas adoptadas remiten a aquellas investigaciones que indagaron
tanto el pensamiento del profesor, desde el punto de vista cognitivo, como
las que se ocuparon del conocimiento profesional de los profesores, que
permitieron esclarecer aspectos centrales sobre el tipo de decisiones que
toman los profesores al interpretar el curriculum y como deciden sobre su
practica.

Estos aportes investigativos nos permiten aproximarnos a conocer cOmo
los profesores de Teatro aprenden a transformar este contenido especifico-
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disciplinar en contenido ensefiable y comprensible para los estudiantes.
Estos aspectos no pueden estar escindidos de la formacion inicial que los
profesores de Teatro han recibido en las instituciones formadoras como
tampoco de la construccién de su pensamiento y creencias en el trayecto de
su experiencia docente, ni del contexto en que han desempefiado su practica
y su propia trayectoria personal.

El capitulo segundo se propone analizar las condiciones socio-histdricas
en que se inscriben las practicas curriculares que desarrollan los docentes
de arte, y en particular los de teatro, para describirlas y explicarlas como
practicas sociales inscriptas en un contexto socio histdrico, que ha surcado
las historias de las instituciones de formacion docente en las que han
recibido su formacion inicial. Para ello, se llevd a cabo un breve recorrido
historico general acerca de la evolucion de la educacion artistica en nuestro
pais, con el proposito de considerar el nivel de andlisis macro politico (Ball,
1994) referido a las politicas educativas, tanto en el plano de los discursos
normativos y reguladores de las practicas educativas como las que han
actuado definiendo los diversos disefios curriculares para la ensefianza
artistica en general y del teatro en particular.

También se efectia una resefia sobre la historia de las dos instituciones
situadas geograficamente en la Provincia de Buenos Aires que se toman
como referencia de la formacion de Profesores de Teatro en este estudio.
Esta historizacion nos permite analizar el contexto institucional de la forma-
cion de los docentes de Teatro, de las tradiciones existentes y sus actuales
regulaciones. Para culminar este capitulo se incluye en su desarrollo un
eshozo de la situacion en la que se encuentra la constitucion de una Didac-
tica Especial del Teatro en la educacion, que consideramos relevante para
explicar las prdcticas de los profesores que analizaremos en los capitulos
subsiguientes.

El capitulo tercero se refiere al desempefio del rol docente, la entrada a
los espacios de trabajo y la construccion de saberes. Para comprender las
practicas de interpretacion curricular de los profesores de teatro, en tanto
sujetos con una historia personal y un contexto sociocultural particular,
debemos atender a las influencias de las experiencias previas de escolaridad
como también a sus experiencias sociales y culturales, las que van configu-
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rando una variedad de saberes que se constituyen como parte del conoci-
miento profesional. Se analizan las experiencias formativas y el modo en
que las capitalizan para su desempefio laboral en instituciones escolares de
la provincia de Buenos Aires. Interesa observar si pueden encontrarse
criterios comunes de desempefio docente entre todos los graduados o si es
posible establecer algunas diferencias en funcion del recorrido formativo
inicial realizado. Se considera la influencia que ejercen en los graduados sus
experiencias escolares como alumnos y como inciden en su formacion
inicial y en el aprendizaje del oficio, en la practica situada en las institu-
ciones educativas y en las posibilidades de trabajo con otros docentes.

En el capitulo cuarto se abordan las practicas de interpretacion
curricular que realizan los profesores de Teatro que se desempefian en
instituciones escolares de la provincia de Buenos Aires. Da cuenta de las
voces de los profesores de Teatro acerca de qué dicen que ensefian en las
aulas y cudl es el significado que le atribuyen a los disefios curriculares. Esto
nos ha permitido indagar sobre los aspectos de la formacién docente inicial
que se ponen en juego para entender los disefios curriculares. Se pretende
comprender los vinculos que establecen los profesores entre los enunciados
del curriculum, los criterios de ponderacion de los enunciados curriculares
que utilizan para elaborar sus propias propuestas de ensefianza y la medida
en que ese vinculo estd influido por sus conocimientos profesionales
(Bromme, 1988), por sus creencias, puntos de vista (Shulman,1989), como asi
también, por las mediaciones institucionales en el sentido que la institucién
escolar trabaja con el curriculum en funcion de elaborar un proyecto
institucional.

Se hace referencia al vinculo que los profesores establecen con el curri-
culum desde un sentido formal, en tanto su tarea estd guiada u orientada
por el disefio curricular, pero considerando que el vinculo alude al
significado que ese disefio tiene para cada docente.

El capitulo quinto analiza los supuestos tedricos y creencias que se
manifiestan en los discursos de los profesores de Teatro, 1o que nos permitio
observar su incidencia en la interpretacion curricular que realizan para
elaborar sus propuestas de ensefianza. Presenta la existencia de ciertas
convicciones y fundamentos de las practicas que llevan a materializar sus
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decisiones con ciertos rasgos compartidos. Los hallazgos encontrados
permiten situar la cuestion de que las practicas docentes muchas veces no
estan solo fundadas en saberes académicos sino en otros supuestos practicos
y que, en este caso, resultan en una interpretacion peculiar de los
enunciados curriculares lo que se observa principalmente en la accion
practica. Los hallazgos realizados en la investigacion nos ponen en una
situacion de adhesion al concepto de que el curriculum es lo que los
maestros y alumnos hacen juntos en la escuela (Gimeno Sacristan, 1992). Es
decir, un curriculum que nace de la accion préctica, que pone en juego
algunas practicas organizadas de dramatizacion, asi como de la ensefianza
de algunas habilidades necesarias para generar alguna produccion teatral
aceptable para la escuela y que se lleva a cabo sin mediar, generalmente,
una conceptualizacion reflexiva de lo que se realiza o sin poner en cuestion
su alejamiento respecto de las previsiones curriculares. Es decir, que son
conocimientos adquiridos en la misma practica, lo que Schon (1983)- citado
por Contreras (1990)- ha interpretado como la epistemologia de la practica
de los profesores, como una reflexién en accion en la que puede o no actuar
la reflexion tedrica.

Entre los hallazgos encontramos que los profesores de Teatro poseen un
fuerte compromiso con la actividad de ensefianza en el contexto escolar. Se
aprecia que, en el trabajo diario para ensefiar Teatro, su practica esta
determinada por sus creencias y supuestos teoricos sobre lo grupal, lo
corporal, el juego, la accion y el aprendizaje como también sobre la
produccion teatral, los que inciden en los procesos interpretativos y en la
elaboracion de sus propuestas pedagadgicas.

El capitulo profundiza en las concepciones y creencias que fundamentan
las decisiones generales que toman los profesores al planificar la ensefianza
en los espacios escolares. Asimismo, procura contribuir a enriquecer el
debate y el desarrollo de la Educacion Artistica, particularmente a la
ensefianza del Teatro en la escuela, poniendo eje en las practicas
profesionales de los profesores y apostando a dar identidad epistemoldgica a
un campo de investigacion y de formacion del profesorado en Didactica
Especial de Teatro.
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CAPITULO 1

Las decisiones profesionales de los profesores
en la ensefianza del teatro en la escuela

Las précticas de interpretacion curricular que realizan los profesores de
Teatro son parte de su practica docente. En ellas operan conocimientos,
creencias, slogans que circulan en las instituciones escolares. Consideramos
que los mismos intervienen en los criterios y decisiones que los docentes
toman para disefiar sus propuestas de ensefianza en los distintos espacios
escolares del sistema educativo. Las prdcticas de las que nos ocupamos
hacen referencia a aquellas en las que el docente puede analizar el valor de
los contenidos que enuncia, entender como se concibe al conocimiento, qué
significa conocer ese contenido, cdmo se ordena, qué se pretende conseguir
cuando se estd ensefiando ese contenido y qué papel le asigna a su relacion
con la experiencia del que aprende.

Se entiende que la interpretacion curricular forma parte de los
quehaceres profesionales de los docentes. En esta actividad los profesores
usan también los conocimientos practicos adquiridos en su experiencia para
interpretar el curriculum prescripto, con un cierto grado de autonomia para
disefiar sus propias propuestas de ensefianza ya que, si bien se espera que
encuadren la tarea de acuerdo a las indicaciones prescriptas por las
instancias de gobierno, son sus convicciones epistemologicas, sus supuestos
y creencias los que se ponen en juego a la hora de elaborar los proyectos
aulico.

Como sefialamos, el foco del estudio realizado estuvo en esclarecer las
practicas de interpretacion curricular que realizan los profesores de Teatro
como parte de su practica docente para disefiar su propuesta de ensefianza
en los distintos espacios escolares del sistema educativo bonaerense.
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Compete a los profesores disefiar su proyecto didactico a partir del analisis
del curriculum; es decir, adecuarlo a las particularidades de los diferentes
niveles escolares y a las caracteristicas y condiciones del contexto escolar,
incluyendo las necesidades y posibilidades de los alumnos. Al respecto,
Gimeno Sacristdn sostiene que “se ha definido al profesor como disefiador
intermediario entre las directrices curriculares a las que se ha de cefiir o
tiene que interpretar y las condiciones de su practica concreta” (1994: 226).
Este papel de mediador critico ubica a los docentes en un rol profesional que
presupone que los docentes no trabajan en el vacio, sino que disefian o
programan dentro de marcos definidos que regulan las practicas, pero a los
que ellos les imprimen un sello personal. Se entiende que en esta operacion
hay una imprescindible participacion del docente en la elaboracion del
curriculum, en el nivel de la programacion de la ensefianza destinada a
grupos especificos. Esta elaboracién constituye un espacio relevante de la
practica profesional, que pone en evidencia la capacidad interpretativa de
las previsiones curriculares y la habilidad para producir un plan de trabajo
acorde con las posibilidades y caracteristicas propias de cada contexto de
trabajo, reguladas por un disefio curricular. El profesor deberia estar ense-
fiando lo que le propone, sugiere y recomienda el disefio curricular y ade-
cuandolo a las condiciones del contexto escolar.

Nos interesa comprender las decisiones que los profesores de teatro
toman respecto de la ensefianza del teatro en la escuela mediante la inter-
pretacion curricular que realizan, poniendo en juego en esta accion conoci-
mientos o habilidades que se deberian haber adquirido durante distintas
instancias de formacion para que puedan guiar u orientar la accion practica.
Para el abordaje del tema hemos partido de entender que la especificidad de
estas practicas se refiere a la ensefianza del Teatro como disciplina artistica,
adoptada como parte de los contenidos curriculares de la educacion prima-
ria y secundaria en Argentina.

En el ejercicio de su rol el profesor interpreta lo que el disefio le propone
teniendo en cuenta el contexto de sus practicas. En esta operacion de inter-
pretacion el profesor completa de sentido de los contenidos enunciados en el
disefio curricular, segun la version que éste tenga de los mismos, la que
podra ser enriquecida o empobrecida por sus practicas, alejandose o acer-
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candose al sentido inicial con que fueron concebidos los conocimientos a ser
ensefiados dispuestos por los disefios, por los grupos intervinientes en el
proceso de la determinacion curricular (de Alba, 1994).

Otro aspecto que cabe tomar en consideracion es la influencia de los
contextos organizacionales socio-historicamente determinados en los que
los profesores desarrollan su tarea, aspecto éste que incide fuertemente en
las decisiones que toman los profesores. Es decir, los docentes no son total-
mente autonomos para tomar estas decisiones, sino que encuadran su tarea
en condiciones institucionales especificas, que actian como marcos micro-
politicos de la ensefianza. (Douglas, 1996; Chapato y Dimatteo, 2005)

Ademas del conocimiento disciplinar necesario para interpretar las espe-
cificaciones curriculares hara falta que el docente cuente con conocimientos
sobre las reglas de funcionamiento del sistema escolar y las ldgicas que lo
regulan.

Sobre la interpretacion curricular

Se entiende que la capacidad de interpretacion curricular de los profe-
sores forma parte de su profesionalidad como ensefiantes autonomos. En
ese sentido, el concepto de interpretacion no es nuevo, sino que fue tratado
por diversos autores desde los ‘80 en adelante.

Dentro del cuerpo de las teorias que han abordado la formacién docente
en general, existe algunas de ellas que consideran a la interpretacion
curricular como parte de las practicas que el docente desempefia en su
quehacer profesional.

Las practicas que resultan importantes a los efectos de este estudio hacen
referencia a aquellas en las que el docente puede analizar el valor de los
contenidos que enuncia, entender como se concibe al conocimiento, qué sig-
nifica conocer ese contenido, como se ordena, qué se pretende conseguir
cuando se estd ensefiando ese contenido y qué papel le asigna a su relacion
con la experiencia del que aprende. Doyle, citado por Marcelo Garcia (1992),
entiende que “el curriculum no es simplemente el contenido, sino una teoria
del contenido, es decir, una concepcion de lo que significa el contenido, de lo
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que significa conocer ese contenido, y de qué se pretende conseguir cuando
se estd ensefiando un contenido” (Doyle, 1992: 507)

Este conjunto de practicas le permite al docente tomar decisiones para el
disefio de la ensefianza, que va a estar explicitada en lo que comunica y en
la comprension por parte de los estudiantes.

Algunos autores, como Gimeno Sacristan (1994), tomando el aporte de
Stenhouse (1984), entienden al curriculum como instrumento que permite
trasladar propdsitos y principios de ensefianza a la prdctica. Al respecto
Gimeno Sacristan sefiala que:

“Los principios a plasmar en la accién son supuestos epistemoldgicos: (la
orientacion, seleccion y presentacion de los contenidos), sociales (ideolo-
gias, visiones de la sociedad, propuesta de relaciones entre los alumnos y
entre estos y los profesores) y psicopedagogicos (tipos de procesos de
aprendizaje estimulado, tareas diddcticas recomendadas, formas de
comunicar, etc.). Todos estos deben pensarse de forma abierta para que
ordenen una accion que transcurra con coherencia con las opciones que
tomen”. (1994: 237)

Se considera que tanto el curriculum como la ensefianza son procesos en
los que no podemos prever todo antes de la accion. El caracter indeter-
minado de la ensefianza (Gimeno Sacristin, 1994) exige tener claras las
ideas, intenciones, principios de ensefianza de las que se parte para una
practica coherente. Hay espacios de autonomia que dependeran de la inter-
pretacion que realice el docente en relacion al abordaje que tenga de los
principios, propositos y contenidos explicitados en el disefio curricular. Se
entiende que el docente actua como un mediador entre lo que se establece
como cultura legitima y sus estudiantes. En este sentido, nos preguntamos;
¢Desde qué marcos interpreta los disefios curriculares el profesor de teatro?
¢Con qué recursos teoricos los interpreta?

En el desarrollo de las practicas docentes se pueden visualizar los
procesos de interpretacion curricular, teniendo en cuenta como conciben los
profesores el conocimiento, las maneras de facilitarlo a los estudiantes y las
decisiones que toman en el contexto de la practica, sin desvincularlo de sus
creencias pedagdgicas mas generales.
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Los disefios curriculares como orientadores de la practica docente

Existen acuerdos generalizados acerca de que los disefios curriculares
prescriben finalidades, principios y fundamentos politicos-ideoldgicos de la
ensefianza, enfoques sobre las dreas de conocimiento, contenidos organi-
zados en base a una eleccion tedrico epistemoldgica, dentro de las perspec-
tivas existentes en el drea disciplinar y también secuenciados en funcion de
los tiempos académicos que organizan el periodo escolar y las caracteris-
ticas organizacionales de las escuelas, las orientaciones diddcticas y de
evaluacion para cada nivel educativo. En nuestro pais los Disefios Curri-
culares jurisdiccionales cumplen el papel de marcos regulatorios de las
practicas de ensefianza, orientando a los docentes en cuanto a la direcciona-
lidad de la ensefianza especializada en una disciplina 0 un campo de
conocimientos, entre otros asuntos.

Estos marcos regulatorios' para la Educacion Artistica, particularmente
del lenguaje teatral, nos posibilitan conocer las finalidades y los propdsitos
previstos para el teatro en el campo escolar.

Cabe sefialar que la inclusion de Teatro en el area de Educacion Artistica
se inicia recién con la Reforma Educativa llevada a cabo durante la década
de 1990 en Argentina. Por lo cual, podemos decir que se trata de una
disciplina que, en lo escolar, es relativamente nueva, frente a la mas larga
tradicion que tienen la musica y la plastica. En ese momento, junto con el
cambio de la estructura del sistema educativo, se generé una profunda
redefinicion de los Disefios Curriculares, acordandose contenidos comunes
por niveles educativos a través de acuerdos federales. Fue en esa ocasion
que el Teatro se incorpord al drea de Educacion Artistica de la educacién
comun y se plasmaron unos contenidos especificos a ser ensefiados en los
espacios curriculares destinados a esta disciplina. La redaccion de los
contenidos curriculares debi6 adaptarse a los pardmetros utilizados por
otras disciplinas artisticas, aunque su especificacion fue dificultosa en su
reelaboracion por parte de los destinatarios jurisdiccionales debido a la

1 La Ley de Educacion Nacional N° 26.206 de 2006 y la Ley de Educacion Provincial N°
16.688 de 2007 otorgan un marco regulatorio a la formulacién de politicas curriculares
para los distintos niveles y modalidades del sistema educativo.
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escasa formacion de especialistas disciplinares para hacerlo y la limitada
experiencia de pensar el Teatro como una disciplina cuya ensefianza implica
el despliegue de ciertos conocimientos especializados y no solo el remitirse
al montaje de obras para los actos escolares.

La definicion de contenidos especificos del lenguaje teatral desde
principios de los "90 adopta la concepcidn tedrica que sostiene a las artes
como lenguajes; lenguajes secundarios en la perspectiva de Lotman (1988) o
formas de representacion desde la perspectiva teorica de Elliot Eisner
(1995). Esto implicé una novedad ya que buena parte de los profesores de
teatro no contaban entonces con elementos tedricos para reflexionar sobre
los aspectos conceptuales del contenido a ensefiar. Su formacion era alta-
mente heterogénea y la direccion de elencos teatrales y la coordinacion de
talleres teatrales no formales actuaban como “modelos de ensefianza”
transferibles al ambito escolar. (Chapato, 2000)

Podemos decir que, desde la directiva ministerial se adoptaron las
perspectivas tedricas sefialadas anteriormente (Eisner y Lotman) para el
conjunto de la ensefianza artistica. Pero la mayor parte de los actores del
curriculum las desconocian, ya que no consta en los documentos curricu-
lares su inscripcion tedrica, ni referencias bibliograficas orientadoras y
tampoco fue una perspectiva difundida desde los centros de formacion
inicial del profesorado. Sumado a esto, habia entonces y hay aun hoy una
escasa circulacion de debates sobre las perspectivas tedricas tanto del teatro
como practica artistica como sobre su ensefianza. (Chapato, Bertoldi, 2011).

Autores como Pricco (2014), Trozzo (2010), Chapato (2001), sefialan que
los debates y discusiones en el campo teatral pareciera que no llegan a la
mayor parte de los sujetos del curriculum, por lo cual podriamos decir que
los posicionamientos tedricos y metodoldgicos son poco claros en relacion
con el contenido teatral entre los docentes de teatro y entre los directivos de
las escuelas que, en su mayoria, desconocen lo que se deberia ensefiar en
esta materia. La insistencia en la pertinencia y sistematicidad de los conte-
nidos curriculares es un recurso para el docente en cuanto a sostener y
fundamentar su trabajo de ensefianza y para no quedar ligado solo a la
realizacion de actividades expresivas o a la organizacion de “obritas” o los
actos escolares.
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Se podria suponer que si el profesor de Teatro puede interpretar el
disefio curricular tendria mas elementos para sostener su practica
profesional frente a los demds profesores en el contexto escolar. Nos
referimos a la diferencia entre legalizacion y legitimacion del saber incor-
porado para su ensefianza en la escuela y con ello al hecho de que si bien la
ensefianza del teatro estd legalizada por su incorporacion formal a los
disefios curriculares todavia no cuenta con suficiente reconocimiento como
disciplina escolar, fundamentalmente por parte de otros docentes y muchas
veces también de los directivos de las instituciones educativas.

A este panorama se suma la dificultad de los propios teatristas, los
artistas actores y directores teatrales, para establecer unos conceptos
tedricos compartidos y al hecho de que existe en el campo artistico una
clerta tendencia a privilegiar el predominio del saber hacer, por encima de
la teorizacion, aunque esto fue modificdindose paulatinamente en los ultimos
afios. Esta matriz ha dificultado los procesos de investigacion y fundamen-
tacion de la ensefanza del Teatro como disciplina especializada en cuanto a
la formacidn artistica, lo que a su vez repercute en la formacion disciplinar
necesaria para pensar la base tedrica con la cual desenvolver la ensefianza
del teatro en la escuela.

Por otra parte y como sefialdbamos, los docentes toman decisiones sobre
la practica. Muchas de ellas se valen de teorias personales elaboradas bajo
supuestos pedagogicos implicitos que dan sentido a la ensefianza y llevan a
los profesores a interpretar y actuar en la practica con determinados
criterios, no siempre suficientemente fundamentados.

Es frecuente escuchar algunas declaraciones de los profesores de Teatro
que se vuelven “lemas pedagogicos”, como por ejemplo “todo pasa por el
cuerpo”, “el teatro libera”, “hay que poner el cuerpo”, expresiones frecuentes
entre los docentes teatrales. ;En qué concepciones tienen origen estos lemas
como creencias que se ponen de manifiesto principalmente en sus practicas?
Podriamos decir que algunas de estas expresiones que solemos escuchar
frecuentemente de parte de los profesores de Teatro pertenecen al dmbito
del saber seudocientifico o diddctica seudoerudita, tal lo sefialado por
Camilloni (1998). Destaca la autora que las expresiones de didactica
seudoerudita se encuentran en discursos de docentes, en programas de
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ensefianza de la didactica, aun en discursos y documentos oficiales y suelen
crearse por la urgencia de poner al dia posturas ideologicas, contenidos
curriculares y estrategias de ensefianza sin el tiempo necesario de madura-
cion, resultando entonces en un producto de la superficialidad de las
decisiones tedricas que se adoptan, sin que se comprendan profundamente
los supuestos de las afirmaciones.

Practicas de interpretacion curricular
y su implicancia en la toma de decisiones

El abordaje de las practicas de interpretacion curricular y las decisiones
que toman los Profesores de Teatro cuando se aproximan a los documentos
curriculares podria considerarse una temdtica poco desarrollada en el
campo de la educacion artistica.

Es necesario retrotraerse algunas décadas atras para encontrar investiga-
ciones que, partiendo de una concepcion critica sobre la ensefianza,
indagaron sobre las bases en que se fundan las decisiones de los docentes.
Estas investigaciones se refirieron a los profesores en general y no especial-
mente sobre la ensefianza del arte. Nos valemos de estos antecedentes
altamente fundamentados como debates generales para adentrarse en una
tematica que en nuestro medio no ha sido tratada y nos permiten enmarcar
este trabajo en el campo de la ensefianza.

Nos remitimos a aquellas indagaciones que se refieren al trabajo de los
profesores, a las decisiones que toman y cémo planifican su practica. Resulta
entonces necesario esclarecer algunas lineas tedricas que indagaron tanto
sobre el pensamiento del profesor, desde el punto de vista cognitivo, como
aquellas que se ocuparon del conocimiento profesional de los profesores, y
que permitieron esclarecer aspectos centrales sobre el tipo de decisiones
que toman los profesores al interpretar el curriculum y como deciden sobre
su practica.

Es importante destacar que desde hace mas de tres décadas variedad de
producciones de investigacion sobre el pensamiento y la intervencién
practica del profesor han abordado tematicas referidas a la ensefianza
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reflexiva, a las practicas reflexivas de los docentes, a la formacion inicial y
formacion en la practica, entre otros asuntos. Esto ha generado una
importante produccion de investigacion didactica.

En el proyecto de investigacion que dio origen a este libro se tomaron
como una referencia organizadora las contribuciones realizadas por
Shulman (1989) en un ya clasico informe que sistematiza las principales
lineas de investigacion sobre la ensefianza vigentes hasta la década de los 80,
presentando enfoques y resultados de investigacion sobre la ensefianza en
ese momento, ya que constituyen la base sobre la que se generaron las
investigaciones posteriores sobre estas cuestiones. Estas investigaciones
sobre la ensefianza fueron adoptando distintas posturas tedricas y se
reconocen como etapas previas de la indagacion centrada en el docente.
Shulman enfatiza la necesidad de una revision critica de las producciones
tedricas histéricamente anteriores, referidas a los paradigmas de
investigacion presagio-producto y mediacional, destacando la preocupacion
por mejorar la ensefianza y considerarla como una actividad de la
profesionalizacion docente.

Por cierto, que, tomando ese detallado estado de la cuestion presentado
por Shulman, es posible proseguir luego con las lineas investigativas que
dieron continuidad y profundizaron los aspectos relativos al conocimiento
profesional y al pensamiento del profesor, ahondando en los hallazgos
alcanzados hasta ese entonces, los que fueron generando nuevos
interrogantes a la luz de las preocupaciones tematicas de esta tesis.

Los aportes sobre el pensamiento del profesor

Como se sefiald en parrafos precedentes nos basaremos en el informe de
Lee S. Shulman (1989) acerca de los programas de investigacion en el estudio
sobre la ensefianza. Los mismos tuvieron lugar en Estados Unidos a partir de
la preocupacion por la mejora de los resultados educativos en el marco de la
Guerra Fria. En ese contexto se habia desarrollado el paradigma de
investigacion conductista cuya influencia provenia de la psicologia desde la
perspectiva conductista, experimental y funcional. Dentro de esa linea de
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pensamiento los enfoques mas destacados fueron el denominado “criterio
de eficacia”, que se ocupaba en juzgar el éxito de las tareas docentes, el
enfoque focalizado en el “proceso de ensefianza”, centrado en caracterizar
las conductas observables del profesor y del estudiante en el aula. El
programa de investigacion que mayor produccion habia tenido dentro de
esa corriente fue el programa “proceso producto” o los llamados “modelos
presagio producto”, segun Torres Santomé (1992).

Uno de los precursores de este programa de investigacion fue N. Flanders
(1970) —citado por Shulman (1989)- quien se preocup6 por estudiar la
interaccion en el aula. Por su parte, los principios basicos de la investigacion
del proceso-producto fueron descritos por Anderson, Everison y Brophy
(1979), quienes segun Shulman (1989) definieron las relaciones entre lo que
los profesores hacen en el aula, entendido como proceso de ensefianza, y lo
que les pasa a los alumnos, en términos de producto de aprendizaje. Esta
linea de investigacion expresa que los diferentes tipos de profesores no
suponen una diferencia en el rendimiento escolar de los estudiantes. Las
criticas a este programa de investigacion propusieron que se incorporaran
variables mediacionales entre el comportamiento del profesor y la actividad
del alumno bajo un esquema que considerara la relacion proceso-mediador-
producto. Hubo desarrollo de investigaciones que buscaban identificar esas
variables mediacionales que fueran capaces de explicar el comportamiento
observado del profesor y del estudiante y el rendimiento de los alumnos, la
eficacia de ciertas practicas docentes, entre otros aspectos.

Por la misma época, pero desde la psicologia social y la sociologia surgen
otras perspectivas de investigacion con aportes de la sociolingtiistica y la
etnografia, focalizadas en analizar el aula como escenario, la cognicion del
alumno y la mediacion de la ensefianza. Sefiala Shulman, que en la
bibliografia sobre la mediacién de la ensefianza pueden identificarse dos
fuentes de explicaciones referidas a la complejidad de la vida del aula. Una,
tiene en cuenta la mediacion académica y otra la mediacion social. El
analisis de la mediacion académica se desarrolld a partir de los aportes de la
psicologia cognitiva al aprendizaje de las materias escolares e implicaba la
observacion de qué comprendieron los estudiantes sobre lo ensefiado. La
mediacion social es considerada como el intercambio de funciones tanto
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manifiestas como latentes dentro del aula. Los estudios sobre estas media-
ciones se basaron en el andlisis socioldgico considerando al “curriculum
oculto” de la escuela y el aula, en el cual “lo que esta oculto es precisamente
aquellos latentes no explicitamente tratados en el curriculum visible”
(Shulman, Op. Cit.: 41). Estos aportes permitieron advertir acerca de los
acontecimientos no manifiestos de la realidad escolar, producir conceptos
centrales para explicar las logicas y registros sistematicos que hicieron
posible profundizar en la comprension de sus complejidades y los efectos
reproductivos resultantes de las practicas escolares. (Bernstein 1989, 2005)

Algunas lineas de investigacion se han ocupado por indagar la vida del
aula como espacio complejo y su importancia de las interacciones sociales
tanto por parte del docente como de los alumnos respecto a los hechos que
alli acontecen. En esos trabajos de investigacion se destaca el aporte que
desde Estados Unidos realiza Doyle (1977, 1981) quien ha analizado las
relaciones entre las dificultades cognitivas que presenta una tarea y los
desafios que supone realizar tales tareas en el medio social y evaluativo del
aula. Con estos aportes se gesta una nueva linea de pensamiento, la inves-
tigacion sobre la ecologia del aula. En ella se concibe a las aulas como
medios comunicativos, culturales y sociales donde los hechos se entienden
como parte de las interacciones entre profesores y estudiantes, como
sistema complejo de intercambios y relaciones que se genera en la vida
colectiva del aula mediante un proceso de negociacion de significados y de
acontecimientos, permitiendo al docente tomar decisiones en beneficio de
los estudiantes.

También se encuentran los estudios realizados por Cazden (1990) y su
equipo, quienes se ocuparon por indagar el discurso del aula. Tomaron los
aportes de la etnografia de la comunicacidn, por lo que entienden que “el
lenguaje hablado es el medio a través del cual se produce gran parte de la
ensefianza y por el cual los alumnos demuestran al docente gran parte de lo
que han aprendido” (Cazden, Op. Cit. 627). Se destaca como hallazgo
especifico de estas investigaciones que el habla tiene lugar en un contexto
social y en unas interacciones donde cobra sentido la comprension de los
acontecimientos sociales y los conocimientos que adquieren los alumnos en
el aula. La complejidad de la vida del aula revalorizo la necesidad de
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considerar el pensamiento del profesor y el caracter intencional de la
actividad docente.

Los aportes de investigaciones sobre la cognicion del profesor
y la toma de decisiones

En el informe de Shulman al que venimos refiriendo se sefiala otro
programa de investigacion que denomina cognicion del profesor y toma de
decisiones. La nueva atencion dedicada a la cognicion del profesor no se
habia convertido en tema central de la investigacion sobre educacion hasta
entonces. La hipdtesis central de este enfoque sostiene que el comporta-
miento de los profesores estd orientado por sus pensamientos, juicios y
decisiones. Se preocupan por comprender las fundamentaciones que
realizan los profesores sobre sus decisiones y juicios respecto de sus
alumnos y los procesos cognitivos a través de los cuales seleccionan y
encadenan las acciones que han aprendido a realizar mientras ensefian. A
partir de estos hallazgos se comienza a estudiar los procesos de pensamiento
del profesor antes, durante y después de la ensefianza

Este programa de investigacion, segun el aporte de Shavelson (1983),
citado por Shulman, considera que los profesores son profesionales
racionales que al igual que otros profesionales, emiten juicios y toman
decisiones en un medio incierto y complejo, considerando ademds que sus
comportamientos son guiados por sus pensamientos, juicios y decisiones.

Hay que tener en cuenta que hacia fines de la década de los 60, Jackson
(1992) realiza los primeros estudios en los que se intenta describir y
comprender los procesos mentales involucrados en los comportamientos de
los maestros, reivindicando el pensamiento practico frente al pensamiento
técnico. Sus hallazgos se centraron en distinguir aquellos procesos cogni-
tivos que el profesor realiza previamente a su actuacion y en el transcurso
de la misma. A estas fases el autor las denomina pre activa e inter activa
respectivamente.

A partir de sus observaciones en las aulas Jackson pudo brindar interpre-
taciones de lo que alli sucedia y considerar el pensamiento del profesor
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teniendo en cuenta el cardcter intencional de la actividad docente. Como
novedoso, estas indagaciones consistieron en estudiar las reflexiones que los
profesores realizan en su vida profesional en base a los comportamientos
que se ponen en juego durante el intercambio en el aula, la necesidad de
actuar en el aula de forma inmediata, reconociendo la complejidad de la
practica de ensefianza.

Los avances de investigacion sobre la evolucion del pensamiento del
profesor y la intervencion practica fueron revisados posteriormente
también por Pérez Gomez y Gimeno Sacristan (1988). De este informe que es
amplio y extenso, s6lo nos centraremos en aquellos aspectos referidos al
pensamiento y la intervencion practica del profesor. Los autores agrupan
dos corrientes de investigacion, el enfoque cognitivo y el enfoque alter-
nativo.

En el primer enfoque, que tuvo importantes desarrollos a partir de la
década del 80, mencionan a un grupo de intelectuales procedentes de la
Universidad de Michigan, EEUU, entre los que se destacan, Clark y Yinger,
Peterson, Shavelson, Shulman, Vishonhaler y Cohen. Sus investigaciones
descubrieron que las destrezas y capacidades cognitivas del profesor para
intervenir en la complejidad del aula no son ni univocas, ni mecanicas, ni
pueden ser preestablecidas. Destacan la actuacién del profesor como artista
que crea estrategias de intervencion sopesando los factores ambientales y la
ecologia del aula y articulando los procedimientos y respuestas metodolo-
gicas que considera mdas apropiadas para esas conjunciones. Los estudios
realizados por Clark y Peterson (1990) sobre la relacion entre pensamiento y
accion se centraron en agrupar los procesos de pensamiento del profesor en
tres esferas referidas a: los procesos de planificacion, los procesos de
pensamiento durante la interaccion en el aula y las teorias y creencias.

En lo referente a las investigaciones desarrolladas por Clark y Peterson
(1986) sobre los procesos de planificacion, los hallazgos indican que el
profesor experimentado utiliza diferentes tipos de planificacion, por
ejemplo, anual, semanal, diaria, a los fines de organizar la ensefianza. La
planificacion cumple funciones, segun Clark y Yinger (1979), citados por
Pérez Gomez y Gimeno Sacristan (1988)- tales como reducir la incertidum-
bre, determinar los medios adecuados, guiar los procesos de instruccion. Su
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funcion es transformar y acomodar el curriculum a las circunstancias
especificas de cada contexto de ensefianza y en esta tarea es prioritaria la
influencia de los materiales escritos, entre ellos los textos escolares (Clark, y
Elmore, 1981, citados por Pérez Gomez y Gimeno Sacristan, 1988). Estos
hallazgos sobre la relacion entre planificacion y pensamiento del profesor
nos permiten entender la participacion del docente en la planificacion de la
ensefianza como dambito donde se puede expresar su interpretacion
curricular. También permite comprender la influencia que ejercen los textos
escolares, el curriculum oficial y otros documentos destinados al docente,
para guiarlo en la ensefianza de su materia, ya que pareceria que estos
materiales curriculares (Zabalza, 1990; Nieves Blanco,1994) les ordenan y
simplifican lo que los profesores deberian producir para ensefiar. Ambos
autores entienden que estos textos son una ayuda para el trabajo del
profesor, pero, por otra parte, actian resintiendo la autonomia y profesio-
nalidad del docente al sustituir sus propios procesos de elaboracion,
ordenamiento y jerarquizacion de los contenidos de ensefianza y de
produccion de materiales de trabajo para el aula.

Otro aspecto que Yinger, citado por Pérez Gomez y Gimeno Sacristan
(1988), ha sistematizado es el reconocimiento de la elaboracién de rutinas
que contribuyen al repertorio de conocimientos y experiencias del docente.
Segun este autor, el profesor responde a la necesidad de simplificar para
actuar con cierta eficacia en el ambiente complejo del aula. Esta simplifi-
cacion le permite al profesor sobreponerse a los imprevistos y generar una
organizacion relativamente estable, previsible y tranquilizadora. Justamente
esta es una de las habilidades adquiridas por los docentes expertos frente a
los novatos, que luchan por lograr una cierta estabilidad de sus estrategias
para alcanzar un razonable grado de control sobre la complejidad del aula.

También, Zahotit, Peterson, Max, Clark., citados por Pérez Gomez y
Gimeno Sacristan (1988) se han ocupado por indagar el modelo que siguen
los profesores cuando planifican. Algunos de sus descubrimientos parecen
indicar que los profesores quiebran en su planificacion cotidiana la
secuencia lineal del modelo de Tyler (1973) (definicion de objetivos,
seleccion y organizacion de contenidos y actividades, especificacion de los
procesos de evaluacion) que era el modelo dominante en ese momento,
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porque en el cotidiano escolar su preocupacion refiere a la configuracion del
contexto de ensefianza y a la definicién de las actividades de ensefianza y
aprendizaje que se llevaran a cabo cada dia. Descubren que no se puede
proponer un unico modelo de planificacion, por considerarla como un plan
flexible de actuacion del profesor dentro del aula. Este aporte reviste interés
para nuestro tema ya que interesa saber cdmo los profesores de teatro
organizan la tarea y cudles son sus criterios de programacion de ensefianza
que consideran para organizar la ensefianza.

Estos estudios permitieron esclarecer la complejidad de la situacién
practica del aula, por entender que no existen modelos pre establecidos, ni
univocos para intervenir en el salon de clase. El profesor ha de actuar con
Sus propios esquemas, sus propias teorias, destrezas y capacidades cogni-
tivas que orientan su pensamiento y su actuacion para intervenir en cada
situacion.

Es importe destacar, desde el enfoque cognitivo, aquellas investigaciones
que han avanzado en relacién a las teorias y creencias del profesor que
determinan el modo como el profesor da sentido a su practica. Entienden
que los juicios, decisiones y propuestas que hace el profesor se derivan de su
particular modo de interpretar su experiencia practica. Esto nos lleva a
pensar si esas teorias y creencias del profesor forman parte de lo que se
aprende en su formacion inicial o son producto de las experiencias perso-
nales del docente o una combinacion de ambos factores. Es decir, permiten
cuestionar el hecho de que las creencias de los profesores sean consistentes
con configuraciones disciplinares fundamentadas, o con teorias incorpo-
radas durante los procesos de formacion inicial, aunque advierten sobre la
influencia que estas creencias y teorias implicitas pueden influir en la
comprension de los contenidos establecidos en el curriculum, asi como en
los supuestos que los fundamentan.

La segunda corriente que explicitan Pérez GOomez y Gimeno Sacristan
(1988) hace referencia a los Enfoques alternativos que focalizan en el
pensamiento reflexivo y practico del profesor. Estos enfoques entienden a la
ensefianza como actividad intencional, cargada de valores, que tiene lugar
en un medio psicosocial de intercambios simbdlicos, donde los diferentes
actores interpretan y proyectan desde su particular mundo de significados
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construidos. Al profesor se lo concibe como artista que se desenvuelve en un
medio social complejo, incierto y problematico de intercambios simbolicos
en los que se implica como actor y receptor. Es la corriente que ha permitido
caracterizar a la ensefianza como una actividad artistica en lugar de tomarla
como una actividad técnica. A su vez, estos estudios avanzaron en consi-
derar que el pensamiento pedagogico del profesor se nutre no solo de
conocimientos técnico- pedagogicos sino de conocimientos de la experiencia
profesional.

Estas contribuciones resultan relevantes para nuestras preocupaciones
porque, dentro de la linea de investigacion sobre el pensamiento del
profesor, el aspecto referido a la planificacion como anticipacion de la
accion y las decisiones que toman los profesores de teatro nos permiten
entender las prdcticas de interpretacion que realizan los docentes para
elaborar sus planificaciones y tomar otras decisiones sobre la ensefianza en
los contextos concretos de actuacion. También interesa considerar los
conocimientos que se van generando en las situaciones practicas, cudles son
aquellos que los profesores van adquiriendo en el desarrollo de su practica y
qué creencias y teorias acerca de su actuacion practica reconocen como
supuestos para explicar sus decisiones en el contexto escolar.

¢Como comprenden los profesores el contenido de la ensefianza?
Aportes de la investigacion cognitiva

La investigacion cognitiva avanzo en profundizar la comprension de los
profesores respecto del contenido de la ensefianza y de las relaciones entre
esa comprension y la ensefianza que los profesores proporcionan a los
estudiantes. Los aportes de Shulman (1989) en el texto que veniamos
refiriendo resultan de interés por sefialar una clasificacion mas especifica
del conocimiento del contenido cuyos tipos son: conocimiento de la materia,
conocimiento pedagogico, conocimiento curricular y conocimiento diddctico
del contenido.

A Shulman (1989) le interesaba indagar cudnto y qué deben saber los
ensefantes acerca de lo que ensefian y donde se adquiere ese conocimiento.
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También se preguntaba acerca del modo en que las creencias epistemolo-
gicas en los docentes, sus concepciones del conocimiento y su comprension
del conocimiento en su propia disciplina pueden vincularse con la manera
en que ensefian la materia. Para dar respuesta a estas indagaciones distin-
gue aquellos saberes que el profesor debe poseer y busca esclarecer si los
mismos se adquieren durante su formacion inicial o en las experiencias
practicas como docentes.

El conocimiento de la materia remite a la comprension y dominio que el
docente posee del contenido de la disciplina que ensefia, de la estructura
conceptual de la misma, de sus logros significativos, sus referentes tedricos
principales, los cambios y /o avances conceptuales de la disciplina que
ensefia, o sea, lo que solemos llamar estructura disciplinar o conocimiento
sustantivo. También refiere al conocimiento sintdctico del contenido que
completa al anterior y que refiere a los criterios aceptados que utilizan la
comunidad cientifica para producir conocimiento e investigar en la
disciplina.

Es decir, que el conocimiento que los profesores poseen del contenido de
la materia que ensefian influye en el qué y el como ensefian y el conocerlo le
otorga solvencia al trabajo del docente.

El conocimiento pedagadgico se refiere a los principios que fundamentan
la ensefianza, las finalidades e intencionalidades politico-educativas, a la
articulacion teoria-practica, la estructura de la clase, los procesos de planifi-
cacion, el contexto social y de ensefianza. El conocimiento general pedago-
gico se ha catalogado como aquel referido a los saberes profesionales de los
docentes que se adquieren durante su formacion inicial para la obtencion
del titulo de profesor, pero es posible que ese saber pedagogico se acreciente
y termine de definir en la propia experiencia profesional del docente. De
hecho, es en la experiencia que el docente comienza a identificar los temas
que ofrecen dificultades de comprension a los alumnos, los ejemplos mds
provechosos y otras especificidades que no le son ensefiadas durante su
formacion inicial.

El conocimiento curricular hace referencia al conocimiento del docente
respecto de las formas de organizar y plasmar el conocimiento para la
ensefianza en disefios curriculares, textos, programas, libros de ejercicios,
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materiales de consulta. Implica también las decisiones tomadas por la
educacion formal sobre lo que debe ser ensefiado. Segun el modelo
adoptado en cada pais es la capacidad para definir y elaborar proyectos
curriculares o la participacion de los profesores en las decisiones curricu-
lares de una region o distrito o de un establecimiento educativo. En paises
con modelos descentralizados el papel del profesor es fundamental ya que
los proyectos curriculares son elaborados con plena participacion de los
profesores, pero en nuestro caso, que contamos con un modelo curricular
centralizado, en el que el docente es pocas veces consultado y le toca
implementar decisiones de otras instancias politico-pedagogicas en la que no
ha participado, resulta dificultoso que los profesores lo asuman como
propio. Se entiende que este conocimiento es importante porque articula los
anteriores y abarca las operaciones relativas a la programacion de la
ensefianza, pero también las decisiones que se toman en las clases durante
el desarrollo de los proyectos curriculares.

El conocimiento diddctico del contenido se construye a partir del conoci-
miento del contenido, el conocimiento pedagdgico y el conocimiento
curricular que el profesor posee, pero implica el conocimiento sobre las
mejores modos de presentar el contenido curricular, las alternativas para su
tratamiento en clase, las actividades mas pertinentes para favorecer el
aprendizaje de los alumnos, las dificultades que se presentan en la
comprension de determinadas tematicas y las posibles ayudas pedagogicas
para abordarlas. Esto incluye un conocimiento de lo que facilita o dificulta el
aprendizaje de algunos temas en relacion a las edades y al sentido que los
estudiantes le atribuyen. Implica, ademas, el conocimiento del contexto de
ensefianza donde los profesores han de adaptar su ensefianza a las
condiciones reales y también conocimientos referidos a los propdsitos de la
ensefianza de la materia que ensefia. Este conocimiento didactico del
contenido se adquiere en parte en el marco de la formacion inicial, aunque
se profundiza y despliega en la practica de la ensefianza, en contacto con los
estudiantes y con los colegas.

Sefiala Bolivar Botia (2005) que el programa de investigacion dirigido por
Shulman ha desarrollado un marco tedrico que ha permitido explicar y
describir los componentes del conocimiento de la ensefianza y que esto ha
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permitido considerar la relevancia de la dimension del conocimiento para la
ensefianza.

La investigacion cognitiva sobre los profesores también tuvo un
desarrollo importante en el contexto europeo. Las contribuciones que
realizo Bromme (1988) en Alemania, a partir de los aportes de Shulman,
desarrollados a mediados de la década del 80, versan sobre los
conocimientos profesionales de los profesores. Este didacta, especialista en la
ensefianza de la matematica, avanzo en comprender la relaciéon entre
conocimientos profesionales tanto respecto al contenido que ensefian como
a la forma en que los profesores lo trasladan a los estudiantes para que lo
comprendan. Entiende Bromme a los “conocimientos profesionales como
aquellos conocimientos que los ensefiantes usan en su practica cotidiana (...)
Esta noci6n incluye también los conocimientos cientificos necesarios para el
gjercicio de la profesion, que son los que estructuran el proceder del
profesor.” (Bromme, 1988: 19). Sostiene que tras el contenido de la
asignatura se esconden unos conocimientos profesionales independientes
que denomina metaconocimientos. Se refiere al conocimiento respecto a la
escuela y la asignatura, a los fines y objetivos que han de conseguirse. El
autor toma como referencia las lineas de investigacion que se han
interesado por estudiar la preparacion de las clases tanto de los profesores
experimentados como de los noveles. Descubre que los primeros no tienen
en cuenta para programar sus clases las teorias que se ensefian como
modelos durante su formacion inicial, sino que mas bien desarrollan sus
propias estrategias para el cumplimiento de esta tarea. A su vez, disponen de
otros conocimientos adecuados a las exigencias del entorno y el dominio de
rutinas y procedimientos referidos al campo profesional. En cambio, los
profesores novatos durante la clase piensan mds en cuestiones de
organizacion de la clase y motivacion de los alumnos y en garantizar el
control de su desarrollo que en los contenidos de la asignatura ni como los
alumnos los adquieren. Estos hallazgos le permitieron a Bromme
cuestionarse acerca de los conocimientos profesionales que el profesor
experto va adquiriendo en su practica profesional.

En concordancia con esta linea de investigacion, en el contexto espafiol,
el trabajo que ha sistematizado Marcelo Garcia (1992) nos muestra el
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desarrollo investigativo realizado hasta entonces acerca de como conocen
los profesores la materia que ensefian. Plantea la necesidad de profundizar
los debates en relacion a la formacion inicial del profesorado, a partir de
interrogarse quién ensefia a los profesores el conocimiento didéctico del
contenido. Este interrogante lo lleva a responder que nadie y todos a la vez,
ya que considera que ese conocimiento se configura a través de las
interrelaciones entre formadores de profesores, especialistas en diddcticas
especificas y profesores en ejercicio. En esta configuracion, los profesores
desarrollan en su practica un conjunto de creencias, concepciones, “auto-
conceptos” en relacion a como comprenden los conceptos disciplinares de lo
que ensefian. Segun el autor se ha comprobado que en algunas oportuni-
dades los profesores siguen para el desarrollo de su practica los marcos
tedricos de las disciplinas y en otras se guian con sus propias creencias
vinculadas a las experiencias de su vida personal y a su tarea profesional,
las que muchas veces suelen ser erroneas.

También resulta de interés la relacion entre el conocimiento y la
experiencia practica estudiados por Elbaz (1981) en un texto clasico, donde
plantea el papel del docente en el curriculum, superando la idea de docente
como participe pasivo, encargado solo de instrumentar lo establecido por el
disefio curricular. En este sentido, la autora se interroga acerca del papel
que los profesores desempefian en la implementacion del curriculum.
Enfatiza que en esa practica los profesores van adaptando y cambiando el
curriculum para adecuarlos a las complejas situaciones de ensefianza.
Pretende conceptualizar esta prdctica en la cual el docente desarrolla un
conocimiento al que considera "conocimiento practico”. Esta nocion le
permite sefialar que el docente va construyendo un conocimiento que se
origina en la prdctica, por lo cual ese conocimiento es un conocimiento
activo, ligado a la accion.

Estos aportes investigativos son interesantes por su directa vinculacion
con los interrogantes que guian nuestra investigacion, en tanto nos permiten
aproximarnos a conocer como los profesores de teatro aprenden a trans-
formar este contenido especifico-disciplinar en contenido ensefiable y
comprensible para los estudiantes. Reconocemos que en el actual estado de
la disciplina no podemos anticipar que existan acuerdos generalizados sobre
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los modos de organizacion de la ensefianza del teatro en la escuela, ni una
Unica estructura o matriz disciplinar generalizada para ordenar lo que se
conoce en ese campo disciplinar. En razon de estas circunstancias resulta
relevante considerar si los profesores de teatro pueden reconocer las
dificultades que se les presentan cuando buscan modos de plasmar en sus
planificaciones el contenido a ensefiar enunciado en el disefio curricular, asi
como también, cudles son aquellos criterios que utilizan con mayor
frecuencia para organizar, jerarquizar los contenidos en sus planificaciones
de ensefianza como guia para la accion practica. Estos aspectos no pueden
estar escindidos de la formacion inicial que los profesores de teatro han
recibido en las instituciones formadoras como tampoco de la construccion
de su pensamiento y creencias en el trayecto de su experiencia docente, ni
del contexto en que han desempefiado su practica y su propia trayectoria
personal.

Las practicas de interpretacion curricular de los profesores

Los avances en las investigaciones sobre el pensamiento del profesor nos
dan una vision acerca del papel activo del mismo como profesional de la
ensefianza. Se entiende que la interpretacion curricular forma parte de los
quehaceres profesionales de los docentes. En esta actividad profesional los
profesores usan también los conocimientos practicos adquiridos en su
experiencia para interpretar el curriculum prescripto con un cierto grado de
autonomia para disefiar sus propias propuestas de ensefianza.

En distintos contextos, diversos investigadores como Schwab (1974),
Stenhouse (1984), Grundy (1991), de Alba (1994); Gimeno Sacristan (1991,
1994, 2010), Feldman (1994) en sus estudios, han problematizado la vision
instrumentalista del curriculum y coinciden en revalorizar la practica de los
profesores. Consideran que las discusiones en torno a los problemas curri-
culares han surgido en la solucion de problemas practicos, razon por la cual
el curriculum define un territorio practico (Gimeno Sacristan, 1992). En este
sentido, las prescripciones curriculares no pueden ser tomadas como inde-
pendientes de las practicas docentes, ya que lo que ensefian los profesores y
lo que aprenden los estudiantes no depende estrictamente de las prescrip-
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ciones curriculares, sino también de las condiciones materiales, organi-
zativas de las instituciones, asi como de la interpretacion que los profesores
realicen de las orientaciones curriculares.

Desde el contexto norteamericano, los aportes de Schwab (1974) marcan
una profunda critica a la teoria curricular producida hasta ese momento,
por no haber logrado dar respuesta en la mejora de la practica educativa. El
autor propone avanzar en el campo curricular hacia la consideracion de tres
modos de actuar del curriculum que los denomina: modalidad préactica, casi
practica y ecléctica. Se destaca que en el enfoque practico que propone para
planificar el curriculum instala como novedad situarlo en el contexto espe-
cifico de las acciones en las que se produce y destaca el papel del docente en
esta tarea compleja y en la toma de decisiones como guia para la accion. De
esta manera, se da inicio a los debates del curriculum teniendo en cuenta la
participacion del docente como protagonista clave en la mejora de la
practica.

Durante la década de 1980 fue Stenhouse (1984) quien apostd a la
posibilidad de mejorar las practicas de ensefianza a través del perfeccio-
namiento del juicio de los profesores, promoviendo su papel activo en la
elaboracion del curriculum. De esta manera, planted un modo de entender
al curriculum como proceso, superando al modelo por objetivos, como texto
que detalla fines, asi como temas que hay que aplicar en la ensefianza.
Desde un enfoque practico sentd las bases para un cambio sobre la idea de
que no es posible sostener propositos educativos ni postular contenidos y
procedimientos de ensefianza si no se consideran las condiciones que
definen la practica escolar de cada escuela. De esta manera, intent6 definir
una nueva forma de concebir el curriculum considerando que los problemas
curriculares son situacionales, dado el caracter contextual de la ensefianza.
Ademads, instala la idea colectiva de curriculum para transformar la practica
de ensefianza de una institucion educativa y proporcionar una base para
planificar y justificar la ensefianza desde la prdctica. Esta pretension de
Stenhouse requiere de una formacion profesional de los docentes para
realizarlo en la practica. Para ello propuso un conjunto de principios de
procedimiento, a saber:
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A. En cuanto a proyecto:

- Principios para la seleccion de contenido: qué es lo que debe ensefiarse y
aprenderse

- Principios para el desarrollo de una estrategia de ensefianza: como debe
ensefiarse y aprenderse

- Principios acerca de la adopcion de decisiones relativas a la secuencia.

- Principios en base de los cuales diagnosticar los puntos fuertes y débiles
de los estudiantes individualmente considerados y diferenciar los
principios generales 1,2 y 3 antes sefialados, a fin de ajustarse a los casos
individuales.

B. En cuanto a estudio empirico:

- Principios en base de los cuales estudiar y evaluar el progreso de los
estudiantes

- Principios en base de los cuales estudiar y evaluar el progreso de los
profesores.

- Orientaciones en cuanto a la posibilidad de llevar a cabo el curriculum en
diferentes situaciones escolares, contextos relativos a alumnos, medios
ambientes y situaciones de grupo entre alumnos.

- Informacidn sobre la variabilidad de efectos en diferentes contextos y
sobre diversos alumnos y comprender las causas de la evaluacion.

C. En relacion con la justificacion:

- Una formulacion de la intencion o la finalidad del curriculum que sea
susceptible de examen critico. (Stenhouse,1984: 30)

Estos aportes nos interesan porque nos permiten entender que el
curriculum debe reflejar algo mas que intenciones pedagdgicas generales.
También por la revalorizacion que realiza el autor acerca del papel que
cumple el docente en el curriculum a fin de mejorar las practicas de
ensefianza. Como sabemos, el disefio curricular con el que cuentan los
profesores de teatro para su trabajo ha estado marcadamente sobre-
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determinado y no hubo casi instancias para la participacion de los docentes
ni en su formulacion o posteriormente en su apropiacion critica.

Las contribuciones de Grundy (1991) resultan orientadoras para reflexio-
nar sobre las précticas de interpretacion curricular de los profesores de
Teatro que se configuran dentro de un mundo de interacciones sociales y
culturales. La autora realiza aportes significativos al considerar que el
curriculum es una construccion social que constituye otra manera de hablar
de las prdcticas educativas. Analiza las derivaciones de la teoria de los
intereses constitutivos del conocimiento de Habermas (interés técnico,
practico y critico) hacia los estudios y practicas curriculares. En este sentido,
pensar en lo curricular no es pensar en un conjunto de prescripciones a
seguir, sino en el entramado de acciones y practicas que desarrollan los
sujetos pertenecientes a una sociedad, en un determinado contexto social.
Asi entendido, el curriculum se constituird mediante un proceso activo en el
que la planificacidn, la accion y la evaluacidn se relacionen reciprocamente.
Cada uno de los intereses constitutivos del conocimiento que la autora
propone se relaciona con un tipo de accion.

En el interés técnico, el trabajo del docente es guiado por saber como
actuar. Este saber se traducird en una accion productiva y eficaz a fin de
mejorar el resultado del trabajo docente, guiado por ideas prescriptivas
sujetas a la supervision de otros.

El interés prdctico se basa en la construccion de significacion a través de
un acto de interpretacion, proporcionando una base para para tomar deci-
siones en relacion con la accion (interpretacion hermenéutica).

El curriculum es la expresion practica de una filosofia y una metodologia
de trabajo que considera a los sujetos- docentes, padres, alumnos- como
intérpretes activos de significados, capaces de comprender y modificar la
red de relaciones sociales mediante la cual se vinculan entre si en el proceso
de ensefiar y aprender. El docente tomard decisiones en cuanto a los
contenidos, experiencias de aprendizaje, métodos de ensefianza, entre otros.
Desde esta perspectiva, es reconocido como actor, creador en el disefio y
desarrollo del curriculum.

El interés cognitivo emancipador se refiere a la capacidad de los indivi-
duos y grupos de tomar decisiones en y sobre las practicas, articulando la
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accion y la reflexion. Supone entender la emancipaciéon como acto que
posibilita un estado de autonomia y responsabilidad donde los protagonistas
descubren su propia voz. En este sentido, la emancipacion esta ligada a la
justicia y a la igualdad. El curriculum emancipador en el nivel de la practica
tenderd a la libertad e “implicard a los participantes en el encuentro
educativo tanto profesor como alumno (...) supone una relacion reciproca
entre autorreflexion y accion.” (Grundy; 1991: 39)

Esta perspectiva de andlisis mostro que en las aulas y en las escuelas
suceden cosas que funcionan mds alla de las intenciones que se formalizan
en un plan de estudios. El curriculum, como cruce de practicas, incluye todo
lo que el alumno aprende en la escuela, los docentes ensefian mds —y otras
cosas— de lo que se proponen y los nifios aprende cosas distintas de aquellas
(ue se le intentan ensefar.

La perspectiva socioldgica nos ha permitido entender el curriculum como
construccion social en el que todo lo que sucede en la escuela forma parte de
contenidos de aprendizaje. Esta concepcion de curriculum se vincula con la
tradicion interpretativa en investigacion educativa, la cual se ha ocupado
del analisis cualitativo de la realidad y de su relacién con la préctica, la
ensefianza y el curriculum. Es decir que, si pretendemos entender el signi-
ficado de las précticas curriculares que desarrollan los profesores de Teatro,
tenemos que conocer el contexto social de la escuela en el que llevan a cabo
sus practicas.

Por su parte, desde el contexto espafiol, Gimeno Sacristdn y Pérez Gomez
(1994) expresan que el curriculum es un campo privilegiado para apreciar
las contradicciones entre intenciones y practica. Al respecto manifiestan que
“documentos, textos, planes y tareas son las fotos fijas tangibles de un
proceso que las enlaza. Reflejan en cierta medida el curriculum, pero el
estudio y comprension de éste tiene que fijarse en el proceso entre fotos”
(Gimeno Sacristan, Pérez Gomez; 1994: 159). En este sentido, sostienen que el
pensamiento sobre el curriculum es una teoria de la practica que pretende
explicarla, conceptualizarla en relacion a la practica real, centrandose en los
hechos educativos. Los autores se cuestionan “;Cudl es el papel de los
profesores? EI papel del profesor lo podemos ver solo como alguien que
interpreta el curriculum y lo ensefia o contribuye a que otros lo aprendan”.
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(Gimeno Sacristan, Pérez Gomez; 1994: 168). Para el abordaje de nuestro
tema de estudio interesa tomar en cuenta los interrogantes y cuestiona-
mientos de estos autores por su consideracion sobre el papel activo del
profesor en el proceso de interpretacion del curriculum, pero, a su vez,
porque nos advierten del papel medidor que tiene el profesor entre las pres-
cripciones curriculares y su desarrollo en la practica. Dependera de sus
interpre-taciones para enriquecer la propuesta en la prdactica o empobre-
cerla en el proceso de planificacion del profesor.

Por su parte, Feldman (2004) en nuestro medio realiza un analisis sobre
los estudios del pensamiento del profesor desde una reconceptualizacion
didactica, sefialando que la ensefianza es una actividad que dificilmente
pueda analizarse en forma independiente de la red de significados en que se
inscriben las acciones y de las perspectivas de los actores. Dichos estudios se
relacionan con el vinculo entre la teoria y la practica que reconoce el
pensamiento del profesor como nexos entre supuestos tedricos y decisiones
practicas. El autor también sefiala que "el pensamiento del profesor media
entre el planeamiento llevado a cabo como politica educativa -expresada en
curriculum, politicas pedagdgicas o estrategias oficializadas impulsadas
mediante capacitacién- y la practica escolar” (Feldman, 2004: 80). Destaca,
ademads, que no se trata de la relacion entre intenciones del profesor y lo que
sucede en la clase, sino que se trata "de la relacion entre las intenciones de
otros y lo que sucede en las clases de los maestros. Esta relacion habitual-
mente se caracteriza por las dificultades en la mutua comprension entre
planeadores exteriores a la escuela y maestros." (Feldman, 2004: 81). Esto
muestra otro nivel de andlisis posible del problema que focalizamos, que se
refiere al grado en que articulan las concepciones de quienes han actuado
definiendo el disefio curricular y los supuestos que sostienen los profesores.

También Marrero Acosta (2010) retoma los aportes de Gimeno Sacristan
y Pérez Gomez (1992) en cuanto a la consideracion del profesor como
mediador entre el curriculum establecido y los estudiantes a quienes
ensefia. Segun este autor, el profesor no solo medio sobre los contenidos sino
también sobre las pautas de control de los estudiantes en los espacios
escolares como lugares de “reconstruccion del conocimiento y la practica
prefigurada por los curricula, impuesto desde fuera de las instituciones
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educativas” (Marrero Acosta, 2010: 223). Por lo cual, lo que los profesores
ensefian es una adaptacion del curriculum prescripto el que se transforma
en curriculum ensefiado y aprendido por lo que, “la seleccion de la cultura
que se comunica efectivamente en las aulas responde a criterios de
ampliacion-reduccion; a una interpretacion cuya aplicacion es arbitraria y
depende de una variedad de factores modulados por el profesorado y por los
centros, de unas veces colegiadamente y otras individualmente” (Marrero
Acosta, 2010: 225). El profesor tendrd un cierto grado de autonomia para
realizar estas acciones de manera congruente y significativa, autonomia que
requiere de una formacion continua y de un trabajo intelectual como profe-
sional para interpretar lo prescripto por el disefio curricular y disefiar su
propia propuesta de ensefianza.

El concepto de autonomia profesional del docente ha sido también objeto
de amplios debates. Para Contreras (1997) la autonomia es entendida como
una forma de intervencion en las situaciones prdcticas, en los contextos
complejos donde se toman decisiones. En este sentido, la autonomia del
docente como profesional de la educacion es una construccion permanente
de una practica de relaciones con otros colegas, siempre que deliberen sobre
lo conveniente para la situacién, saquen conclusiones, decidan y ejecuten
como colectivo. Si no lo hacen, no habria tal construccion de autonomia
profesional. Por lo tanto, entiende que la nocién de autonomia profesional
se basa en la colaboracion profesional compartida con colegas y no como
atributo que posee el docente como sujeto individual.

Pensar en el profesor como profesional que interpreta el curriculum
establecido nos lleva a considerar, el nivel de andlisis macro politico (Ball,
1994) referido a las politicas educativas, las que han actuado definiendo el
disefio curricular para la ensefianza del teatro en la escuela que se detallan
en el capitulo siguiente. Asi también, conviene considerar el nivel de analisis
micro politico (Ball, 1994) en relacion a las formas que se van abordando las
prescripciones curriculares en las instituciones educativas, los intereses y
propositos que se ponen en juego en relacion a la ensefianza del teatro en la
escuela y, concretamente, mediante las decisiones sobre la ensefianza de los
docentes de teatro, en tanto actores sociales de la institucion.
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Los aportes tedricos que hemos ido detallando han sido la base y funda-
mento de nuestro andlisis y de los criterios con que definimos nuestro objeto
de estudio, los interrogantes que guiaron la investigacion y la interpretacion
de los puntos de vista que fueron aportando los actores. Estas considera-
ciones nos permiten analizar, en el siguiente capitulo, las condiciones socio-
histéricas en que se inscriben las practicas curriculares que desarrollan los
Profesores de Teatro, para describirlas y explicarlas como practicas sociales
inscriptas en un contexto socio histdrico, referido a las historias de las
instituciones de formacién docente en las que los profesores han recibido su
formacion inicial.
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CAPITULO 2

Las préacticas de los profesores de Teatro
y sus condiciones contextuales

Abordamos las condiciones socio-historicas en que se inscriben las
practicas curriculares que desarrollan los docentes de teatro, para descri-
birlas y explicarlas como practicas sociales inscriptas en un contexto socio
histérico, contexto que ha surcado las historias de las instituciones de forma-
cion docente en las que han recibido su formacion inicial.

Partimos de la perspectiva tedrica de Bourdieu quien considera que las
practicas de los sujetos se inscriben en contextos histdricos definidos, cuyas
condiciones incluyen el reconocimiento de tales practicas como practicas
legitimas. La propia identidad del sujeto se enlaza con esas condiciones ya
que “la historicidad del agente (sumando la dimension historica a la dimen-
sion relacional), es plantear que lo individual, lo subjetivo, lo personal es
social, es producto de la misma historia colectiva que se deposita en los
cuerpos y en las cosas”. (Gutiérrez, 2010: 16). Estos aportes permiten refle-
xionar sobre las posibilidades de aprehender las logicas que ponen en
marcha los agentes sociales que producen su préctica, que actian en un
tiempo y contexto determinado. En este sentido, para entender las practicas
de los profesores de Teatro, en tanto practicas sociales, es necesario tener en
cuenta la historia de su experiencia social, de su escolaridad y las influencias
recibidas por medio de otros agentes, tanto en lo personal como asi también
en el transito por instituciones de formacion artistica y por espacios sociales
variados. Interesa revisar a qué cuestiones de la formacion artistica y
docente recibida apelan los profesores de Teatro para afrontar los desafios
de las practicas profesionales en las instituciones donde desempefian su
tarea, teniendo en cuenta cuanto pudieron aprender en su formacion inicial
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y si lo aprendido si vincula o no con sus inserciones laborales, tanto en el
ambito escolar como en otros recorridos laborales.

Lo sefialado anteriormente nos lleva a realizar un recorrido histérico
general acerca de la evolucion de la Educacion Artistica en nuestro pais con
el proposito de considerar el nivel de andlisis macro politico (Ball, 1994)
referido a las politicas educativas, tanto en el plano de los discursos norma-
tivos y reguladores de las practicas educativas como las que han actuado
definiendo los diversos disefios curriculares para la ensefianza artistica en
general y del Teatro en particular. Se toman como referencia las dos leyes
educativas que se sancionaron en Argentina en las ultimas décadas: Ley
Federal de Educacion N°24195/93 y Ley Nacional de Educacion N°26206/06,
cada una de las cuales reguld diferentes procesos de reformas educativas y
los respectivos contextos socio historicos que dieron marco a dicha legisla-
cion educativa. Se pondra especial atencion a la incorporacion del lenguaje
teatral al Area de Educacion Artistica en los disefios curriculares, a partir de
los procesos de Reforma Educativa de los 90. Estos antecedentes basados en
los textos legales, los propésitos y fines de la Educacion Artistica a nivel
nacional, nos proporcionan un marco historico para poder situarla en los
distintos niveles educativos en la provincia de Buenos Aires.

Asimismo, se realizara una breve resefia sobre la historia de las dos
instituciones situadas geograficamente en la Provincia de Buenos Aires que
se toman como referencia de la formacion de Profesores de Teatro en la
investigacion realizada. La primera corresponde a las instituciones universi-
tarias y es la Facultad de Arte de la UNICEN con sede en Tandil, y la segunda
es una institucion de educacion superior de jurisdiccion provincial, de
gestion estatal de la Provincia de Buenos Aires, conocida como Escuela
Municipal de Arte Dramatico, localizada en la ciudad de Mar del Plata. Esta
historizacién nos permite analizar el contexto institucional de la formacién
de los docentes de Teatro, de las tradiciones existentes y sus actuales regula-
ciones. Para culminar este capitulo se incluye en su desarrollo un eshozo de
la situacion de constitucion de una diddctica especial del teatro en la
educacion, que consideramos relevante para explicar las practicas de los
profesores que analizaremos en los capitulos subsiguientes.
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Configuracion histdrica de la Educacion Artistica a nivel nacional
y en la provincia de Buenos Aires

Instituciones artisticas, agentes y prdcticas en los siglos XVIII, XIX
y principios del siglo XX

En nuestro pais, sobre finales del siglo XVIII y principios del XIX, se
registran algunos antecedentes de formacion artistica, mayoritariamente en
las grandes ciudades, como en Buenos Aires, ciudad en la que en 1799
Manuel Belgrano funda la Escuela de Geometria, Arquitectura, Perspectiva y
Dibujo. De esta manera, se inicia la institucionalizaciéon de la formacién
artistica en el Rio de la Plata ya que anteriormente la ensefianza del dibujo y
de la musica se habia realizado de forma privada mediante profesores
particulares contratados por las familias. Con la Revolucion de Mayo se
logra cierto afianzamiento politico y organizativo tanto en lo social,
economico y cultural. (Gutiérrez Vifiuales, 2003, 2005)

En 1815, el sacerdote Castafiera, fundé en Buenos Aires, en el Convento
de la Recoleccion conocido como “Recoleta”, “una academia de dibujo
dirigida por Ibafiez de Iba. A esta le surgio la escuela del Consulado, también
fundada por Castafiera (...). En 1821 las dos escuelas fundadas por Castafieda
pasaron a depender de la recién instaurada Universidad de Buenos Aires.”
(Gutiérrez Vifiuales, 2005: 105)

Mientras se prepara la campafia libertadora de Chile y Pert, San Martin
funda en Mendoza la primera Escuela de Dibujo del interior del pais en
1817, 1a que fue sucedida por la de Santa Fe en 1825.

Pese a estos interesantes antecedentes que condicen con las iniciativas
europeas en cuanto a la inclusion del arte en la formacion de los ciudadanos,
la época en que gobernd Juan Manuel de Rosas (1829-32 y 1835-52), no fue
propicia para las tareas tanto intelectuales como artisticas, tal como lo
sefiala Gutiérrez Vifiuales, (2003, 2005). Es a partir de la sancion de la
Constitucion de la Nacion Argentina en 1853 que comienza la estructuracion
formal del sistema educativo en nuestro pais. En esa época la educacion da
respuesta a la consolidacion del Estado Nacional y a la transmision de los
valores patridticos preponderantes a fines del siglo XIX, que se plasmaron en
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la Ley de Educacion Primaria, comun, laica, gratuita y obligatoria,
N°1420/1884. El nivel secundario, en cambio, estaba destinado a la forma-
cion de las clases dirigentes y la preparacion para la continuidad de los
estudios universitarios de los sectores dominantes y de las clases medias en
ascenso en la Argentina.

También surgen las Escuelas de Artes y Oficios (1924), que se abocaban
unicamente a la formacion en actividades practicas y no habilitaban para
continuar estudios superiores. En ellas se preparaba a los jovenes para
ejercer alguna ocupacion relacionada con las actividades preponderantes en
su ambito geografico.

En cambio, la educacion superior era exclusiva de los sectores sociales
altos. Esto tuvo un cambio significativo con la Reforma Universitaria de
1918, a partir de la cual acceden a la educacion universitaria otros sectores
sociales, particularmente las clases medias.

En este contexto del crecimiento del pais y del sistema educativo se
contemplaba la ensefianza del arte en la escuela con la impronta de la
tradicion clasica europea occidental, la cual estaba fundada en la estética del
iluminismo enciclopedista, asociada a los criterios de belleza de los siglos
XVIII y XIX que establecian como legitimas unicamente las manifestaciones
artisticas denominadas “cultas”. El Arte y la Cultura eran considerados
naturalmente propios de un sector social restringido o de élite. En este
sentido, como sefiala Terigi “las artes han formado parte del universo de
saberes y experiencias valorados por todas las propuestas de educacion
elitista” (1998: 28). Debe sefialarse que la creacion de escuelas y academias
de Artes y Oficios estaban pensadas para los sectores medios y se les otor-
gaba una finalidad utilitaria (artes como artes mecdnicas/ artesanias).

Con la presidencia de Sarmiento se crea una Academia Oficial de Bellas
Artes y se impulsa la inclusion del Dibujo en la educacion general, como un
saber estratégico en los inicios de la nacion (Giambelluca, 2016), por
considerar que contribuia a la formacién de habilidades para el trabajo. La
escuela moderna planted la necesidad de un conjunto de prescripciones
para la ensefianza que tuvieran por objeto regular, normalizar, homoge-
neizar lo que habria de ensefiarse (Terigi, 1998). Para la ensefianza de las
artes se centro en nociones de dibujo cuyos registros, segun Dussel (1997)
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aparecen en los programas de escuelas secundarias a partir de 1868 y
musica vocal se registra en los programas de escuelas secundarias a partir
de 1870. Las marchas y actos patriéticos en la escuela, pensadas como
respuesta a un momento socio historico de fines del siglo XIX, mantienen la
intencionalidad de formacion del ciudadano congruente con la necesidad de
una solida estructuracion del estado y constitucion de la nacion.

Se destaca que la escuela secundaria se diferenciaba en: colegios nacio-
nales que preparaban para la universidad, las escuelas normales de
preparacion para maestros que sostuvieran la creciente expansion del nivel
primario (Dussel, 1997) y las escuelas industrial y comercial que preparaban
para la formacion laboral y el ingreso al mercado de trabajo. Dentro de ellas
se incluia la ensefianza del dibujo —lineal o arquitecténico—, los ejercicios
fisicos, el trabajo manual y el trabajo agricola. En este sentido, el papel del
arte en la escuela se centro en adquirir saberes y destrezas mediante la
copia, la imitacién y la reproduccion de modelos centrada en la demostra-
cion o “ensefanza de técnicas”. (Chapato, Dimatteo; 1996)

En 1876 se crea la Sociedad Estimulo de Bellas Artes, fundada por Sivori
en Buenos Aires con el objetivo de estimular el desarrollo de las artes en el
pais. En 1893 reconocidos artistas como Schiaffino, Correa Morales y Alberto
Williams crean el Ateneo, entidad organizadora de las primeras exposi-
ciones de arte argentino a partir de la cual se estimuld la creacion del Museo
Nacional de Bellas Artes (1895), cuyo proposito fue “educar el gusto” del
publico e impulsar el arte local.

De esta manera, hacia fines del XIX en nuestro pais se registra la creacion
de instituciones vinculadas a la educacion artistica, las que se consideran
antecedentes del trabajo académico ligadas con el arte, mayoritariamente
en las grandes ciudades.

En los primeros afios del siglo XX desde el Estado Nacional se configurd
un nuevo escenario de promocion de un ambiente cultural, basicamente en
ciudades como Buenos Aires, Mendoza, Tucumdn y Cordoba. La llegada de
artistas europeos, de inmigrantes que escapaban de la guerra, de artistas
locales que se formaron en Europa y regresan al pais por el pujante desa-
rrollo artistico, fue un clima propicio que impulsé cambios culturales
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generados por los intelectuales de la época.” Entre las creaciones de
instituciones se destaca la Sociedad Estimulo de Bellas Artes (1876) en
Buenos Aires como la primera institucion que otorgd titulos oficiales de arte.
De esta academia devino lo que luego se llamo Escuela Nacional de Bellas
Artes “Prilidiano Pueyrreddn”, que otorgo los titulos docentes oficiales para
la ensefianza del dibujo, escultura, grabado y pintura, bajo la direccion del
maestro Ernesto de la Carcova, sobre la estructura de los talleres de dibujo,
pintura y escultura que funcionaban en la Sociedad Estimulo de Bellas Artes
desde 1878 (Tofalo y Goncalves 2007). En este marco se impulso la publi-
cacion de revistas literarias y libros. La circulacion de estas publicaciones se
debe al crecimiento de las tasas de alfabetizacion, lo que llevo al incremento
de circuitos de consumo cultural (Cattaruzza, 2009). A esto se sumaron las
iniciativas que llevaron paulatinamente a crear instituciones destinadas a la
formacion de artistas.

También se registra una creciente creacion de instituciones destinadas a
formar artistas de distintas especialidades. Algunas van modificando sus
denominaciones, abriendo nuevas orientaciones, acompafiando el desa-
rrollo cultural de las regiones en las que se insertan. Muchas de ellas fueron
el origen de las actuales Facultades de Arte de distintas Universidades
Nacionales. Destacaremos a continuacion las creaciones mas relevantes, que
nos van dando una perspectiva del crecimiento de las aspiraciones artisticas
de cada momento y de sus procesos de institucionalizacion.

Dentro de la orbita municipal de la Ciudad de Buenos Aires en 1920 se
funda el Conservatorio de Musica ‘Manuel de Falla’. También en esta misma
época, el Poder Ejecutivo creé mediante el decreto N° 41.236/24 el Conserva-
torio Nacional de Musica y Declamacion, el cual nacié como un desprendi-
miento de la Escuela de Arte Lirico y Escénico que funcionaba dentro del
Teatro Coldn, lo que luego paso a denominarse Conservatorio Nacional de
Musica y Arte Escénico ‘Carlos Lopez Buchardo’.

En 1922 comenzaron a funcionar dentro del Teatro Colén algunas acade-
mias destinadas a la formacion artistica y técnica de cantantes y bailarines.
Esto marca el inicio de la historia de la danza en Argentina. De esta manera,

2 Entre los artistas més destacados de la época se encuentran: Eduardo Schiaffino, Angel
Della Valle, Ernesto de La Carcova, Martin Malharro, Fernando Fader.
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se va constituyendo la existencia de un campo artistico donde se realizan
obras con coreografos y docentes que van delimitando sistemas de ense-
flanza. La posterior union de estas academias se consumd con la fundacién
del Instituto Superior de Arte del Teatro Colon en 1960, que continu6
formando los cuadros actorales y vocales de los repartos de 6pera y ballet
del Teatro.

La Escuela Industrial Nacional de Cerdmica, creada en 1940 en la ciudad
de Buenos Aires (Decreto N° 59.539), fue ideada y promovida por el maestro
espafiol Fernando Arranz quien, junto con el gobierno de la Nacidn, estimu-
laron los estudios de cardcter industrial, la capacitacion técnica y de oficio,
que era una demanda de la comunidad de expertos y del publico consu-
midor de la época. (Téfalo; Goncalvez) Con una impronta industrialista
coincidente con el espiritu de su tiempo en 1946, toma la actual denomi-
nacion de Escuela Nacional de Ceramica.

En 1948 se crea en Buenos Aires, por iniciativa de Antonio Barcelo, la
Escuela Nacional de Danzas Folkldricas, instituciéon educativa auténoma
dedicada exclusivamente a esta disciplina. El titulo que otorgaba era de
Profesor de Danzas Nativas y Folklore.

En el apartado siguiente se hara referencia al proceso de creacion de
instituciones de formacion teatral en Ciudad de Buenos Aires. Estas ofertas
académicas vinculadas al arte en la ciudad de Buenos Aires marcan un
crecimiento importante en la accion cultural acorde con las transfor-
maciones que estaban dandose en la ciudad, cada vez mds cosmopolita.

En el interior del pais, en Tucumdn se crea la Universidad de Tucuman
en 1914, nacionalizada en 1921con la promulgacion de la Ley 11027. En el
medio tucumano de la época la actividad artistica se limitaba mayoritaria-
mente a la ensefianza impartida por maestros en sus talleres. A principios
del siglo el gobernador de este momento, Dr. Luis F. Nougués, asigno una
partida para la creacion de la Academia de Bellas Artes, la cual fue
incorporada al Proyecto de Creacion de la Universidad como Seccién de
Bellas Artes. En 1950 el Consejo Superior aprobd la modificacion de su
denominacién por Escuela de Bellas Artes y de Artes Decorativas e Indus-
triales; al afio siguiente paso a depender del Instituto Superior de Artes
como Escuela de Ensefianza Media.
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En provincia de Buenos Aires, en la Ciudad de La Plata, bajo el Ministerio
de Instruccion Publica de la Nacion, se crea en 1905 el "Instituto de Artes y
Oficios y Artes Graficas" y la carrera de Dibujo en el Museo de Ciencias
Naturales, institucion que luego paso a denominarse “Academia de Dibujo y
Bellas Artes", siendo parte integrante del museo. En 1924 se crea la "Escuela
Superior de Bellas Artes” dedicada a la formacion en contenidos de bellas
artes y de dibujo técnico y un curso técnico de dibujo para obreros. En 1937,
con las reformas en los planes de estudio se la vinculd al drea pedagogica de
la Facultad de Humanidades. Recién en 1973 se independiza convirtiéndose
en “Facultad de Artes y Medios Audiovisuales” y, al afio siguiente adoptd
definitivamente el nombre de "Facultad de Bellas Artes".

El crecimiento de nuevas instituciones de educacién artistica tuvo su
manifestacion, aunque mas tardia, en el resto del pais. Asi, en la provincia
de Misiones, en 1948 se crea el Instituto Superior de Musica, dependiente de
la Universidad Nacional del Litoral.

En Cordoba, dentro de la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC), la
Escuela Superior de Bellas Artes fue creada en el afio 1948 como institucion
universitaria con dependencia directa del rectorado de la UNC. Posterior-
mente, en 1975, se anex0 a la Facultad de Filosofia y Humanidades, situacion
que continu6 hasta 2011, cuando adquiere su actual condicion de Facultad
de Artes. En el afio 1959 se crearon las carreras de Plastica y Musica. Con el
retorno a la democracia en 1983 hubo una readecuacion de los planes de
estudios (1985- 1987) y reapertura de los Departamentos de Cine y Teatro.
Recién en el afio 2016, el Departamento de Teatro de la Facultad Arte
incorpora la carrera de Profesorado en Teatro.

En la provincia de Misiones en 1961 se crea en la ciudad de Obera la
Escuela de Cerdmica y Dibujo que luego pasa a llamarse Escuela de Bellas
Artes de Obera. En 1965 cambia su denominacion a Instituto Superior del
Profesorado en Disciplinas Estéticas y en el afio 1973 se incorpora a la
Universidad Nacional de Misiones. En 1985 por medio de la Res. N° 1.183 del
Ministerio de Educacion y Justicia de la Nacion se crea la Facultad de Arte y
en el afio 2014 pasa a denominarse Facultad de Arte y Disefio.

En el interior del pais, en Neuquén, se crea en 1968 la Escuela de Titeres
de Neuquén, institucion dependiente del Consejo Provincial de Educacion.
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Afos mds tarde, en la ciudad de Rosario, provincia de Santa Fe se funda en
1974, por Alcides Gregorio Moreno, la Escuela Nacional de Titeres en el
marco de la Direccion Nacional de Ensefianza Artistica (DINADEA). Luego,
en 1986 esta escuela paso a ser la Escuela Nacional de Teatro y Titeres, incor-
porando la carrera de Actuacion. En 1987, incorpora las carreras de
Direccion teatral y el Profesorado de Teatro. En 1997, dentro del marco de la
Ley de Transferencia de Establecimientos Educativos, la Escuela pasa a
depender del Gobierno de la provincia de Santa Fe.

En 1974 se crea la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de
Buenos Aires como universidad regional del centro sur de la provincia de
Buenos Aires en Tandil, cuya oferta educativa en lo referente a carreras
artisticas data de 1989, con la creacion de la Escuela Superior de Teatro. Este
fue el inicio de la etapa de institucionalizacion de la formacion artistica,
seguida luego de un periodo de organizacion y consolidacion, a partir de su
normalizacion en 1999. En el afio 2002, pasé de Escuela Superior a Facultad
de Arte, incorporando posteriormente la carrera de Realizacion Integral en
Artes Audiovisuales (2004).

En Mendoza, se crea en 1980, la Facultad de Artes y Disefio de la
Universidad Nacional de Cuyo. Su estructura académica y administrativa
unifica las Escuelas Superiores de Artes Plasticas, Disefio, Musica y Teatro.
Las Escuelas que se integraron en la Facultad funcionaron como organismos
autonomos dependientes del Rectorado. La existencia de algunas de ellas
data desde la creacion de la Universidad Nacional de Cuyo en 1939 (Artes
Plasticas, Musica y Teatro). Posteriormente, se crea la Escuela de Ceramica.
La Facultad funcion6 como un agrupamiento de las Escuelas de Artes Plas-
ticas, Ceramica, Disefio, Musica y Teatro. En el afio 1999 se conforman las
carreras de: Artes Visuales, Cerdmica, Musica, Artes del Espectdculo y
Proyectos de Disefio.

La Facultad de Humanidades, Artes y Ciencias Sociales, dependiente de la
Universidad Auténoma de Entre Rios se crea en el afio 2000, como parte del
Sistema Educativo de la provincia, nutriéndose de las histdricas institu-
ciones de educacion secundaria, técnica y de formacion docente existentes.
La oferta académica de la Facultad estd integrada con profesorados de
Musica, Artes Visuales y Teatro, que proveen de formacién docente a la
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region. La carrera de Teatro fue creada en el afio 2009 por Resolucién
N°238/09 en la sede Gualeguaychu y recientemente comenzd a dictarse en la
Sede de Parana.

En la Universidad Nacional de Rio Negro se crean en el afio 2007, las
carreras de Licenciatura en Artes Dramdtico (Teatro) y Profesorado en
Teatro que se dicta en la sede Andina de San Carlos de Bariloche.

En la Universidad Nacional de Resistencia se crea en el afio 2010, la
Facultad de Disefio y Ciencias de la Cultura. Esta ultima surge en respuesta a
una demanda concreta de formacion en torno a las temadticas vinculadas a la
diversidad cultural y artistica de la region del Noreste Argentino.

Profesorados de Teatro en Nivel Superior Universitario

Cérdoba
. Universidad Nacional de Cérdoba

i " Profesorado de Teatro (2016)
Tucuman

Universidad Nacional de Tucuman ¢

Profesorado de Teatro (1987) Entre Rios

Universidad Auténoma de Entre Rios.
.~ Profesorado de Teatro (2006)

Sede Gualeguaychu

Profesorado de Teatro (2009)
Recientemente Sede Parana

San Juan
Universidad Nacional de San Juan
Profesorado de Teatro (2015)

.. Ciudad Auténoma de Buenos Aires
" IUNA
Profesorado de Teatro (1996) | UNA (2014)

Mendoza
Universidad Nacional de Cuyo o
Profesorado de Teatro (1990)

.- Tandil

Universidad Nacional del Centro
de la Provincia de Buenos Aires

Profesorado de Teatro (1989)
Rio Negro v v Rio Negro
Universidad Nacional de Rio Negro - Sede Andina Universidad Publica de Arte provincia de Rio Negro (1999)

Profesorado de Teatro (2008) Instituto Universitario de la Patagonia (JUPA)
Profesorado Universitario de Teatro (2014)

Fuente: Elaboracion propia. -
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Como vemos, las Universidades Nacionales incorporan poco a poco las
carreras destinadas a la formacion artistica y también promueven la
formacion de profesorados de las distintas disciplinas artisticas que proveen
de docentes capacitados al sistema educativo nacional. No obstante, y como
podra inducirse de la resefia anterior, muchas jurisdicciones provinciales no
cuentan con instituciones especializadas.

El proceso de creacion de instituciones de formacion teatral
en Ciudad de Buenos Aires

En la ciudad de Buenos Aires, el Teatro Municipal Infantil que se
organizo como Instituto de Teatro Infantil Manuel José de Labardén en 1928,
ofrecia cursos de extension de teatro vocacional para adolescentes. En 1958
se incorporaron los departamentos de artes plasticas y musica, y continu6 su
tarea bajo la denominacion de Instituto Vocacional de Arte Infantil. Estos
antecedentes dieron origen a la Escuela Municipal de Arte Drama-
tico (EMAD) que en 1965 nace como instituto superior no universitario,
dependiente de la drbita municipal (Municipalidad de Buenos Aires). La
EMAD se separd del Instituto Labardén por decreto 35/1974. Bajo este
decreto se crearon una serie de establecimientos en distintas provincias del
pais, los que quedaban incorporados a la estructura organico-funcional de la
Direcciéon Nacional de Ensefianza Artistica (DINADEA). De este modo, el
funcionamiento de las instituciones se desarrolla en la drbita nacional hasta
su posterior traspaso a las distintas jurisdicciones educativas. (Tofalo y
Goncalves, 2007).

Hacia fines de 1983, con la recuperacion de la democracia, el nuevo
gobierno de la ciudad de Buenos Aires propuso cambios que dinamizaron el
area cultural. La EMAD cre0 la carrera de Puesta en Escena, destinada a la
formacion de directores teatrales.

A partir del afio 1992, mediante Ley de Transferencia de Estableci-
mientos de Nivel Medio y Superior No Universitario N° 24049, se delegan
responsabilidades financieras y administrativas desde el nivel nacional a las
provincias y la Ciudad de Buenos Aires. Los establecimientos nacionales en
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la Ciudad de Buenos Aires permanecieron sin modificaciones hasta 1996,
afio en el cual se crea el Instituto Universitario Nacional de Arte (IUNA) que
las nuclea.

En el afio 2001 y por Decreto N° 2139/001 se aprueban los planes de
estudio de la EMAD para responder a las exigencias del Decreto N° 316/2000,
por el cual pasa a denominarse Escuela de Arte Dramatico (EAD). Queda asi
comprendida dentro de los alcances de la Ley de Educacion Superior
(24.521/95) y del Acuerdo Marco para Educacion Artistica Serie A-20,
Resolucion N° 88/98 del Consejo Federal de Cultura y Educacion, adqui-
riendo de este modo pleno cardcter de Instituto Superior no Universitario.

En 1957 se cred la Escuela Nacional de Artes Dramaticas que nacid a
partir del desprendimiento de la seccion de Arte Escénico del Conservatorio
Nacional ‘Lopez Buchardo’ y adopto en el afio 1985 el nombre de Antonio
Cunill Cabanella, institucion terciaria destinada a la formacidon de teatristas-
actores, directores, que posteriormente debi6 formar parte del [IUNA. Luego
de la sancion de la Ley de Educacién Superior N°24521/95, bajo el Decreto
N°1404 del 3/12/1996 y la Ley de Transferencia N° 24 049, se conforma el
Instituto Universitario Nacional de Arte (IUNA) en base a la integracion de
los centros de formacion superior en la ciudad de Buenos Aires. El IUNA
qued6 conformado en un solo organismo, como instituto universitario,
reuniendo siete® instituciones de ensefianza artistica superior que estaban
radicadas en la ciudad de Buenos Aires. De esta manera, se convierte en una
instancia unificada de nivel superior universitario en el dmbito de la
educacion artistica. Las instituciones integradas fueron convertidas en
departamentos acordes a sus distintos lenguajes expresivos: Artes Visuales,
Artes Audiovisuales, Artes Dramaticas, Artes Musicales y Sonoras y Artes de
Movimiento (T6falo y Goncalves, 2007). Posteriormente, en 2014, el [TUNA
pasara a ser la Universidad Nacional de las Artes (UNA) dandole entonces el
caracter de Universidad Nacional.

3 Escuela Superior de Bellas Artes de la Nacién “Ernesto de la Carcava”, Escuela Nacional
de Bellas Artes “Pridiliano Pueyrredon”, Instituto Nacional Superior de Cerdmica,
Escuela Nacional de Arte Dramadtico “Antonio Cunill Cabanellas”, Conservatorio
Nacional Superior de Musica “Carlos Lopez Buchardo”, Instituto Nacional Superior del
Profesorado de Folklore, Instituto Nacional Superior del Profesorado de Danza “Maria
Ruanova” (Proyecto Institucional. IUNA. Julio 1998).
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De esta manera, en la Ciudad Autonoma de Buenos Aires (CABA) hay dos
instituciones publicas que poseen formacion en la disciplina teatro. La Uni-
versidad Nacional de Arte (UNA) dependiente de la orbita nacional y
la Escuela de Arte Dramatico (EAD) dependiente del Gobierno de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires.

La creacion de instituciones de enseiianza artistica
en la provincia de Buenos Aires

La provincia de Buenos Aires ha tenido en la historia nacional un peso
importante ya que su propio poder politico y econdmico le permitid, desde
lo educativo, generar algunas innovaciones y alcanzar cierta autonomia
frente a las politicas educativas nacionales.

En materia educativa es la provincia que sienta las bases para la Ley 1420
de 1884, a partir de aprobar la Ley de Educacion Comun para la provincia en
1875 (Biblioteca Nacional del Maestro. Memoria e historia de la educacion
argentina).

En los comienzos del siglo XX se mejoran las condiciones de vida de la
poblacidn, hay un crecimiento de los sectores medios y un incremento en el
desarrollo urbano, acompafiado con un mayor nivel de alfabetismo. Nuevos
sectores sociales acceden al sistema educativo y a las escuelas medias. En
esos momentos existian en la provincia de Buenos Aires algunas escuelas de
arte y talleres de artes visuales, musica y danza a nivel municipal en las
ciudades de La Plata, Mar del Plata y Bahia Blanca.

Con el gobierno del gobernador Fresco (1936-1940) hubo cambios en el
modelo de instruccion publica de la provincia que condujeron a una
reforma cultural de cardcter moralizador, centrada en el cultivo de los senti-
mientos patrios, morales, religiosos y estéticos. Se impulso en la provincia
una reforma educativa que proponia introducir el movimiento de la Escuela
Nueva, intentando modificar las bases del modelo positivista. (Pinkasz y
Pettelli, 1997). Es en esta época en la que se organizan distintas depen-
dencias vinculadas a la ensefianza artistica en el marco de ese nuevo
proyecto educativo y cultural.
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Durante el primer gobierno peronista y siendo gobernador Domingo
Alfredo Mercante (1946-1951) se impulsa una expansion de los bienes
culturales a través del teatro, el cine y la radiodifusion, la ampliacion del
Sistema Educativo provincial con la creacion del nivel pre escolar y ofertas
de educacion post primaria orientadas al trabajo manual y creacion de
Institutos Superiores para la formacion docente. Se entendia a la educacion
como un bien cultural (Pinkasz y Pettelli, 1997). Desde lo artistico, a inicios
de la década del 40 se dispuso la creacion de la Escuela de Ceramica de Mar
del Plata, “Rogelio Yrurtia”, con la intencién de promover la formacion de
artistas artesanos concebida como una actividad de desarrollo econdmico.

Otro antecedente formativo importante es la creacion en 1948, en la
ciudad de La Plata, del Conservatorio Provincial de Musica y Artes Escénicas
por Ley provincial N° 5322. Es el primer servicio educativo de ensefianza
artistica dentro del sistema provincial. También se registran las creaciones
de museos y bibliotecas populares.

De esta manera, tanto a nivel nacional como provincial, las creaciones de
instituciones de ensefianza del arte van imponiendo un discurso de lo que se
considera arte, cuya finalidad fue poner al alcance de amplios sectores de la
poblacion las obras de la cultura erudita propias de la élite (Dimatteo, 2002;
Dimatteo, Corbaldn, 2018) y preservar el arte aceptado por la cultura
dominante de la época como lo culto, lo bello y a los artistas consagrados.

En el afio 1948 se crea, el Conservatorio de Musica y Arte Escénico, bajo la
dependencia de la Direccion General de Cultura. El maestro Alberto
Ginastera fue el encargado de organizar dicho establecimiento educativo,
donde se desarrollaron, en sus inicios, clases de musica, teatro y declama-
cion, preparando futuros instrumentistas, actores y cantantes. En 1959, por
Res. Min. Prov. de Buenos Aires N° 03592 Ginastera paso a estar a cargo de la
Direccion de Educacion Artistica de la provincia de Buenos Aires. (Caubet,
2015).

La creacion del Ministerio de Educacion Provincial (provincia de Buenos
Aires) en 1949, en reemplazo de la Direccion General de Escuelas y el
Consejo General de Educacion, trajo un nuevo modelo de organizacion que
incluia a la subsecretaria de Cultura, de la que dependian el Teatro Argen-
tino, el Conservatorio de Musica y Arte Escénico.
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En 1949 abre sus puertas en la ciudad de La Plata el Conservatorio de
Musica y Arte Escénico, institucién creada mediante la Ley Provincial N°
5322/48, sobre la base del Conservatorio de Musica “Gilardo Gilardi”. Entre
los afios 1950 y 1960 se observa una apertura hacia otras disciplinas
artisticas, entre ellas el teatro, convirtiéndose esta institucion en el primer
establecimiento de estas caracteristicas en la jurisdiccion bonaerense. En
1968 se agregan propuestas de formacion de Maquillador y Escendgrafo y en
el afio 1975 comienzan a dictarse cursos de juegos dramadticos para docentes,
los que dieron lugar en 1967 al Magisterio de Teatro cuyo titulo era Maestro
Especial de Teatro, con validez para el nivel primario del sistema educativo
provincial, con opcion de acceder al titulo de Profesor en Educacion Teatral,
con incumbencia en establecimientos de Educacion Media.

En el afio 1949, mediante una disposicion municipal, se crea en Moron la
Escuela Municipal de Arte Nativo. Alli se impartia la ensefianza de las
danzas tradicionales argentinas e instrumentos folkloricos. En el afio 1960 se
convirtio en el Conservatorio Municipal de Musica y Danzas, que en 1968 se
subdivide y comienzan una vida institucional propia la Escuela Municipal de
Danzas y el Conservatorio de Musica “Julidn Aguirre”.

También hacia fines de los afios 50 surge a manera de ensayo, el primer
Instituto de Orientacion Estética Infantil en La Plata (Res. N°745/1957) como
un organismo dependiente del Conservatorio Provincial de Musica y Arte
Escénico. Formaba Maestros de Grado en Estética con el propésito de que
éstos tuviesen recursos expresivos en su formacion. La formacion tenia una
duracion de dos afos al principio y a partir del afio 1961 de tres afios, y
estaba compuesta de asignaturas y talleres relacionados con diferentes
lenguajes artisticos, con la idea de incorporar otras miradas que enrique-
cieran su labor docente (Larsen, 2017). Dicha institucién funcion6 durante
20 anos hasta que fue interrumpida en 1977 (Res. N° 01280/1977). La
interrupcion no solo dependié de las razones socio-politicas propias del
Proceso Militar iniciado en 1976, sino que existen otras como la escasa
insercién laboral de sus egresados, ademds de que sus titulos fueron
perdiendo validez en el Sistema Educativo Provincial (Dimatteo, 2002;
Dimatteo, Corbalan, 2018).
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Como se observa, la formacion docente se va conformando con cursos y
practicas especificas de las disciplinas artisticas, pero con una duracién mas
recortada que la que se brindaba a los futuros artistas. Con el paso del
tiempo se verd la necesidad de brindar una formacién mas orgédnica a los
que seran profesores o maestros de arte para desempefiarse en las escuelas.
En un apartado posterior se explicara la cuestion de la formacion docente y
los titulos otorgados.

Hacia fines de la década de 1950, con el cambio de dependencia desde la
Direccion de Cultura a la Direccion de Educacion se produce la creacion de
las primeras instituciones para la formacion docente en arte en la provincia
de Buenos Aires. En este marco se cred el Conservatorio de Musica y Arte
Escénico en la ciudad de Bahia Blanca y, en la ciudad de Chivilcoy, el Conser-
vatorio de Musica. Como observan Dimatteo y Corbalan (2018) a partir de
1958 se crean un importante niumero de instituciones de formacion artistica
en la provincia, donde los Estados Municipales adquieren un rol importante
en la creacion y sostenimiento de algunas de estas instituciones.

Durante la década del 60 se crean la Escuela de Artes Visuales “Martin
Malharro”, de General Pueyrredén —Mar del Plata— y el Conservatorio de
Musica en San Isidro.

En 1968, en La Plata, por iniciativa de Maria Ester Romay se crea el
Gabinete de Orientacion Estética en la sede central del Ministerio de
Educacion, dependiendo de la educacion primaria —Rama Primaria. Este
Gabinete tenia un equipo de docentes que organizaba cursos que se
dictaban en distritos del interior de la Provincia, destinados a las maestras,
con el objeto de difundir los propositos de la Educacion Estética Infantil, en
sus diferentes disciplinas. Destaca Larsen (2017) que estos cursillos tenian
una duracion aproximada de tres semanas y los dictaban miembros del
gabinete de distintas dreas. Algunas de las sedes fueron: Mar del Plata,
Laprida, Bahia Blanca, Puan. Durante los veranos, docentes del Gabinete con
otros contratados especialmente, se trasladaban a Necochea para el desa-
rrollo de actividades estéticas con nifios, en el marco de los Festivales de
Espectaculos Infantiles que alli se hacian todos los afios.

En 1971 en la ciudad de Azul se crea el Instituto de Orientacion Estética
Infantil (ODOEI) que ofrecia la carrera de Maestro del Area de Expresién

74



para los niveles pre primaria y primeros afios de Primaria. En 1975 se trans-
forma en Instituto de Medios de Comunicacion Gréfica y Audiovisual y en
1976 se cierra. El proceso de apertura y cierre de las instituciones de forma-
cion artistica y docente en la provincia que coincide con el proyecto politico
autoritario iniciado en 1976, implic6 diversas rupturas a nivel politico e
Institucional. (Dimatteo, 2003; Corbalan y Dimatteo, 2018)

Pese a los cierres de instituciones se observan algunas creaciones en la
década del 70, tales como: la Escuela de Artes Visuales de Pergamino, San
Martin, la Escuela de Arte de Junin y de Lujan. Y sobre fines de la década se
crearon Conservatorios de Musica en Junin, San Martin y Olavarria. (DGCyE,
2018)

En el afio 1978 las Escuelas de Educacion Estética de La Plata y La
Matanza, y los Centros de igual especialidad, pasan a depender de la
Direccion de Ensefianza Artistica. En el afio 1979 se incorpora la asignatura
Ceramica a las ya existentes. Recién en 1988 se crea Expresion Dramatica
como asignatura.

Con el retorno a la democracia en 1983 se produce un incremento en las
creaciones de las Escuelas de Estética. Estas escuelas dependian de la
Direccion de Ensefianza Artistica que se encontraban bajo la drbita de la
Direccion General de Escuelas y Cultura. Su intencionalidad principal era la
iniciacion artistica de los nifios entre 6 y 12 afios. A fines de los afios 80 se
crean: en la ciudad de Carmen de Patagones la Escuela de Arte “Alcides
Biagetti”, en la ciudad de Junin la Escuela de Teatro “Gilberto Alfredo Mesa”
y en la ciudad de Necochea la Escuela de Arte. Por la misma época, en la
ciudad de Madariaga funcion6 un anexo del Conservatorio de Musica de
Tandil, convertido posteriormente en el Conservatorio de Musica de General
Madariaga, de donde egresaron Maestros y Profesores de Educacion
Musical. Luego, en el afio 1996, se transformd en Escuela de Arte. En el afio
1981 el Conservatorio de Musica de Tandil pasa de la Escuela Municipal de
Musica a pertenecer a la Direccion General de Cultura y Educacion de la
Provincia de Buenos Aires. También hacia fines del 80 se crean los Conserva-
torios de Musica en las siguientes localidades: San Pedro, Mercedes, Pehuajo,
Chascomus, Pergamino y Tres Arroyos.
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También en la década del 80 se crean la Escuela de Ceramica en Tandil,
Escuela de Arte en Balcarce, Carmen de Patagones, General Madariaga,
Necochea, San Nicolas, Florencio Varela, Olavarria, La Matanza. También la
Escuela de Musica Popular en Avellaneda, la Escuela de Teatro en Junin y en
Moron.

En la década del 90 se crean Escuelas de Arte en Pehuajo, Campana,
Mercedes. En el afio 1994 se incorporan a la gestion provincial las ahora
escuelas Secundarias Especializadas en Arte y se transfieren a la orbita
provincial la Escuela de Bellas Artes de Azul y los Institutos de Profesorado
de Arte.

En el afio 2000 se crean la Escuela de Arte de San Antonio de Areco y la
Escuela de Artes Visuales de Bahia Blanca. En el afio 2014 se crea la Escuela
Superior de Educacidn Artistica en la localidad de Tres Arroyos.

A partir del afio 2011 y con un importante incremento en las creaciones
durante el 2015, se crea el Centro de Produccion y Educacién Artistica y
Cultural (CePEAC) en Almirante Brown, Bolivar, Lomas de Zamora,
Olavarria, 25 de Mayo, La Plata, Coronel Rosales. Los Centros de Produccion
y Educacion Artistico Cultural (CePEAC) son instituciones educativas que
pueden desarrollar formacidn artistica especifica, formacion artistica voca-
cional, ciclos de formacion artistica con finalidad propedéutica y formacién
artistica docente y técnica de nivel superior. Este auge se atribuye a una
logica de expansion territorial en los distintos distritos de la provincia,
aunque ello ocurre en algunos casos sin contar con personal docente espe-
cializado para la cobertura de los cargos.

La reconstrucciéon de los origenes de las instituciones y los actores
involucrados en la Educacion Artistica tanto a nivel nacional como en la
jurisdiccional (provincia de Buenos Aires) permiten apreciar el contexto de
creacion de las instituciones de ensefianza artistica y dar un marco para
situarnos en el estado de situacion hacia fines del siglo XX, como marco para
analizar las transformaciones en las perspectivas sobre la Educacion
Artistica que se fueron adoptando e impactando en la ensefianza escolar y
en la formacion de los docentes de arte.
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La Educacion Artistica en la Reforma Educativa de los 90 en Argentina

En pérrafos precedentes se anuncid que se analiza el impacto y
despliegue de la Educacion Artistica, tomando como referencia las dos leyes
educativas que se sancionaron en Argentina en las ultimas dos décadas.

La década de los "90, en América Latina, fue un periodo de grandes trans-
formaciones tanto politicas como econdmicas, culturales y sociales que se
caracterizo, entre otras cuestiones, por la ejecucion de politicas publicas de
achicamiento del estado, ajuste fiscal, liberacion cambiaria, desregulacion
crediticia y apertura economica exigidas por las instituciones crediticias
internacionales y obligadas por la crisis que atravesaban la mayoria de los
paises latinoamericanos. En este marco se produjeron las Reformas Educa-
tivas, que generaron cambios tanto de estructura y organizacion del sistema
como de la vida cotidiana escolar. (Dussel; 2005)

En Argentina el Plan de Transformacion Educativa propiciado por el
Ministerio de Cultura y Educacion (MCE, 1991) de la Nacion durante el
gobierno de Menem (1989-1999) impuls6 un proyecto de Educacién Nacional
que formo parte del proceso de reforma del estado. Este plan incluyd una
serie de politicas tales como: la reorganizacion y cambio de las misiones y
funciones del Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion; la culmina-
cién del proceso de transferencia® de los niveles primario, secundario y
terciario no universitario a las provincias y a la entonces Municipalidad de
la Ciudad de Buenos Aires; la Sancion de la Ley Federal de Educacion N°
24.195/93 (LFE), la Ley de Educacion Superior N°24.521 y la creacion del
Consejo Federal de Educacion (CFCyE)’ (Garcia-Giovine, 2000 y Giovine-
Martignoni, 2010), que dieron un marco normativo a la concrecion de la
reforma del Estado nacional.

4 Ley de Transferencia de Servicios Educativos N°24.049/97, N° 24.061 y Decreto N°
964/92.

5 El Consejo Federal de Educacidn es el organismo de concertacion, acuerdo y coordi-
nacién de la politica educativa nacional para asegurar la unidad y articulacién del
Sistema Educativo Nacional. Su presidente es el Ministro de Educacion de la Nacion y se
encuentra a su vez integrado por la maxima autoridad educativa de cada jurisdiccion y
tres representantes del Consejo de Universidades.
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Con la Ley Federal de Educacion se produjeron cambios importantes en
la estructura del sistema educativo argentino. En primer lugar, se introdujo
la obligatoriedad de diez afios de ensefianza, conformados por el ultimo afio
del nivel inicial y nueve afios de la denominada Educacion General Basica
(EGB). De este modo, a la tradicional ensefianza primaria que comprendia
siete afos de escolaridad se impuso una EGB conformada por tres ciclos
llamados EGB1, EGB2 y EGB3. Una vez completados estos diez afios de esco-
larizacion continuaba el nivel Polimodal de tres afios de duracion e impar-
tido por instituciones especificas.

En este marco, se redefine el papel que le cabe al Estado Nacional en
materia educativa, ya que no ejecutaria las politicas educativas sino que
poseeria atribuciones para disefiar, planificar, controlar y evaluar el proceso
educativo (Art. 2'y 3 LFE N° 24.195/93), sin constituirse en un prestador de
servicios, excepto en el nivel universitario que posee caracteristicas organi-
zativas diferenciales, referidas a la autonomia y autarquia, con respecto a
los otros niveles del Sistema Educativo Argentino (SEA). De esta manera, el
Estado nacional delegd en los estados provinciales y en la Ciudad Autonoma
de Buenos Aires la responsabilidad sobre los servicios educativos, generan-
do mayor desigualdad educativa y social considerando las heterogeneidades
sociales y economicas que posee el territorio nacional. (Garcia- Giovine:
2000). El Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion (MCyE), se encargo
de la supervision del control de la calidad educativa; de la elaboracion de los
Contenidos Basicos Comunes (CBC); de la articulacion de la capacitacion
docente y del otorgamiento de fondos para el financiamiento educativo.
(Garcia-Giovine: 2000)

Con respecto a la ensefianza del arte en la escuela, la Ley Federal de
Educacion N°24.195/93 otorgd el cardcter de Régimen Especial a la
Educacion Artistica. Ademas, este Régimen Especial incluy6 a la educacion
especial, educacion de adultos y programas de educacion a distancia y
educacion domiciliaria. Los lineamientos planteados en el Acuerdo Marco
para la Educacion Artistica fueron materializados en el documento Serie A
N°20 en 1998 (Res. N° 88/98 CFCyE). En el mismo se establece el cardcter
formativo de los lenguajes/disciplinas artisticas, la consideracion de otros
nuevos posibles lenguajes de incorporar a la escuela —tales como teatro y
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multimedia—, y el reconocimiento normativo de la formacion especifica de
nivel medio. La articulacion de la Formacion General (FG) y la Formacion
Orientada (FO) dio lugar a cinco Modalidades de la educacion media, entre
las cuales estaba Comunicacion Arte y Disefio, quedando Arte subsumido a
la esfera de la comunicacion.

Este acuerdo también atiende a la formacion docente en arte, modifi-
cando los titulos docentes que hasta entonces habian sido otorgados al
finalizar el nivel secundario de las instituciones de educacién artistica y
obligd a considerar como opcion formativa a los profesorados de arte dicta-
dos en el nivel terciario, que contemplarian desde entonces una formacion
pedagogica y una formacion disciplinar. Esto trajo fuertes debates en las
instituciones formadoras ya que hubo temor a perder los desarrollos
especificos que caracterizaba a las instituciones de formacion artistica en
aquel momento.

La elaboracion de los Contenidos Bésico Comunes (CBC) para el Nivel
Inicial y Educacion General Basica fueron el resultado de un proceso de
trabajo con docentes y equipos técnicos y de consultas y aportes de diversos
sectores de la sociedad y de la comunidad académica, de cardcter federal.
Formaron parte de los Acuerdos Federales para la Transformacion Curri-
cular, luego de varios afos de debate iniciados con el Congreso Pedagdgico
Nacional (1984).

Este largo proceso de construccion de los Contenidos Basicos Comunes
(CBC) implico una articulacion compleja con actores sociales y politicos en
pos de buscar consensos en base a criterios de significatividad social, actuali-
zacion, integracion y totalidad. En este sentido, la elaboracion de los postu-
lados generales se centro en la definicion de las nuevas competencias, la
articulacion con el mundo del trabajo, para fortalecer la competitividad de
los recursos humanos en la sociedad, segun sefialan los documentos oficiales
de la época.

Por lo tanto, los CBC definieron el conjunto de saberes considerados
relevantes para todo el pais. Para ello, el proceso de Transformacion
Curricular se organizo en tres niveles de concrecion. Uno referido al Nivel
Nacional en el que correspondia la elaboracion y los acuerdos federales
sobre los CBC. El segundo Nivel- Jurisdiccional- recogia los aportes de las
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jurisdicciones a través de la elaboracion de sus Disefios Curriculares. En este
segundo nivel de concrecion se buscaba contextualizar los CBC en términos
de la realidad regional. Un tercer, Nivel Institucional, que implic6 la formu-
lacion de proyectos curriculares propios en cada institucion. En este nivel
también se enmarcaron los proyectos de aula desarrollados por cada
docente. De esta manera, se impulso la elaboracion de proyectos institucio-
nales, supuestamente para favorecer la autonomia relativa de las escuelas
en su papel articulador con el contexto y la comunidad educativa. No
obstante, no hubo una politica que sostuviera estos niveles de decision insti-
tucional, con lo cual los proyectos de cada escuela fueron apenas una
ilusoria autonomia.

Dado que las provincias mostraron gran dificultad y demora en la
definicion de sus disefios curriculares, ademas de encontrarse planteos de
diferente profundidad en cuanto a la especificacion de los contenidos, el
Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion hizo que los documentos
curriculares llegaran directamente a las escuelas sin que mediara la corres-
pondiente adecuacion jurisdiccional. Esto hizo que los maestros utilizaran
los CBC a modo de disefio curricular.

Al mismo tiempo, comenzo un proceso de actualizacion de los disefios de
cada una de las jurisdicciones educativas del pais y de perfeccionamiento y
capacitacion de docentes por niveles. Es oportuno sefialar que no todas las
jurisdicciones llevaron a cabo la tarea de producir los disefios curriculares
que les correspondia, sino que en algunas se recurrio directamente a los CBC
como si fueran curriculum. Se desconoce que haya habido una propuesta de
actualizacion y capacitacion docente para educacion artistica, siendo que las
definiciones tedricas de los CBC procedian de posturas escasamente difun-
didas en el campo académico y menos aun en la formacién docente. Los
contenidos enunciados en los CBC muchas veces resultaban lejanos respecto
de los fundamentos que los docentes y directivos conocian.
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La inclusion de Teatro en el area de Educacion Artistica

En parrafos precedentes sefialamos que fue en la década de los "90 que se
inaugura una etapa novedosa para la educacion artistica. Formalmente se
incorporan, al menos desde el discurso curricular, lenguajes que antes no
estaban contemplados en el saber oficial, como Teatro y Expresion Corporal
y se constituye a la educacion artistica como drea curricular. Esto también
motivo una fuerte disputa entre los consultores jurisdiccionales ya que, por
ejemplo, en numerosas provincias lo que existia era Folclore y no se alcan-
zaba a comprender la concepcion tedrica y pedagdgica que implicaba la
Expresion Corporal. También los profesores de danzas clasicas presentaron
sus incomodidades porque existian profesorados de danzas cldsicas en las
provincias y era eso lo que querian incorporar como saberes a ser ense-
fiados en el curriculum de la educacion general. Implico ademads, acordar
fundamentos tedricos desde multiples perspectivas, psicoldgicas, psico-
motriz, socioldgica, antropoldgica, cultural, dado que se entendia que se
integran todas las dimensiones del sujeto en el acto de expresion/creacion
artistica.

Por otra parte, los aportes tedricos dominantes en la formulacion de los
CBC del Area Artistica y bajo los cuales se produce la incorporacién del
teatro como lenguaje nuevo refieren al concepto de lenguaje artistico,
conceptualizacion que procede de la perspectiva tedrica de J. Lotman (1988)
quien, desde un enfoque estructuralista de los estudios lingtisticos, ha desa-
rrollado un cuerpo explicativo respecto de la actividad artistica, concibiendo
a la obra de arte como un texto y al arte como uno de los medios de
comunicacion. Clasifica los lenguajes en naturales, artificiales y secundarios,
sefialando que estos ultimos se constituyen bajo el mismo formato que la
lengua natural.

Otros autores destacados tomados como referencia tedrica sobre el
aprendizaje del arte fueron E. Eisner (1993) y H. Gardner (1994) quienes han
considerado a las distintas manifestaciones artisticas que configuran el
campo de las artes (musica, pintura, danza, escultura, teatro, entre otras)
como formas de representacion. Desde este punto de vista, cada lenguaje
artistico se diferencia de otros en tanto se vale de diferentes codigos y de
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diferentes reglas de composicién para combinar elementos con los cuales
representa una idea, imagen, emocion o sentimiento. La perspectiva de
Eisner se encuentra mas explicitada en los CBC, especificamente en los
bloques donde se enuncian los ejes tematicos (Los cédigos de los lenguajes
artisticos; Procedimientos y técnicas de los lenguajes artisticos; La Informa-
cién sensorial: percepcion; las Producciones artisticas, sus referentes regio-
nales, nacionales y universales), bajo los cuales se organizaban los conteni-
dos mas especificos de cada lenguaje.

Fue muy dificultoso para los consultores que actuaron en la elaboracion
de los CBC aproximarse a esa conceptualizacion, ya que no se explicitaron
las fuentes tedricas adoptadas para tratar el contenido de ensefianza. Habia
escasa informacion sobre el concepto de lenguaje que se proponia utilizar e
insuficiente debate sobre su procedencia tedrica. A esto se sumaba como
dificultad adicional la separacion entre tipos de contenidos procedimentales,
actitudinales y conceptuales, que habia sido adoptada en la Reforma Educa-
tiva espafiola y que fuera considerada como criterio para la organizacion de
los contenidos propuestos en la CBC de las distintas disciplinas. Sobre esta
clasificacion habia material conceptual publicado y circulando pero con
fuertes confrontaciones al respecto entre los didactas. No obstante, ese fue
también un fuerte motivo de critica al disefio de los CBC.

Esto implicd que se incluyera a la Educacion Artistica como un area en el
curriculum, al mismo nivel que las demas éreas de conocimiento, por lo cual
se requirio la convocatoria de especialistas para la elaboracion de los textos
curriculares. En ese momento hubo mucha dificultad para acordar los
contenidos disciplinares de los lenguajes que ingresaban a formar parte de
los saberes oficiales. Cabe destacar que los especialistas con menos proble-
mas en acordar fueron los de musica, ya que contaban con un alto grado de
formalizacion disciplinar. En cambio, en artes visuales, si bien poseen un
reconocimiento curricular de similares caracteristicas que musica, alli
resultaba novedosa la incorporacion de técnicas y recursos que no habian
sido utilizados con anterioridad en la materia, que se llamaba Dibujo y que
mantenia los criterios pedagogico-didacticos generados en el siglo anterior.
Debemos recordar que en el &mbito europeo, estos debates se habian dado
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durante la década de los ‘80 y ya la asignatura se denominaba Educacién
Plastica o Plastico- visual.

Pese a las dificultades que sefialamos, la inclusion de mas disciplinas
artisticas y la concepcion areal que las cobijo, significaron un importante
debate educativo y una significativa sensibilizacion respecto de las finali-
dades que podrian servir de orientacion a la misma.

Reforma Educativa de los "90 en la provincia de Buenos Aires

Estos antecedentes sobre los textos legales, propositos y fines de la
educacion artistica a nivel nacional, nos proporcionan un marco histdrico
para poder situar la Educacion Artistica en los distintos niveles educativos
en la provincia de Buenos Aires.

En el contexto de la Reforma Educativa de los "90, la provincia de Buenos
Aires fue una de las primeras jurisdicciones en legislar una nueva norma en
materia educativa, lo que se plasmo en la Ley Provincial de Educacion N°
11.612/95, dando respuesta a la promulgacion de la Ley Federal de Educa-
cién que se implemento a partir del inicio del ciclo lectivo 1996, gradual y
paulatinamente. El cambio de estructura en la organizacion del sistema
educativo argentino impulsado por la Ley Federal de Educacion, en la
jurisdicciéon bonaerense significo poner en funcionamiento los afios de
escolaridad obligatoria propuestos por la Ley Federal, a partir del afio 1996.
Por aquel entonces, se implementd en la provincia de Buenos Aires, el
Tercer Ciclo de la Educacion General Basica (EGB 3) —correspondiente al afio
final de la antigua ensefianza primaria y al ciclo inicial de la ex escuela
media— mediante un proceso de articulacion entre las escuelas primarias y
las escuelas de ensefianza media. El Nivel Polimodal se organizd en cuatro
orientaciones (Ciencias exactas y naturales - ciencias sociales- humanistica -
técnica). Para hacer esto se debi6 invertir fondos en la transformacion
edilicia de los establecimientos, acompafiado con un proceso de capacitacion
docente iniciado en 1995. Dichas capacitaciones tuvieron como finalidad
brindar informacion sobre aspectos legales (Ley Federal de Educacion, Ley
Provincial de Educacion y los acuerdos marcos del CFCyE), también sobre los
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CBC y su organizacion y recrear espacios de consultas, debates y evaluacion
a través de reuniones programadas. Durante este proceso de capacitacion
obligatoria en ningin momento se abordaron cuestiones relativas a la
educacion artistica.

A su vez, se implementaron los circuitos nacionales de capacitacion
docente, del que participaron las universidades nacionales, en todas las
areas curriculares menos en arte, que nunca tuvo capacitacion ni actuali-
zacion. Esto reviste interés porque los profesores de arte se tuvieron que
actualizar por su propia cuenta y entonces fue muy visible la heteroge-
neidad formativa de los docentes.

En el afio 1995 la provincia de Buenos Aires aprobo los Documentos
Curriculares bajo la coordinacion del Consejo General de Cultura y Educa-
cion (Res. N.° 6590). Se reafirman alli los principios, criterios y sistemas de
organizacion establecidos por la Ley Federal de Educacion y se elaboran
documentos curriculares por dreas disciplinares, “en el que se explicitan los
objetivos educativos que el Estado Provincial tiene para sus habitantes”
(Documentos Curriculares, 1995: 15). En dicho documento, en el apartado
“B”1 correspondiente a Educacion Artistica se explicitan los fundamentos y
propositos, la fundamentacion didactica, los criterios de secuenciacion,
seleccion y organizacion de los contenidos, haciendo referencia al drea disci-
plinar artistica. Se define al arte, explicitando la perspectiva de Cassirer
“como una forma simbolica y por lo tanto como producto cultural”
(Documentos Curriculares, 1995:58). Entre sus propositos se destaca que: la
educacion artistica posibilita “la representacion estética no es una réplica de
la realidad, sino una transposicion simbdlica”, se concibe al arte como
producto cultural a partir de sus propios cddigos; adhiriendo a una
concepcion totalizadora de los aspectos propios de lo artistico. Al respecto se
seflala que “el arte configura un camino que comprende procesos de
realizacion, comunicacion e interpretacion” (Op. Cit.: 60). Ademads de estas
relaciones entre arte y representacion, arte y cultura se plantea, la vincu-
lacion entre arte y tecnologia a los fines de ampliar las posibilidades
expresivas y perspectivas del creador y el espectador.

Se propone la determinacion de tres ejes: Eje 1: Los codigos de los
Lenguajes Artisticos. Eje 2: Los procedimientos y las técnicas de produccion
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artistica. Eje 3: La relacion de los lenguajes artisticos con el contexto socio-
cultural. Cada eje comprende contenidos conceptuales, procedimentales y
actitudinales.

Con respecto al nivel polimodal, su implementacién en la provincia de
Buenos Aires fue a partir del afio 1999, y en ese mismo afio se elaboré una
version preliminar del disefio curricular, que culminé en el afio 2003. En
relacion a la educacion artistica se contempla la ensefianza de los lenguajes
artisticos en cada afio del nivel polimodal bajo la orientacion Arte Disefio y
comunicacién.® Se mantiene la organizacion por ejes y se observa que para
el lenguaje teatro se explicitan los siguientes: lenguaje teatral, los procedi-
mientos de produccion, los procedimientos vinculados a la recepcion-
interpretacion y vinculos con el contexto socio-cultural.

Educacion Artistica en la Ley de Educacion Nacional N° 26.206/07

Luego de una profunda crisis politica y economica se dio inicio a un
nuevo proceso de reformas con el propdsito de cambiar la orientacion de las
politicas publicas de la década del "90 (Garcia, Manzione, Zelaya, 2015). En el
afio 2005 se promulga la Ley de Financiamiento Educativo N° 26075 que fija
el incremento progresivo de la inversion en educacion, ciencia y tecnologia
del Estado nacional y de los Estados provinciales y de la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires. Se sefiala como objetivo garantizar la igualdad de oportuni-
dades de aprendizaje, apoyar las politicas de mejora en la calidad de la
ensefianza y fortalecer la investigacion cientifico-tecnologica, reafirmando
el rol estratégico de la educacion, la ciencia y la tecnologia en el desarrollo
economico y socio-cultural del pais.

Posteriormente se dan las condiciones para plantear la Ley de Educacion
Nacional N°26.206/07, en reemplazo de la Ley Federal de Educacion de 1993.
La nueva Ley plantea dos principios fundamentales: uno hace referencia a
la educacion como derecho social y factor clave para desarrollar un modelo
de pais y, el otro, al Estado como garante del derecho a una educacion de

6 Nivel Polimodal. Arte. Disefio y Comunicacién. Provincia de Buenos Aires. Direccion
General de Cultura y Educacion Consejo General de Cultura y Educacidn.
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buena calidad para todos. Se plantean tres propésitos educativos centrales:
la formacion ciudadana, la formacion para el mundo del trabajo y la forma-
cion en el &mbito de la cultura.

Desde las politicas de estado en materia de educaciéon general y de
educacion artistica en particular, se crea la Coordinacion Nacional de Educa-
cion Artistica (2008)" promovida por el Ministerio de Educacién, Ciencia y
Tecnologia de la Nacion. “Esta decision conlleva el reconocimiento de la
complejidad de esta ultima en el sistema educativo argentino, sus desarro-
llos instituidos y los previstos por la Ley N° 26.206. Asimismo, implica su
jerarquizacion como cuestion estratégica de cardcter nacional para la
mejora educativa, propiciando un abordaje progresivo de sus problemas
estructurales que expresan marcadas desigualdades” (Primer Documento de
la Mesa Federal, 2008)

La Coordinacién Nacional de Educacion Artistica explicita en el Primer
Documento de la Mesa Federal, a nivel de discurso oficial, “el valioso aporte
que la Educacion Artistica puede realizar a los proyectos educativos en la
contemporaneidad” y remarca la importancia que se le asigna desde el
Estado a fin de revalorizar el lugar de la Educacion Artistica” como espacio
curricular imprescindible en la educacién obligatoria y comun y para el
mundo del trabajo de nuestro pais”. (Op. Cit. s/p).

En el mencionado documento se sefialan ejes prioritarios de la Educacion
Artistica en el sistema educativo nacional, en vistas a abordar progresiva-
mente sus problemas estructurales que expresan marcadas desigualdades
en el territorio nacional.

Un primer eje refiere a la Educacion Artistica General en la Educacion
Comun y Obligatoria cuya finalidad es la transmision de saberes y el desa-
rrollo de las capacidades vinculadas al arte y a la cultura, en sus diferentes
lenguajes en esta etapa de escolarizacion. Se considera a los lenguajes
artisticos como campos disciplinares especificos con procedimientos, técni-
cas y saberes propios.

7 Ministerio de Educacion de la Nacién. Secretaria de Educacion. Subsecretaria de
Equidad y Calidad. Direccién de Gestién de la Educacién. Coordinacién Nacional de
Educacidn Artistica. Primer Documento de la Mesa Federal, septiembre 2008.
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Un segundo eje esta referido a la Educacion Artistica en la Formacion
Especifica. Se contempla aqui la formacion de artistas - técnicos y docentes
profesionales. Comprende los dmbitos de formacion artistica especifica
donde se desarrollan talleres destinados fundamentalmente a los alumnos
de escolaridad primaria, dentro de los cuales podemos mencionar los
dictados por las Escuelas de Educacion Estética, Escuelas Vocacionales, entre
otros. (Primer Documento de la Mesa Federal, 2008)

Por ultimo, se plantea un tercer eje que sefiala la relacion entre Arte,
Educacion y Cultura, referido a “generar y articular politicas publicas para
la promocion, el intercambio, la comunicacion y el conocimiento de las
distintas culturas identitarias de los grupos sociales y sus realidades locales,
regionales y provinciales”. (Primer Documento de la Mesa Federal, 2008).
Este eje se fundamenta en los desarrollos realizados internacionalmente al
respecto, valorizando la ensefianza del arte como via para la formacion
ciudadana, donde abordan los nuevos contextos de diversidad cultural en
los que se mueve la educacion artistica desde la perspectiva curricular
(Jiménez, Aguirre, Pimentel, 2009)

A partir de estos ejes en el afio 2008 se inicia un proceso de debate sobre
la Educacion Artistica en el Sistema Educativo Argentino. En este marco, el
proyecto politico que dio origen a la Ley Nacional N° 26.026/07, segun lo
explicitan los lineamientos® del documento del CFE N° 104/10, “tiene por
objeto ordenar la Educacion Artistica en el Sistema Educativo Argentino, en
acuerdo con los marcos legales consagrados en la Ley de Educacion Nacional

8 Ejes temdticos: 1) Concepciones sobre la Educacién Artistica (antecedentes y desafios de
la Educacion Artistica en el contexto contempordneo), 2) Marcos normativos (antece-
dentes normativos, la Educacién Artistica y Ley de Educacién Nacional 26.206), 3)
Desarrollo de los fines y objetivos estratégicos de la Ley 26.206 en la Educacion Artistica
(aportes de la Educacidn Artistica a la formacién ciudadana, la formacién para el
mundo del trabajo y la cultura), 4) La Educacion Artistica en los Niveles y Modalidades
del Sistema Educativo Nacional (educacién comun y obligatoria, educacién inicial,
primaria, secundaria, consideraciones para las distintas modalidades de la educacién),
5) Educacion Artistica Especifica (formacién artistica vocacional, como modalidad en el
nivel secundario, la formacién artistica con especialidad y artistico técnica para la
industria cultural, ciclos de formacién artistica con finalidad propedéutica, formacién
artistico profesional y formacion docente en arte), 7) la organizacion de la modalidad; y
8) los espacios de gestion de la educacidn artistica.
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26.206, la Ley de Educacion Técnico Profesional 26.058, y las normativas
derivadas de las mismas” (CFE N° 104/10: 4). Asimismo, en dicho documento,
“se reconoce a la Educacion Artistica como un campo de conocimiento a ser
considerado por las politicas publicas educativas, sociales, culturales y
productivas en el contexto contemporaneo, conforme la proyeccion estraté-
gica dada a la misma por la Ley de Educacién Nacional N° 26.206.”

En estas orientaciones se evidencia un cambio de posicionamiento
tedrico, considerando la ensefianza del arte en la escuela como un érea
especializada, desde los primeros niveles de formacion hasta los grados
profesionales y docentes de nivel superior. De esta manera, se reconoce el
arte como campo de conocimiento al producir sentido estéticamente comu-
nicable en el marco de un contexto cultural determinado.

Por ello, el Ministerio de Educacion de la Nacion y el Consejo Federal de
Educacion, buscaron consolidar un conjunto de criterios comunes para
homogeneizar las propuestas educativas de cada nivel y para ello se
organizo un proceso de redefinicién de contenidos curriculares basicos que
fueron definidos como los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAPs) para
todos los niveles y afios de la escolaridad obligatoria. De esta manera, se
conformod una base comun de contenidos para la ensefianza en todo el pais,
que fueron el resultado de un acuerdo politico de alcance nacional, logrado
a través de una serie de encuentros e intercambios, que para el area de
Educacion Artistica comenzaron en el afio 2004 y se extendieron hasta el
afio 2012. Cabe destacar que en esta oportunidad los aportes de los
referentes y consultores estaban mucho mas informados y sustentados en
posicionamientos tedricos y metodoldgicos que cuando se realizaron las
consultas para formular los CBC y ello llevo a alcanzar acuerdos interdis-
ciplinarios consistentes y consensuados en el drea de educacion artistica.

Estos Nucleos de Aprendizajes Prioritarios, permitieron establecer algu-
nos acuerdos sobre propdsitos y nucleos de aprendizaje para los lenguajes
artisticos. (Chapato- Bertoldi, 2010). Tenemos que considerar que los ejes
que se formularon para cada ciclo del nivel primario, se refieren a enuncia-
dos que se despliegan en contenidos que, posteriormente, cada jurisdiccion
debia interpretar, desarrollar y presentar de acuerdo a sus necesidades.
Puede sefialarse que las distintas jurisdicciones dieron diversa aplicacion a
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los mismos, con lo cual se repite el problema ya explicitado con respecto a
los CBC, sobre la limitada tarea de definicion curricular de las jurisdicciones.
Desde nuestro abordaje del problema haremos referencia a la jurisdiccion
de la provincia de Buenos Aires.

Educacion Artistica en la Ley de Educacion Provincial N° 13.688/07
(provincia de Buenos Aires)

La provincia de Buenos Aires no estuvo ajena al nuevo proceso de
reforma de nivel nacional. En la Ley de Educacion Provincial N° 13.688/2007
se establece que la modalidad de Educacion Artistica, comprende la forma-
cién en los distintos lenguajes y disciplinas del Arte, entre ellos danza, artes
visuales, teatro, musica, multimedia, audiovisual y otras que pudieran
conformarse, admitiendo en cada caso, distintas especializaciones. Entre sus
objetivos y funciones se destaca aportar propuestas curriculares y formular
proyectos de fortalecimiento institucional para una educacion artistica
integral y de calidad, articulada con todos los niveles de ensefianza para
todos los alumnos del sistema educativo y garantizar, en el transcurso de la
escolaridad obligatoria, la oportunidad de desarrollar al menos cuatro
disciplinas artisticas y la continuidad de al menos dos de ellas.

Es oportuno sefialar que la incorporacion de Teatro fue paulatina pero
no homogénea en todos los distritos de la provincia de Buenos Aires. En
muchos distritos aun no cuentan con la ensefianza de esta disciplina. Sin
embargo, en los distritos de la jurisdiccion que poseen teatro se observa que
se revaloriza esta disciplina artistica en el dmbito escolar al ir incremen-
tando la creacion de cargos docentes para su dictado, asi como también la
designacion de supervisores de teatro. Pareciera que este incipiente avance
en la ensefianza del Teatro en la escuela se debe a los encuentros, jornadas,
congresos destinados a docente de Arte promovidos desde las universidades
nacionales y el incremento de publicaciones afines que ayudan a ir creando
un impulso a la educacion artistica.

La provincia de Buenos Aires habia elaborado el disefio curricular en el
afio 2007, situacion por la que resulté previo a la culminacion de formula-

89



cion de los NAPs, razon por la cual se observan ciertas discrepancias en
cuanto a la denominacion de los ejes de organizacion del contenido, entre
otros aspectos. Los marcos regulatorios para la Educacion Artistica en la
jurisdiccion bonaerense sefialan que cada lenguaje debe apoyarse y respal-
darse en la perspectiva general prevista para el drea, que daria coherencia a
las acciones educativas. En el Marco General de los Disefios Curriculares de
la provincia de Buenos Aires, vigentes para la Educacion Primaria, se
establecen como objetivos “la construccion de saberes culturales social-
mente productivos para la participacién ciudadana, la incorporacion al
mundo del trabajo y la formacion profesional”, que son la base de la politica
educativa en esta drea. Se explicita que:

El conocimiento artistico-estético constituye un campo del saber humano,
de desarrollo profesional en sus diferentes lenguajes (...) y persigue como
objetivos la construccién de saberes culturales socialmente productivos
para la participacion ciudadana (...) (DGCyE, 2007: 65).

El documento sefiala que la presencia de la Educacion Artistica en la
educacion obligatoria favorece el pensamiento critico, divergente y meta-
forico y contribuye en la construccién de un sujeto situado en su cultura y
en su historia. Plantea como finalidad “la interpretacion de las producciones
estético-artisticas presentes haciendo anclaje en el contexto histdrico-
cultural” (DGCyE, 2007: 66). Explicita claramente que su funcion en la
ensefianza obligatoria no consiste en la formacion de artistas sino de
ciudadanos competentes culturalmente para la participacion en las manifes-
taciones artisticas, ya sea como productores o como receptores criticos.

La perspectiva tedrica que se adopta enel Marco General de estos
Disefios Curriculares asume que el conocimiento artistico es un saber en
permanente construccion. Desde este abordaje se contempla el contexto
social que influye sobre las concepciones de arte, las fuerzas sociales y el
contexto institucional en torno al que se organiza la ensefianza del arte, en
el sentido en que lo entiende Efland (2004).

En la definicion de los contenidos especificos del lenguaje teatral puede
apreciarse la adopcion o persistencia de algunos aspectos de la concepcion
tedrica dominante desde los acuerdos federales de 1994, que aun siguen
presentes en la organizacion de los contenidos curriculares de esta ultima
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propuesta, tales como la denominacion de las disciplinas artisticas como
lenguajes, la consideracion del teatro como modos de produccion ficcional,
metaforica, las posibilidades expresivas y comunicativas, la organizacién de
las producciones colectivas.

La jurisdiccion bonaerense explicita criterios técnicos para la organi-
zacion del contenido, en tanto sefiala que “los ejes aparecen como organiza-
dores que ordenan nucleos tematicos, estos refieren a grupos de contenidos
que guardan relacion entre si”. (Disefio Curricular 2°afio SB. Marco General.
2007. Res. N° 2495: 17-18)

Presenta los contenidos organizados en cuatro ejes: Eje del Lenguaje, Eje
de la Produccion, Eje de la Recepcion y Eje del Contexto Sociocultural., los
que no se corresponden con los ejes organizadores de los NAPs.’

Asi 1a presentacion de los contenidos a ser leidos e interpretados por los
docentes se hace en dos dimensiones organizativas diferentes y de dificil o
dudosa diferenciacion: los ejes y los nucleos. Hemos referido a este
problema al considerar a los criterios de organizacion curricular y su
presentacion grafica como una problemdtica relevante para favorecer o
entorpecer la posibilidad de interpretacion por aparte de los docentes. Cabe
también destacar que la concepcion epistemologica bajo la cual se estable-
cieron los CBC es diferente de aquella que sustenta los NAPs. El debate
tedrico sobre estos fundamentos nunca llegd a los docentes ni tampoco
fueron advertidos de su relevancia.

Este aspecto, concerniente a como se presenta el contenido para la
lectura por parte de los profesores, es importante tenerlo en cuenta porque
hace referencia a la posibilidad de su comprension y eventualmente al
posicionamiento de los propios profesores y a la facilidad con la que el texto
curricular es accesible y comprensible para el lector. A este aspecto se lo
denomina “lecturabilidad” curricular. La lecturabilidad depende de la inter-
accion de factores tales como la habilidad lectora de quien lee, su formacion
y su conocimiento del mundo, la cercania o distancia cultural, un mayor o
menor dominio del lenguaje en que estd escrito el texto o la familiaridad con

9 Ejes NAPs Teatro: Eje 1. En relacion con los elementos del lenguaje teatral. Eje 2: En
relacién con la practica del lenguaje teatral. Eje 3: en relacién con la construccion de
identidad y cultura.
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la tematica que éste aborda. También refiere al modo en que el discurso esta
organizado y presentado graficamente para su visualizacion.

La Formacion docente en arte. Los profesorados de Teatro
en las Universidades Nacionales

Tal como se viene referenciando en el desarrollo de este capitulo, fue a
partir de los 90 que, junto con el cambio de la estructura del sistema
educativo, se gener6 una redefinicion de los Disefios Curriculares, acordan-
dose contenidos comunes por niveles educativos a través de Acuerdos
Federales. En esa ocasion, el Teatro se incorpord al drea de Educacion
Artistica de la educacion comun aunque su especificacion fue dificultosa en
su reelaboracion por parte de los destinatarios jurisdiccionales, debido a la
heterogénea formacion de los especialistas disciplinares convocados para
hacerlo y la limitada experiencia de pensar el teatro como una disciplina
cuya ensefianza implica el despliegue de ciertos conocimientos especiali-
zados y no solo el remitirse al montaje de obras para los actos escolares.
Dicha dificultad gener6 la creacion de instituciones de nivel superior
terciario que prepararan profesionales docentes en la especialidad teatro. A
fin de dar respuesta a ello, por esa época tiene lugar la creacion de profeso-
rados de Teatro en algunas universidades nacionales como en la Universi-
dad Nacional de Tucuman en 1987, la Universidad Nacional del Centro de la
Provincia de Buenos Aires en 1989 y la Universidad Nacional de Cuyo en
1990. Estas instituciones fueron pioneras en la formacién docente en teatro y
crearon las condiciones para disponer de personal formado para ejercer la
docencia cuando se incluyd teatro en los CBC. Otras jurisdicciones no
contaban con personal especialmente preparado y recurrieron a personas
formadas en carreras artisticas actorales de actuacion o a iddéneos. Estas
situaciones aun hoy se mantienen en algunas jurisdicciones.

Posteriormente hubo un incremento de creaciones de profesorados en
teatro en las distintas jurisdicciones, aunque el proceso fue largo, lento y
muchas veces surgio de la demanda de los actores y actrices que comen-
zaron a trabajar como docentes en escuelas sin estar formados para la tarea.
Nos referimos a las creaciones de la Universidad Autonoma de Entre Rios en
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el afio 2006, Universidad Nacional de Rio Negro-sede andina- en 2008 y
recientemente en la Universidad Nacional de Cordoba en el afio 2016, esta
ultima sobre la base de la carrera de formacion teatral de esta universidad,
de larga y reconocida trayectoria.

Cabe recordar que las instituciones de nivel superior, universitarias y
superiores no universitarias, provinciales y municipales, tanto publicas
como privadas, son reguladas mediante la Ley de Educacion Superior (LES)
N°24521/95. Las instituciones universitarias poseen autonomia institucional
y académica, por lo que cuentan con la facultad de crear carreras, formular
sus propios planes de estudio y otorgar titulos académicos. Son reguladas
por el Ministerio Nacional de Educacion, Ciencia y Tecnologia y por la
Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria (CONEAU), el
Consejo Interuniversitario Nacional (CIN), la Secretaria de Politicas Universi-
tarias (SPU) y el Consejo Federal de Educacion (CFE).

La Formacion Docente en Arte en el Nivel Superior comprende los profe-
sorados correspondientes a las diversas disciplinas artisticas para el desem-
pefio en los distintos niveles y modalidades de la ensefianza y en las carreras
artisticas especializadas. Para otorgar el reconocimiento oficial de carreras
de grado universitario el Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion,
establecio una duracion minima de cuatro afos. (Res. N ° 6/97)

A su vez, el Ministerio Nacional de Educacion, Ciencia y Tecnologia, a
través del Instituto Nacional de Formacién Docente (INFOD)" establece las
regulaciones politicas nacionales en cuanto a la formacion docente. El
INFOD fue creado en el 2007, dentro del marco de la Ley Nacional, con el
proposito de alcanzar el fortalecimiento y desarrollo del Sistema de
Educacion Superior de Formacion Docente Inicial y Continua. Una de las
acciones desarrolladas por parte del INFOD en cuanto a la formacion
artistica fue la realizacion en el afio 2007 de un encuentro nacional de
instituciones de arte de nivel superior con carreras de formacion docente,
cuyo propdsito gir6 en torno a identificar las principales problematicas que
caracterizan la situacion institucional del sistema formador de docentes de
arte en el pais y elaborar propuestas de superacion de las dificultades, entre
las que se pueden destacar la diversidad de propuestas curriculares, de

10 Ley Educacion Nacional N° 26.206/07, Articulo 76, inciso d.
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titulacion, aspectos formativos disciplinares y capacitacion, entre otros. Se
trabajd con ejes centrados en la gestion y el desarrollo institucional, el curri-
culum, el ingreso de los estudiantes, la practica docente y la investigacion,
considerando las realidades de cada jurisdiccion.

Provincia de Buenos Aires, los profesorados de teatro

A continuacion, se realizara una breve resena sobre la historia de las dos
instituciones de la Provincia de Buenos Aires que se toman como referencia
de formacion de Profesores de Teatro en este estudio. La primera corres-
ponde a las instituciones universitarias y es la -Facultad de Arte-UNICEN con
sede en Tandil y la segunda pertenece al nivel superior no universitario y es
la Escuela Municipal de Arte Dramatico, localizada en la ciudad de Mar del
Plata, partido de General Pueyrreddn.

La Facultad de Arte de la Universidad Nacional del Centro de la Provincia
de Buenos Aires (UNICEN), con sede en Tandil, ofrece las carreras de
Profesorado de Juegos Dramaticos (3 afios de duracion) y Profesorado y
Licenciatura en Teatro, (cinco afios de duracion) y Realizacion Integral en
Artes Audiovisuales, de cuatro afios de duracién.

La Facultad de Arte - UNICEN

b

"FACULTADIDE ARTE

Fuente: P4gina oficial Facultad de Arte-UNICEN
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La creacion de la Facultad de Arte (ex Escuela Superior de Teatro) se
produjo luego de dos etapas. La primera etapa —pre-fundacional- tuvo lugar
a fines de los afios setenta cuando, por iniciativa del Dr. Carlos Catalano y el
apoyo de la Secretaria de Extension de la UNICEN, se iniciaron los primeros
cursos para la formacion de actores y directores teatrales.

En la iniciativa y elaboracion del proyecto de creacion de la originaria
Escuela Superior de Teatro convergio un grupo de docentes que aposto a su
concrecion mediante la conformacion de un espacio de practica y reflexion
tedrica sobre el hecho teatral. Se elabord asi un plan de estudios para la
carrera de Intérprete Dramadtico, Profesor de Juegos Dramaticos, Licenciado
y Profesor de Teatro, siguiendo los enunciados basicos de la misma carrera
que habia comenzado a dictarse en la Universidad Nacional de Tucumdn.
Hubo una diferencia sustancial en cuanto a la vision sobre el profesorado de
Teatro ya que, a diferencia de Tucuman, que tenia el ciclo de formacién
pedagogica al final de la carrera, en Tandil se optd por establecer un reco-
rrido formativo dedicado a las asignaturas pedagogicas desde el primer afio,
articulado con la formacion profesional artistica de actores y directores.

En 1988 se resolvio en Asamblea Universitaria la creacion de la Escuela
Superior de Teatro. Este fue el inicio de la etapa de institucionalizacion,
seguida de un periodo de organizacion y definitiva consolidacion a partir de
su normalizacion en 1999. En el afio 2002 la Asamblea Universitaria otorgo a
la Escuela Superior de Teatro un nuevo rango institucional al convertirla en
Facultad de Arte. De este modo se consolidaba en la regién centro sur de la
Provincia de Buenos Aires un espacio institucional para el desarrollo de los
estudios universitarios en arte y la posibilidad de incorporar otras disci-
plinas artisticas ademas de Teatro.

En lo referente al Plan de Estudios de Teatro, en el afio 1989 se aprobd el
del primer plan de estudios de cinco afios de duracion, al que haciamos
alusion en parrafos anteriores, dividido en dos en dos ciclos: uno basico, de
tres afios de duracion y, posteriormente, un ciclo superior. Al finalizar el
ciclo basico el alumno obtenia los titulos de Intérprete Dramatico y Profesor
de Juegos Dramaticos. Continuando sus estudios, el alumno podia obtener
los titulos de Director y Licenciado en Teatro, en tanto que al finalizar el
quinto afo se obtenia el titulo de Profesor de Teatro.
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En el afio 1992 se realizo el reordenamiento del ciclo bésico de tres afios
de duracion. Por Ord. C.S. N° 1085/92 se aproho el reordenamiento del ciclo
basico del Plan de Estudios que estaba en vigencia desde 1989. Las modifica-
ciones introducidas no modificaron los titulos otorgados ni las incumbencias
profesionales, sino que implico sélo el cambio de lugar de algunas asigna-
turas en el plan a los efectos de lograr mejores articulaciones con otras o el
mejor aprovechamiento por parte de los estudiantes.

En base a las discusiones generadas a partir del afio 1992 y luego de un
largo proceso de debate recién se plasmaron los cambios en el plan de
estudios en el afio 1996, que es el que aun se encuentra vigente. Entre los
cambios que se destacan esta la incorporacion de la asignatura Procesos del
Juego y la Creacion Dramatica y que la titulacion de Intérprete Dramatico
deja de tener validez. El plan de estudios vigente desde 1996 que se cursan a
lo largo de cinco afios, distribuidos en dos ciclos: basico (3 afios) y superior (2
afios). Una vez finalizado el Ciclo Bésico se accede al titulo de Profesor de
Juegos Dramaticos. Al finalizar el quinto afio, el alumno puede obtener el
titulo de Licenciado en Teatro —con la presentacion de la tesis— o el de
Profesor de Teatro cursando dos materias pedagogicas adicionales. En esta
version vigente del Plan de Estudios las asignaturas responden a cuatro
dreas de formacion: teatral, pedagogica y de investigacion y fundamentacion
tedrica. En el afio 2005 se inici6 la revision del plan de estudios buscando
mejorar las articulaciones entre el ciclo basico (1° a 3° afio) y el ciclo
superior (4° y 5° afio).

Mientras tanto, en el afio 2008, el Ministerio de Cultura y Educacion de la
Nacion mediante el Instituto Nacional Formacion Docente (INFOD), Res.
N°74/08, estableci6 un minimo de cuatro afios para otorgar el reconoci-
miento oficial de carreras de grado universitario. Esta es una de las razones
por las cuales se emprendid la revision del plan de Profesorado de Teatro al
resultar el primer titulo, Profesorado de Juegos Dramaticos, de tres afios de
duracion, insuficiente en términos de carga horaria minima exigida para
carreras de grado y para las habilitaciones en el Sistema Educativo Provin-
cial. La modificacion del plan de estudios de acuerdo a las previsiones
establecidas por el Ministerio de Educacion fue realizada en el periodo, 2005
a 2012 y aprobada por Ordenanza C.S. N°5802/30/9/2015, aunque se
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encuentra pendiente de implementacion por razones presupuestarias. Por
esta razon se encuentra aun en vigencia el Plan aprobado en el afio 1996.

La Escuela Municipal de Arte Dramatico

Fuente: Pagina oficial EMAD, Mar del Plata.

Dado que se tomd para el andlisis de la problematica de esta tesis
también a los egresados del Profesorado de Teatro de la Escuela Municipal
de Artes Dramatico (EMAD) de la ciudad de Mar del Plata, se considero
relevante resefiar su trayectoria institucional. Es una institucion de nivel
superior provincial que depende pedagogicamente de la érbita municipal y
administrativamente de la Direccion de Ensefianza de Gestion Privada
(DIEGEP) mientras que su plan de estudios es el que rige para los Profeso-
rados de Teatro en la provincia de Buenos Aires.

Esta institucion, orientada a una formacion actoral, se crea en 1979 por
Ordenanza Municipal N° 44, donde se establece que dependera de la Secre-
tarfa de Cultura de la Municipalidad de General Pueyrredon. Se nombro
como Director a Enrique Rima. En el afio 1981 se abre un concurso para la
cobertura del cargo de director de la EMAD y fue seleccionado y nombrado
director Antonio Monaco quien recuerda lo siguiente:
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En el afio 1981, el gobierno militar estaba flaqueando y como estrategia
politica repuso en sus cargos a intendentes que habian sido depuestos en
el golpe de 1976. Asi fue que, en Mar del Plata, fue repuesto el Intendente
Fabrizio (Socialista) quien armé su gabinete con funcionarios de su
partido (...). En 1982 (yo vivia en la ciudad de Buenos Aires) recibi el
llamado de un funcionario de la Direccién de Cultura (el Prof. Ruso) quien
me informo6 que la Municipalidad llamaba a concurso nacional de antece-
dentes, proyectos y oposicion para cubrir la Direccién de la EMAD.(...) mi
proyecto habia sido pre seleccionado y debia defenderlo ante el jurado.
Fui seleccionado y me hice cargo de la Direccién de la EMAD en 1982 (...)
El plan de estudios puesto en vigencia (parte del proyecto de mi autoria)
tenia por objetivo la rdpida formacién de actores mediante un plan de
trabajo de tres afos", sus egresados obtenian el titulo de Actor/Actriz.
(Entrevista a A. Ménaco, marzo 2019)

Se convirtio en una formacion actoral sistemdtica, donde no habia
formacion pedagogica. En cuanto a su gestion, el ex director recuerda que
desde lo institucional en el plano burocratico la relacion con la Municipali-
dad “tenia la ventaja de que, al depender de la Direccion de Cultura (y no de
Educacion) no estaba sujeto a las condicionantes de planes de estudio
inmodificables, designacion de docentes segun listados (...)” El director, en
esos momentos, tenia libertad para decidir qué ensefiar y como seleccionar
a los docentes a cargo de las materias.

Como se comento en apartados anteriores, fue con Ley Federal de Educa-
cion (LFE) N°24.195/93 que los profesorados debian tener formacion pedago-
gica y esta institucion se tuvo que adecuar a la normativa vigente. Esta no
solo requeria contar con una estructura pedagogico-administrativa ya orga-
nizada sino a la conformacion del Cuerpo Docente, al que se le exigia titula-
cion en la disciplina. La larga trayectoria de la institucion, y por tratarse de
la tinica escuela en el Partido de General Pueyrredon, y zonas de influencia
que impartia esa disciplina artistica, facilitaron la gestion. En el afio 1998 se

11 Las materias eran: PRIMER ANO: Interpretacién I. Expresion Corporal I. Acrobacia L.
Foniatria I. Musica y Canto Coral I. Historia del Arte I. Historia del Teatro Universal 1.
SEGUNDO ANO: Interpretacién II. Expresion Corporal II. Acrobacia II. Foniatria IL
Musica y Canto Coral II. Historia del Arte II. Historia del Teatro Universal II. TERCER
ANO: Interpretacién III. Expresion Corporal III. Mimo. Foniatria III. Musica y Canto
Coral III. Historia del Teatro Argentino. Escenografia y Vestuario. Maquillaje.
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abre el Magisterio de Teatro, carrera docente de Nivel Superior, de 4 afios de
duracion, incluyendo el ciclo Preparatorio anual, previo a la formacion de
grado. En esa oportunidad se invita a los egresados de Formacion Actoral, de
diferentes promociones a incorporarse a esta nueva propuesta pedagdgica.
Nos recuerda Beatriz (ex directora) que:

Hubo que confrontar Planes de Estudio: Municipal y Provincial que se
elevd y aprobo por la Direccién de Educacion Artistica (DEA)”. (Entrevista
a Sanchez Distasio, marzo 2019). En 1999, la DEA cambia su Plan de
Estudios: reemplaza el Magisterio de Teatro, por el Profesorado en Teatro.
Esta situacion implica una nueva reestructuracion en la carrera docente,
y la EMAD se acoge al cambio, y esto significa la reconversion en el afio
2000, de alumnos de ler afio del Magisterio de Teatro, para que se
insertaran en el ciclo lectivo 2001, en 2do afio del Profesorado en Teatro.
En el afio 2007, la EMAD, integra el grupo de instituciones de Nivel
Superior que recibié la Acreditacion Plena por parte de la Comision
Evaluadora Provincial (Entrevista a Sdnchez Distasio, marzo 2019).

Esto implicd un esfuerzo para que las instituciones pudieran adecuarse a
los nuevos requerimientos, evitando perjudicar a sus recientes egresados,
que en caso contrario perderian la habilitacion de sus titulaciones. Es por
eso que la escuela de Mar del Plata convocd a los egresados para que
completaran su formacién con las asignaturas necesarias y pudieran
obtener el titulo de profesor, de acuerdo a las nuevas normativas.

En el marco de la Ley Nacional de Educacion N° 26.206 y de la Ley
Provincial, cambia nuevamente el plan de estudios bajo la Res. 175/11 y el
anexo del Disefio curricular de profesorado de Teatro. Este es el plan que
rige actualmente para todas las carreras de los Institutos Superiores en la
provincia de Buenos Aires.

Actualmente, en la provincia de Buenos Aires existen cincuenta y tres
instituciones de Educacion Superior en Arte de las cuales doce tienen el
profesorado de teatro, localizadas en las ciudades de: Bahia Blanca, Junin, La
Plata, Mordn, San Nicolas, Pehuajo, Olavarria, Necochea, La Matanza, Gene-
ral Madariaga, Carmen de Patagones y Bolivar.
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San Miguel
Ciudad de Buenos Aires Escuela de Teatro N° 1(1999)
IUNA (1996) - UNA (2014) Desde 2011 pasa de la érbita Municipal a depender de la DEA (Prov. Bs. As)
Escuela de Arte Dramatico (EAD) (1965)

Lomas de Zamora

Morén (CePEAC) Profesorado de Teatro (2015)
Escuela de Teatro (1989)
Pilar
Almirante Brown Instituto Superior de Arte y Creatividad de Pilar

(CePEAC) Profesorado de Teatro (2015)  DIEGEP - Profesorado de Teatro (2011)

Lomas de Zamora Escobar
(CePEAC) Profesorado de Teatro (2018)  Instituto Superior Municipal de Formacion Docente y Técnica
Profesorado de Teatro (2018)

Berisso
Escuela de Arte
Profesorado de Teatro (2014)

Junin.

Escuela de Teatro (1987)
La Plata

_ Conservatorio Provincial de Musica y Artes Escénicas (1960)

Magisterio de Teatro (1976)

Actualmente Escuela Provincial de Teatro de La Plata

Pehuajé |-
Escuela de Artes
Profesorado de Teatro (2005)

e 25 de Mayo
(CePEAC) Profesorado de Teatro (2015)

Olavarria ----f-3

Py 7/
(CePEAC) Profesorado de Teatro (2016) BY..... General Madariaga

Escuela de Arte General Madariaga (1996)

- General Pueyrredén
EMAD (1979)
Profesorado en Teatro (1998)

Facultad de Arte, UNICEN
% Profesorado de Teatro (1989)

Xy Bahia Blanca

Escuelade Teatro (1960) |\ ©

Escuela Provincial de Arte
Profesorado de Teatro (2008)

Fuente: Elaboracion propia.

Esto nos permite visualizar la evolucion de las instituciones de formacion
docente en la especialidad teatro, teniendo en cuenta el contexto de surgi-
miento, como asi también la paulatina legitimacion de la formacion docente
en arte.

Desarrollo de una didactica especial del teatro en la educacion

La aprobacion de los CBC para la EGB y, posteriormente, los CBC del Nivel
Polimodal, prescribio los contenidos a ser ensefiados en esta disciplina
artistica, lo que genero la construccion de una matriz bésica de contenidos
sobre el teatro como lenguaje artistico. Por aquel momento, en la elabora-
cién de los contenidos para la ensefianza del Teatro participaron especia-
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listas de la mds variada procedencia, grandes dramaturgos y directores de
teatro, destacados actores o especialistas con amplia experiencia en la
ensefianza del teatro en la educacion no formal. Hasta entonces se ensefiaba
teatro en algunas escuelas, a modo de experiencia extracurricular, pero
solia estar a cargo mayoritariamente de profesores de Literatura o de
algunos teatristas que procedian de la educacion no formal y que se incorpo-
raban a las escuelas como talleristas. Estas experiencias fueron escasamente
sistematizadas tedricamente, lo que hizo que en la década de los 90 resultara
dificultoso encontrar referencias que permitieran acordar el modo de
enunciar el conocimiento que deberia ser incorporado a los documentos
curriculares. Puede observase que los libros relacionados con la ensefianza
del teatro que circulaban en la época refieren principalmente a actividades
y al juego, pero no a la idea de que haya un conocimiento a ser ensefiado y
aprendido.

Al considerar el origen del conocimiento teatral disponible Chapato
(2001) sefala que “el conocimiento teatral es fruto de la practica artistica
teatral”. Esa prdctica artistica refiere a la practica teatral desplegada por los
teatristas en la produccion y a la reflexion sobre el hecho dramatico, su
historia y los procedimientos necesarios para su materializacion, conoci-
mientos referidos al dominio artistico especializado necesarios para la
formacion de actores y directores teatrales. Es de sefialar que aun en ese
campo no habia acuerdos generales y los profesores de Teatro solian seguir
distintas propuestas metodoldgicas vinculadas con criterios estéticos. En
cambio, el conocimiento teatral transformado en contenido escolar tiene
finalidades educativas muy diferentes a la formacion artistica profesional.
Se trata de la formacion general de nifios y jovenes sin el propdsito de que se
conviertan en actores o actrices. Presupone un acercamiento de los alumnos
a este lenguaje de modo que se posibilite su apreciacion y disfrute, asi como
un transito integral por las experiencias en el lenguaje.

Al momento de producirse la incorporacion del teatro en la educacion, la
perspectiva de ensefianza dominante concibi6 a las practicas de ensefianza
como la implementacion de un conjunto de actividades, porque se conside-
raba que teatro era lo que hacian los actores y los directores de teatro
cuando organizaban una representacion teatral, apreciacion que aun perdu-
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ra en los discursos de algunos profesores de teatro. Por aquel entonces, no se
contaba con una definicion precisa de lo que habia que aprender o ensefiar
en el contexto escolar, sino modos de hacer, perspectivas de trabajo ligadas
a corrientes estéticas, a concepciones teatrales reconocidas mundialmente,
pero que poco tenian que ver con la escuela o con ensefiar teatro a nifios y
adolescentes. A esta perspectiva se sumo el enfoque ludico segun el cual la
aproximacion a las practicas teatrales debia hacerse desde el juego, ya que
el juego permitiria la “libre expresion del nifio” y el juego podria ser
también una via para la creacion teatral.

Es el cardcter escolarizado de la ensefianza lo que promueve que se
busque sistematizarla y se produzca una clara identificacion de los agentes
educativos como especialistas en un determinado conocimiento disciplinar a
ser ensefiado y aprendido. En este sentido, cobran relevancia los aportes de
Grundy (1991) sefialados en el capitulo anterior, acerca de lo curricular no
como un conjunto de prescripciones a seguir sino como entramado de accio-
nes y practicas que desarrollan los sujetos pertenecientes a una sociedad en
un determinado contexto social.

En lo referente a los desarrollos de la Didactica Especial del Teatro en la
ensefianza escolar, nos valemos de los aportes de Chapato (2001; 2007; 2013)
y Trozzo, y Sampedro (2004) quienes han avanzado en sistematizar algunas
preocupaciones tedricas generadas desde la propia practica de la ensefianza,
necesarias para la preparacion de docentes.

Sefiala Chapato (2014) que sdlo recientemente se ha reconocido la especi-
ficidad de la ensefianza del teatro en contextos escolares, permitiendo dife-
renciarla de los procesos de ensefianza destinados a la formacion artistica
profesional. Los avances en relacion al proceso de construccion de una
didactica del teatro en “la educacion supera las limitaciones de aquellas
propuestas didacticas ligadas unicamente al juego” (Chapato, 2014: 74)

Es importante sefialar que autores como Chapato, (2014), Trozzo (2015)
proponen diferenciar una Pedagogia teatral destinada a la formacion
artistica de actores y directores de teatro de una Pedagogia del teatro en la
escuela que, entienden, tiene otros sujetos pedagogicos y otros propositos
formativos.
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Al respecto Chapato (2014) sefiala que “La denominacién [Pedagogia
teatral] refiere entonces a una diddctica especial pero destinada a la
formacion profesional”. Nos advierte que: “Otras son las situaciones,
condiciones y problematicas a tener en cuenta, en cambio, cuando nos
referimos a una Diddctica Especial del Teatro destinada a la formacion de
docentes habilitados para ensefiar esta disciplina artistica en los distintos
niveles del sistema educativo, como parte de la educacion general de la
poblacion”. De esta manera la autora, considera que la Pedagogia Teatral, tal
como suele denomindrsela entre los teatristas, posee otro fundamento y
otros propositos diferentes a la Didactica Especial del Teatro que tendria sus
variantes segun el nivel educativo al que estd destinada la practica docente.

También Ester Trozzo (2015) realiza aportes al respecto considerando
que “la pedagogia teatral escolar (en diferencia con la pedagogia teatral para
la formacion de actores aborda nociones y problematicas no transferibles a
la escuela sin una mediacién tedrica importante) tiene aun desarrollo
tedrico incipiente, no solo en Argentina, sino en el resto del mundo.” (Op.
Cit.: 48)

No obstante, habria que sefialar que es posible que no haya aun una
consolidacion de criterios tedrico- metodoldgicos coherentes con las
propuestas curriculares, en la medida en que los cambios curriculares no
fueron acompafiados con proceso de actualizacion docente. De esta manera,
pareciera que desde la formacion de profesores no se han ido incorporando
fundamentos suficientes para sostener practicas de ensefianza articuladas
con los marcos tedricos para fundamentar las propuestas de ensefianza en
base a los disefios curriculares vigentes en cada nivel educativo. Este aspecto
se considera fundamental, ya que es en la formacion docente donde se
deberia cuestionar lo que necesitarian conocer los futuros profesores y
como la formacion inicial y las practicas profesionales pueden contribuir a
su adquisicion y desarrollo. En este sentido, en un texto ya clasico Davini
(1997) plantea que la creciente especializacion del conocimiento y el desa-
rrollo de la investigacion han ido colaborando con la organizacion de los
planes de estudio estructurados en disciplinas. Ello no ha garantizado que la
formacion disciplinaria de docente haya seguido criterios de actualizacion
ni de acceso a la discusion epistemoldgica. La tarea de ensefianza requiere
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del dominio de marcos conceptuales de las disciplinas que ensefia en
funcion del nivel escolar en que se desempefie. Por lo que es sumamente
importante el conocimiento que los profesores tienen de la materia que
ensefian y como lo transforman en contenido escolar ensefiable y
comprensible para los estudiantes. Shulman (1989) lo denomina, como
sefialamos en el capitulo anterior, “conocimiento didactico del contenido”.
Esta perspectiva, sefiala Bolivar Botia (2005), “ofrece una nueva base para
dar identidad epistemoldgica a un campo de investigacion y de formacion
del profesorado en diddcticas especificas.” (Op. Cit. :14).

Estos desarrollos particulares en los que se fue configurando la ense-
fianza del teatro en la escuela nos permite cuestionarnos ;seran las mismas
practicas de los profesores que estdn orientando una didactica especial del
teatro?, interrogante que se nos presenta al observar que en las instituciones
escolares donde los profesores de teatro desarrollan su trabajo hay una
préctica de ensefianza que culmina en una produccion teatral. Esto nos lleva
a preguntarnos ;Qué tiene de especial esa didactica especial de teatro en el
contexto escolar?

En la investigacion realizada ponemos en discusion que el desarrollo de
una Didactica Especial del Teatro en la escuela provenga de especialistas ya
que la ensefianza de esta disciplina en la escuela es relativamente nueva. Se
sabe que hay una produccion tedrica importante en las didacticas especiales
de la musica y de las artes visuales aun habiendo perspectivas tedricas
diferentes. Mientras, en la ensefianza del teatro en el contexto escolar hay
algunos eshozos de sistematizacion que no han permitido ain superar las
propuestas basadas en el juego o en la implementacion de actividades
orientadas sélo a la obtencion de habilidades y destrezas vinculadas con la
expresion dramatica.
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CAPITULO 3

El desempeiio del rol docente, la entrada a
los espacios de trabajo y la construccion de saberes

La insercion laboral de los profesores de Teatro

En el presente capitulo analizamos las experiencias formativas de los
profesores de Teatro y el modo en que las capitalizan para su desempefio
laboral en instituciones escolares de la provincia de Buenos Aires.

Para ello, focalizamos la indagacion en un grupo de profesores de Teatro
formados en dos instituciones que pertenecen a diferentes instancias de la
educacion superior, ambas con asiento en la provincia de Buenos Aires.
Consideramos que ello permitiria establecer ciertas caracteristicas de sus
recorridos formativos que podrian vincularse con algunos aspectos de sus
practicas como docentes, en particular la relacion entre su formacion y los
vinculos que establecen con las determinaciones curriculares para la
ensefianza teatral. A los efectos de realizar las entrevistas previstas como
parte de los abordajes metodoldgicos adoptados, convocamos a graduados
de la Facultad de Arte UNICEN, cuyas titulaciones corresponden a los Planes
de Estudio 1989-1992, (Intérprete Dramatico), 1989 y 1996, (Profesor de
Juegos Dramatico) y (Profesorado y Licenciatura en Teatro). Dichos planes
establecieron como incumbencias profesionales la direccion teatral, la
actuacion, la practica docente y la investigacion sistemdtica propias del
quehacer universitario, apuntando a la formacion de docentes para la
ensefianza del Juego Dramdtico y el Teatro en distintos niveles del Sistema
Educativo.

En segundo lugar, recurrimos a graduados de la Escuela Municipal de
Arte Dramatico (EMAD) “Angelina Pagano” de la ciudad de Mar del Plata,
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perteneciente al nivel de educacion superior. Esta institucion, que depende
pedagdgicamente de la orbita municipal y administrativamente de la
Direccion de Ensefianza de Gestion Privada (DIEGEP) organiza la ensefianza
segun el plan de estudios que rige para los Profesorados de Teatro en la
provincia de Buenos Aires. En el mismo se explicita que:

el futuro docente debe contar, ademds, con herramientas conceptuales
para identificar las principales probleméticas y desafios de la ensefianza
del Teatro, en los distintos niveles y modalidades del sistema (Disefio
Curricular Profesorados Arte, Teatro 2010: 13)

Ya antes sefialamos como cada una de estas instituciones se fue configu-
rando como institucion formadora de profesores de Teatro mediante la
implementacion de diferentes planes de estudio. Alli también se sefialo que
fue a partir de la década del 90 cuando en nuestro pais se incluyo Teatro
como disciplina escolar y que por aquel entonces no se contaba con una
formacion docente especifica para los espacios escolarizados. A fin de dar
respuesta a esta carencia se crearon progresivamente profesorados de
Teatro en las universidades nacionales, iniciativas académicas que permitie-
ron generar las condiciones para disponer de personal formado para ejercer
la docencia en esta disciplina en el dmbito escolar, aunque no fue asi en
todas las provincias. La posterior creacién de carreras de profesorado de
Teatro en distintas jurisdicciones ha ido favoreciendo la disponibilidad de
docentes titulados para ir cubriendo los cargos que lentamente van
creandose. (Dimatteo, 2012)

Por ello, en la investigacion realizada nos intereso tener en cuenta la
experiencia escolar que han tenido los graduados en su trayectoria como
alumnos, el recorrido formativo inicial de los profesores de Teatro en tanto
posibilidad de intervenir en las ldgicas que guian a los profesores en sus
practicas docentes y el aprendizaje del oficio en la practica. Desde el punto
de vista del desarrollo del tema de la investigacion nos import6 observar si
pueden encontrarse criterios comunes de desempefio docente entre todos
los graduados o si es posible establecer algunas diferencias en funcion del
recorrido formativo inicial realizado. Para ello fue necesario considerar el
peso de la formacion inicial como un periodo que habilita para el ejercicio
de la profesion docente y genera los cimientos de la accién, aunque se
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continue luego con la formacion en los ambitos laborales. Es sabido que los
procesos formativos no suceden solamente durante los afios de formacién
inicial, pero también se sabe que el transitar por algunas instancias forma-
tivas iniciales provee de criterios y modos de trabajar aprendidos en la
formacion como estudiante. Algunas investigaciones sefialan la baja
influencia de la formacion inicial y algunos autores consideran a esta fase
formativa como empresa de bajo impacto (Terhart, 1987; Liston y Zeichner,
1993; citados en Davini; 2015), haciendo referencia a que todo lo que se
adquiere en ese periodo inicial es mayormente abandonado en las situa-
ciones laborales concretas, es decir, una vez graduado. Estos autores le
otorgan importancia a la biografia escolar, periodo mas o menos extenso
donde se adquiririan visiones sobre la ensefianza mediadas por la relacion
con los docentes con los que se interactia y con los formatos que caracte-
rizan la experiencia de aula como fase previa a la formacion inicial.
Puntualizan cémo los modos de actuacién implicitos en la experiencia
escolar vivida tienden a repetirse en las situaciones practicas. Estas ideas
fueron aportes importantes para los programas de formacion continua de
los docentes en ejercicio. (Davini, 2015)

Por ello, aqui se analiza la influencia que los graduados guardan de sus
experiencias escolares como alumnos, de su formacién inicial y del
aprendizaje del oficio en la préctica situada en las instituciones educativas y
en las condiciones de trabajo con otros docentes.

Los sujetos de las practicas

Las précticas a las que dedicamos esta investigacion implican a un
docente inserto en el sistema educativo, en un espacio de trabajo y de
aprendizaje con otros. Se trata de practicas docentes con autonomia relativa
en la concrecion de la ensefianza y fuertemente sujetas a las determina-
ciones curriculares estatales. La docente media entre la propuesta oficial y la
practica y en esa tarea hace uso de sus espacios de autonomia relativa
actuando en funcion de sus propias interpretaciones. (Gimeno Sacristan,
1988; Diaz Barriga, 2005; Davini 1997). En esa tarea de mediacion, reflexiva y
no mecanica, se refleja su comprension del contexto, del curriculum, de los
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estudiantes y de sus posibilidades de defender o modificar sus convicciones
profesionales. El docente aprende de su oficio y de sus oportunidades
pedagogicas en tanto puede comprender y actuar ante la complejidad de
situaciones practicas. (Contreras, 1997).

Como nos interesa particularmente el uso de los disefios curriculares y
las decisiones didacticas que toman los profesores de Teatro en funcion de
sus determinaciones, debimos focalizar en los graduados que se desempe-
fian como profesores de Teatro en los distintos niveles del sistema educativo
formal. Intentamos recuperar sus experiencias de trabajo en otros ambitos,
en la medida que contribuyen a la formacion continua y construyen expe-
riencias practicas personales que pueden incidir en la toma de decisiones y
en los modos de abordar las tareas. Para comprender las practicas de inter-
pretacion curricular de los profesores de Teatro, en tanto sujetos con una
historia personal y un contexto sociocultural particular, debemos atender a
las influencias de las experiencias previas de escolaridad como también a
sus experiencias sociales y culturales, las que van configurando una
variedad de saberes que se constituyen como parte del conocimiento
profesional.

Como sefalamos, las practicas de interpretacion curricular fueron
nuestro objeto de estudio y nuestros informantes son los profesores de
teatro que se desempefan en espacios escolares. De manera que, de todos
los graduados de las instituciones seleccionadas, se focalizd en aquellos que
efectivamente se estan desempefiando como profesores en el sistema
educativo.

Un aporte sustancial para acceder a ellos fueron las nominas de gradua-
dos como profesores provistas por ambas instituciones, aunque luego se
debié preceder a su localizacion y contacto personal, consultando espe-
cialmente sobre su situacion laboral y desempefio docente.

Buscamos seleccionar un grupo de posibles informantes de cada
institucion, considerando como primer criterio para la seleccion de una
muestra que se estuvieran desempefiando como docentes en algun nivel del
sistema educativo. Un segundo criterio refiere al plan de estudios con el que
se formaron, considerando que en el mismo podria haberse incluido la
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problemdtica curricular asi como una aproximacion a los fundamentos de la
Educacidn Artistica.

A los efectos de la investigacion realizada, fue importante conocer sus
propias perspectivas acerca del papel que juega en la practica el disefio
curricular y los aportes de este instrumento para guiar sus decisiones. Se
considera que la mejor aproximacion es la propia voz de los docentes. Por
esto se decidio utilizar la entrevista en profundidad como técnica de
indagacion. La entrevista en profundidad es una de las herramientas
frecuentemente utilizadas por los abordajes metodoldgicos cualitativos,
considerando el valor que adquiere el pensamiento del entrevistado, 1o que
posibilita acceder al modo en que el sujeto piensa y toma decisiones. Esta
técnica permite seguir el pensamiento del entrevistado y profundizar en
funcion de sus aportes y argumentaciones. (Hernandez, Sampieri, Fernan-
dez Collado, y Baptista, 1997)

La seleccion de los grupos para recolectar informacion se baso en dos
criterios tedricos de muestreo (Glaser y Strauss, 1967; Floreal Forni*, 1969).
Uno, referido a que los profesores de Teatro se desempefien laboralmente en
espacios escolares de la jurisdiccion bonaerense y otro, que sean graduados
de la Facultad de Arte (UNICEN) o de la EMAD (Mar del Plata), quienes
fueron agrupados por planes de estudio.

Es de destacar que luego de realizadas las entrevistas y para una mayor
riqueza informativa, en algunos casos se volvio a concertar una nueva
entrevista, en las que se confirmaron aspectos que no habian quedado
claros en la primera oportunidad o que requerian mayor profundizacion
para su analisis posterior.

Un segundo dispositivo de indagacion se programd a los efectos de
verificar sucintamente las primeras aproximaciones al problema a través de
la voz de los entrevistados. Para ello, se disefid un cuestionario que fue
aplicado de manera voluntaria a profesores de Teatro de la provincia de
Santa Fe, en el marco de un encuentro de profesores de Teatro. Con este se

12 Barney G. Glaser y Alselm L. Strauss The discovery of grounded theory estrategies for
qualitative research. Ed. Aldine Publishing Company. New York, 1967; Floreal Forni
Traduccion del capitulo III: “El muestreo tedrico”, 1969.
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busco verificar la consistencia con docentes formados en otras juris-
dicciones.

Un tercer dispositivo consistio en la realizacion de dos instancias de
indagacion e interaccion colectiva organizadas bajo el formato de focus
group®. Para el primer encuentro los graduados fueron invitados mediante
convocatoria realizada a través del Departamento de Educacion Artistica de
la Facultad de Arte UNICEN, en el marco de un encuentro con graduados, a
fin de constituir un espacio de reflexion y de actualizacion acerca de las
practicas educativas artisticas (Tandil, 14 de julio de 2017).

Un segundo encuentro se realizo en la sede del Colegio Illia (colegio
dependiente de la Universidad Nacional de Mar del Plata, 24 octubre de
2017) y por invitacién de docentes de EMAD. A cada uno de los encuentros
concurrieron alrededor de 25 profesores, en algunos casos coincidentes con
buena parte de los entrevistados. Los dos encuentros se basaron en
preguntas problematizadoras, vinculando el trabajo docente con los
procesos de interpretacion curricular:

A partir de los disefios curriculares vigentes (2007) se les solicita que
sefialen los contenidos que les ofrecen menos dificultades y aquellos que no
conocen, no entienden, no acuerdan o suponen que no se pueden trabajar en
el aula. ;Qué contenidos dejan de lado? ;Por qué los resignan o dejan de
lado? ;Son problemdticos en algun sentido? ;Les pueden traer problemas o
dificultades? ;Qué tipo de problemas?

Por ultimo, y a los fines de obtener algunos datos mds precisos sobre la
formacion y la historia de las instituciones, se realizaron entrevistas a infor-
mantes claves tales como: consultores de los CBC para Educacion Artistica,
ex directores de EMAD y la directora actual de EMAD.

13 El Focus Group o grupo de discusion se plantea como objetivo explicito la produccién
colectiva de un discurso propio del grupo mediante la conversacién, interactuando a fin
de conocer y entender de manera profunda actitudes, necesidades, interés de los
participantes. (Valles, M.: 1999; Alonso, L.E, 1996; Ramirez, M.: 2012)
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Las practicas laborales de los profesores de teatro
en la provincia de Buenos Aires

El acceso a los datos generales sobre los graduados de ambas
instituciones nos permiti¢ apreciar la paulatina incorporacion de docentes
de Teatro a las escuelas en las dos localidades donde se encuentran los
profesorados. Una de ellas es la ciudad de Mar del Plata, considerada desde
el afio 2010 como la tercera ciudad mds poblada en la provincia de Buenos
Aires. La otra es la ciudad de Tandil, también ubicada en el sudeste de la
provincia de Buenos Aires y considerada como una ciudad intermedia.

Acerca de los graduados de la Facultad de Arte

Los primeros graduados de la Facultad de Arte de la UNICEN corres-
ponden al periodo que va desde 1990 a 1994, donde se pone a prueba el plan
de estudios cuya titulacion es la de Intérprete Dramatico, plan que se
modifica en 1992 con titulacion de Profesor de Juegos Dramadticos y el de
Profesor y Licenciado en Teatro. En este periodo hay un total de 19 gradua-
dos. La institucion ofrecio completar la formacién con las asignaturas
incluidas en la modificacion del plan y todos, a excepcion de uno decidieron
hacer el esfuerzo de completarla. De este grupo inicial, nueve trabajan como
docentes, mayoritariamente en el nivel universitario y en la misma institu-
cion formadora, uno de ellos ya jubilado. Por aquel entonces no habia un
disefio curricular en la provincia de Buenos Aires para la disciplina Teatro.
No obstante, la institucion formadora desde las Asignaturas de Diddctica
General y Especial del Juego Dramatico y Practicas de la Ensefianza,
desarrollaban un cuerpo tedrico para el abordaje de contenidos escolares
especificos, enunciados por la propia cdtedra como contenidos indispen-
sables, asi como los criterios para su abordaje. En esta etapa se comienza a
discutir en distintas instancias académicas de nivel nacional el alcance del
concepto de contenido y su centralidad para el aprendizaje de habilidades
que se consideraban parte del aprendizaje teatral. En la formacién existia
una fuerte impronta centrada en la ensefianza de las técnicas actorales y la
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produccién de obras teatrales, por lo cual resultaba dificil marcar las
diferencias con el tratamiento conceptual especifico, pero en funcidon de los
aprendizajes escolares. Esta tendencia, que ponia mucho énfasis en la
produccion teatral, puede ser considerada una fortaleza en tanto refiere a
conocimientos especificos del arte teatral y es posible que los graduados
reconozcan mayor peso de la formacion disciplinar. Vale destacar que no
existian espacios en las escuelas para el cumplimiento de las practicas de
ensefianza previstas en la formacion del profesorado, ya que Teatro no
existia como espacio curricular. Es por ello que entonces era necesario
convencer a los directivos de las escuelas para crear las posibilidades de
incluir talleres de Teatro, a modo de practicas co-curriculares. Se trato de un
periodo de sensibilizacion y de negociacién con las instituciones de nivel
primario principalmente y luego con las del nivel secundario. También se
crearon espacios para implementar las practicas de ensefianza a modo de
talleres en clubes y centros culturales.

Es a partir del afio 1995 donde se evidencia un incremento considerable
en la matricula de la carrera de Teatro con la apertura de modalidad de
alumnos No Residentes, que se desarrolld entre ese afio y 2007. Esta
modalidad consistia en la implementacion de clases presenciales los dias
sdbado con jornada completa y el sostén de los aprendizajes con materiales
elaborados de educacién a distancia. Concurrian alumnos de localidades
cercanas (Olavarria, Balcarce, Judrez, Mar del Plata, Rauch, 25 de Mayo y un
importante grupo procedente del Gran Buenos Aires). Esta modalidad
implicd la posibilidad de que los egresados se fueran incluyendo como
docentes de Teatro en otros distritos diferentes de los estudiados en esta
investigacion. Un numero importante estuvo compuesto por estudiantes
procedentes de Mar del Plata.

Entre los afios 1995 a 2000 los docentes del Departamento de Educacion
Artistica focalizaron su trabajo académico en la ensefianza del Teatro en la
escuela, avanzando en el andlisis y tratamiento de los contenidos de
ensefianza. Ello permiti6 un abordaje didactico especifico y la elaboracion
de estrategias didacticas acordes con los requisitos que ahora ya estaban
definidos en los CBC.
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Dado que, como sefialamos en el capitulo anterior, la provincia de
Buenos Aires aun no habia definido el disefio curricular y era necesario
introducir a los estudiantes de profesorados en el andlisis curricular, se
utilizaron documentos elaborados por el Ministerio de Educacion de la
Nacién destinados a orientar a las jurisdicciones en la elaboracion de sus
propios disefios. (Documento para la elaboracion de Disefios Curriculares
Compatibles para el primer y segundo ciclo de EGB; 1996).

Se registran en el periodo sefialado un total de 55 (cincuenta y cinco)
graduados, de los cuales actualmente trabajan como docentes en institu-
ciones educativas 23 (veintitrés). De ellos, se desempefian en el nivel
primario en escuelas publicas y privadas un total de 4 (cuatro) graduados. Si
consideramos su insercion en el sistema educativo vemos que 7 (siete) de
ellos se desempefian en el nivel secundario, 9 (nueve) en el nivel terciario y
12 (doce) en el universitario. También se encuentran algunos que ya se han
jubilado en sus tareas como docentes. Sin embargo, contintian con el dictado
de talleres en diversos contextos y con sus actividades artisticas. Esta
distribucion nos permite apreciar que buena parte de los graduados se
desempefian como docentes en los distintos niveles del sistema educativo y
que se encuentran fuertemente comprometidos con sus actividades artis-
ticas. Es de destacar que dieciocho graduados residen y trabajan en institu-
ciones educativas en la ciudad de Tandil mientras que los otros se
encuentran localizados en la zona de influencia. Vemos que este desplaza-
miento a ciudades mas pequefias puede relacionarse con el hecho de que en
este periodo hubo un paulatino incremento de la creacion de cargos
docentes de Teatro tanto en Tandil como en algunas localidades de la zona
de influencia.

Los graduados que siguen una carrera académica vinculada a la Facultad
de Arte UNICEN han desarrollado o estdn realizando estudios de posgrado.
Algunos de los graduados que no trabajan como docentes contindan su
formacion actoral y otros se han dedicado a otros desarrollos laborales.

En este periodo las reflexiones sobre la ensefianza artistica, y mds especi-
ficamente sobre la enseflanza del Teatro en la escuela, convocan a
especialistas de las distintas universidades nacionales con carreras de profe-
sorado de Teatro y van generando un clima de indagacion, de elaboracion
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de propuestas y definiciones tedricas que van ganando un espacio acadé-
mico y editorial propio. La realizacién de un Congreso Nacional de Educa-
cion Artistica y otro de caracter internacional®, ponen a la carrera de
Teatro de la UNICEN en una posicion interesante para realizar aportes en la
disciplina.

En el periodo que va desde el 2001 al afio 2006 hay un total de 90
(noventa) graduados, de los cuales 30 (treinta) trabajan en la docencia,
aunque algunos ya se han jubilado.

En el afio 2002 se elaboran los mdodulos de Educacion a Distancia para los
estudiantes del Profesorado de Teatro con modalidad No Residente. Las
exigencias metodoldgicas propias de la modalidad indujeron que algunas
asignaturas modificaran sus programas. En el caso de Didactica General y
Especial del Juego Dramdtico el nuevo programa ubica una unidad
destinada al tratamiento de la cuestion curricular. También se propone
analizar los supuestos que orientan un disefio curricular y el lugar del
docente en cuanto a las decisiones institucionales y didacticas, para retomar
en las unidades subsiguientes problemadticas relativas a la programacion
didactica y a los fundamentos tedricos y metodologicos de la educacion
artistica.

Los desempefios laborales en el nivel primario de los graduados del
periodo considerado, es de un total de 6 (seis) entre escuela de gestion
estatal y privada. Catorce graduados se desempefian en el nivel secundario,
mientras que en el nivel terciario lo hacen 12 (doce) de ellos y en el nivel
universitario 4 (cuatro). De este grupo varios graduados se desempefian en
mas de un nivel educativo. Entre los graduados de este periodo se ha
registrado que son pocos los que se han permanecido en la ciudad de Tandil.
Muchos han migrado a otras provincias como Santa Cruz, San Luis o Entre
Rios, donde trabajan como docentes de Teatro, mientras que otros han
regresado a sus ciudades de origen como Mar del Plata, Balcarce y distintas

14 Congreso Nacional de Educacion Artistica. Escuela Superior de Teatro. Universidad
Nacional del Centro. 13 al 16 de mayo de 1998. Tandil.

15 Congreso Internacional de Educacién Artistica. Escuela Superior de Teatro. Universidad
Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires. Tandil, 20 al 23 de junio de 2001.
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localidades del conurbano bonaerense y otros se han radicado en la ciudad
de Buenos Aires.

Estos hallazgos parecen indicar que en este periodo hubo un incremento
paulatino de creaciones de cargos docentes de Teatro tanto en la provincia
de Buenos Aires como en otras jurisdicciones, lo que posibilité que muchos
graduados hayan optado por residir en otras provincias con mejores posibi-
lidades laborales. Algunos de ellos han continuado desempefidndose como
talleristas en diferentes espacios de la comunidad y otros siguen su forma-
cion y desempefio laboral desde lo actoral.

En el periodo comprendido entre 2007 y el afio 2011 inclusive se registro
un total de 70 (setenta) graduados, de los cuales 16 (dieciséis) se desempefian
como profesores en establecimientos educativos. En el nivel primario lo
hace un total de 9 (nueve), en el nivel secundario 7 (siete), mientras que en el
nivel superior no universitario son 4 (cuatro) y en el nivel universitario 1
(uno). La mayoria de los graduados trabajan en mas de un nivel educativo.

Algunos graduados de Tandil y la region se desempefian en el nivel
superior no universitario en profesorados de la provincia de Buenos Aires
tanto en la formacion de profesores del nivel Inicial, como Primaria y/o
Especial. Ellos pueden trabajar en espacios curriculares denominados:
Corporeidad y Motricidad; Arte y Educacion y Educacion Artistica. A estos
espacios, los profesores de Teatro con titulo universitario pueden acceder
con la presentacion de una propuesta de ensefianza. Esto ha significado una
nueva salida laboral hacia profesorados que no son exclusivamente de arte
y que se encuentran en el nivel superior. Desde esos espacios curriculares
estos profesores deben contribuir a sensibilizar a los futuros docentes del
sistema educativo en las particularidades de la Educacion Artistica, ademads
de proveerles de experiencias significativas para su propia formacion
personal y cultural.

Es oportuno recordar que en este periodo también se comienzan a
elaborar los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios (NAPs) a Nivel Nacional
para todas las dreas curriculares del primer ciclo del Nivel Primario, tal se
explicito en el capitulo anterior.

A partir del afio 2011 se incluye en las asignaturas Didactica General y
Especial del Juego Dramatico y Practica de la Ensefianza el analisis de los
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Disefios Curriculares de la Provincia de Buenos Aires tanto para el nivel
Primario como Secundario, considerando el énfasis puesto por los directivos
escolares en la exigencia de enunciacion de los contenidos en las programa-
ciones de los profesores tal como se encuentran expresados en el Disefio.

Desde el afio 2012 al afio 2015 inclusive, hay un total de 31 (treinta y un
graduados), de los cuales 13 (trece) trabajan como profesores. En el nivel
primario tanto publico como privado se registro un total de siete, en el nivel
secundario solo dos, en el superior no universitario dos y en el universitario
uno. Solo seis residen y trabajan en Tandil mientras que otros residen en
Tandil y trabajan como docentes en ciudades distantes de Tandil a no mds
de 100 km. Esta alternativa laboral permite que la tarea docente aporte un
ingreso seguro para vivir y poder continuar con sus proyectos artisticos. El
resto de los graduados se encuentra localizado en ciudades como Villa
Gessel, Pinamar, Mar del Plata, Tres Arroyos y Azul.

El andlisis realizado sobre la insercion laboral de los graduados de la
Facultad de Arte nos permite observar que aquellos que han optado por la
docencia han podido paulatinamente ir desempefidandose como docentes en
los diferentes niveles educativos; mientras que algunos otros se han
generado espacios como talleristas ya sea por iniciativa propia o en diversos
espacios sociales y culturales de la region. La mayor parte de ellos,
paralelamente a su desempefio como docentes y/o talleristas, han continua-
do desempefidandose como actores. Esta es una valiosa situacion ya que en
los debates sobre la formacion de profesores de arte se ha considerado como
muy enriquecedor que los docentes permanezcan ligados a las practicas
artisticas de sus lugares de pertenencia. Se entiende que participar en
practicas artisticas mantiene al docente en vinculacion con las exigencias
profesionales y sostiene su interés por la actividad mas alla de los intereses
pedagogicos.

Acerca de los graduados de la EMAD

En relacion con la situacion laboral de los graduados de la EMAD (Mar
del Plata) debemos recordar que, como se explicito en el capitulo anterior,
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fue a partir del marco que establece la Ley Federal de Educacion N°24195/93
que esta institucion comenz6 con la formacion docente, abriendo el
Magisterio de Teatro en el afio 1998. En el afio 1999, bajo la Resolucion N°
13255/99, se produjo un cambio de plan de estudios y se reemplazo el
Magisterio de Teatro por el Profesorado en Teatro. Por esto es que los
egresados entre los afios 2001 y 2002 con el titulo de Magisterio de Teatro
han debido realizar un esfuerzo para revalidar el mismo para obtener el
titulo de Profesor en Teatro.

La adecuacion a los planes de formacién de profesorado hizo que
ingresaran a la EMAD docentes para el dictado de las asignaturas pedagogi-
cas y con ello se modificard la cultura institucional, hasta ese entonces ligada
mayormente a la formacion actoral.

Es a partir del afio 2003 y hasta el afio 2009 que se registran un total de 44
(cuarenta y cuatro) egresados con el titulo de Maestro en Teatro. Para
acceder a estos sujetos, buscando entrevistarlos para esta investigacion,
partimos de la informacion brindada por la Direccidn y Secretaria de la
propia institucion, consistente en el listado de graduados por afio. A partir
de los primeros contactos con algunos de ellos se buscé acceder a otros
mediante la técnica de bola de nieve. (Hernandez, Sampieri, Ferndndez
Collado, y Baptista 1997)

Estos graduados fueron agrupados segun el plan de estudios en el que se
formaron y se selecciond una muestra representativa de cada grupo.
Logramos hacer contacto con 48 (cuarenta y ocho) graduados, de los cuales
la mayoria trabaja en docencia y residen en Mar del Plata. Algunos pocos se
mudaron a otras ciudades como Buenos Aires o Gonzdlez Chaves. La mayor
parte se desempefia como docente en los niveles educativos inicial, primario
y secundario en instituciones dependientes de la jurisdiccion bonaerense.
También un alto porcentaje de ellos trabaja en instituciones que dependen
de la drbita municipal' ya sea como docentes en los distintos niveles o como

16 La Municipalidad de General Pueyrredén cuenta con 33 Jardines de Infantes
Municipales, 17 Escuelas Primarias, 17 Escuelas Secundarias, 1 Escuela Secundaria
Municipal de Educacién Técnica, 2 Bachilleratos de adultos. En todas estas instituciones
hay cargos de Educacion Artistica. Cuenta ademds con 10 Escuelas de Formacién
Profesional, 1 Escuela de Danza, 1 Escuela de Arte Dramatico, 1 Instituto Superior de
Formacion Docente, 1 Instituto Superior de Estudios Técnicos. Todas estas dependen de
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talleristas. Solo algunos ejercen la docencia en escuelas de gestion privada.
Unos pocos graduados que antes de ingresar a la EMAD han realizado otros
profesorados o poseen otras formaciones disciplinarias son aquellos que se
desempefan en instituciones de nivel terciario.

A partir el afio 2009 y hasta el afio 2016 inclusive hay un considerable
aumento del numero de graduados, llegando a un total de 85 (ochenta y
cinco). Uno de los motivos de este incremento es la incorporacion a partir de
esa fecha de egresados de plan de estudios anterior al nuevo plan de
estudios. En aquel momento se convoco a los egresados del plan anterior
para que cursaran las materias que les faltaban y completaran asi su
formacion.

Al respecto, una graduada que atraveso esos cambios comenta:

Yo enganché un plan de estudio que fue mutando con la Ley Federal.
Cuando yo estaba terminando la formacién actoral cambia el titulo de
maestro de teatro, con lo cual me quedo en la escuela y sigo estudiando
dos afios mas.

En el afio 1998 y me recibo de maestra de teatro en el afio 2001, vuelve a
cambiar, era una mezcla de gente que habia venido de formacion actoral
de otros afios se sumaron a la carrera y nos dicen “bueno ustedes van a
ser la inica promocion de maestros recibidos porque ya ahora arranca el
profesorado y no hubo un plan preparado para nosotros tenemos que
hacer la carrera de nuevo”(...) en el afio 2009 nos armaron un plan de un
afio, rindiendo y cursando todas las materias pedagdgicas que nos falta-
ban para el profesorado, asique estuvimos millones de horas metidos en
la escuela ese 2009 y fue ahi donde obtengo el titulo de profesora en artes
de teatro ese es el titulo”. (N. EMAD)

Algunas conclusiones parciales han surgido de analizar el desempefio
laboral de los graduados de ambas instituciones. Cabe destacar que la
proporcion de graduados que trabaja como docente en mas de un nivel
educativo es baja, debido a la escasa apertura de cargos de teatro en la
ensefianza oficial que, sibienfue amplidandose paulatinamente, no
alcanzo a dar oportunidad de insertarse como docentes a todos los

la Direccion de Educacion de la Municipalidad de General Pueyrreddn y se basan en el
Disefio Curricular de la provincia de Buenos Aires.(Datos extraidos del sitio oficial:
https://www.mardelplata.gob.ar/educacion)
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graduados. Por tal motivo, muchos de ellos mantienen el dictado de
talleres en dmbitos educativos no formales, publicos o privados, como una
alternativa laboral que les permite seguir vinculados con la profesion. Se
observa que, si bien son logicas de trabajo diferentes, a muchos graduados
que se desempefian en ambos espacios laborales les resulta dificultoso
adecuarse a las logicas escolares; sin embargo, parecieran estar mas atentos
a la escucha de los estudiantes y poseen una mirada desde lo grupal que la
diferencia de otros docentes que trabajan en escuelas. Se destaca que varios
graduados, mayoritariamente los egresados de la EMAD (Mar del Plata), se
desempefian simultdneamente en instituciones educativas de la oOrbita
municipal y en instituciones privadas y publicas de los niveles educativos
Inicial, primario y secundario.

Las decisiones de estudiar profesorado de Teatro

La eleccion de un estudio, trabajo u ocupacion es un aspecto importante
en la vida de un sujeto ya que le permite proyectarse en el desarrollo de una
labor profesional. Sin dudas, esto que implica definir qué hacer desde una
perspectiva social, se vincula con el contexto social, econdmico, politico y
cultural en que el sujeto despliega sus posibilidades. Se constituye siempre
desde una perspectiva subjetiva vinculada con la propia singularidad del
sujeto, pero en fuerte vinculacion con las circunstancias sociohistoricas.
(Rascovan, 2004).

Empezar a estudiar una carrera implica pensar en una decision sobre lo
que posiblemente haran en la vida, sobre la construccién de un proyecto de
vida. Esto requiere de un proceso de busqueda de informacion sobre la
carrera, sus caracteristicas, sus exigencias y su perfil profesional-laboral,
entre otros. Supone, ademas, valorar aspectos relacionales que la profesion
implica y expectativas de desempefio futuro como asi también cierto grado
de autoconocimiento, de encontrarse a si mismo, de reflexion sobre los
aspectos altamente valorados que podran satisfacerse con ella y también
sobre lo menos reconocido o de escasa valoracion en cuanto a la vision
social sobre la profesion. (Mtller, 2003, 2004)
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Como ha sido estudiado desde la Psicologia y la Orientacion Vocacional,
en esta eleccion se entremezclan condiciones objetivas y subjetivas del
propio sujeto, tales como sus identificaciones, su ideal del yo, los mandatos
familiares, educacionales, entre otros, que constituyen multiples significa-
ciones en los sujetos y que inciden al momento de construir su proyecto
personal (Gavilan, 2000).

En relacion a la eleccion de carreras artisticas y la mirada sobre el futuro
desempefio laboral, se observa que en los ultimos afios hubo un incremento
en la matricula en carreras artisticas de Nivel Superior. A la vez, los artistas
y las actividades artisticas van adquiriendo mayor trascendencia tanto en
nuestro pais como fuera del mismo. El trabajo artistico estd aun desvalori-
zado socialmente pero también es uno de los modos en que nuestra cultura
local, regional y nacional se difunde y se constituye en un medio de vida
digno para muchos ciudadanos. Por ello, es importante considerar que
quien desea dedicarse al trabajo artistico lo haga de manera sistematica,
dentro de un marco formativo de especializacion para lograr un mejor
desempefio y para obtener un pleno dominio de los modos y medios de
produccion propios de cada disciplina artistica.

En la indagacion realizada mediante las entrevistas a los graduados
acerca de la eleccion de carrera queda expresado que en su mayoria han
elegido la carrera atraidos por la formacidn artistica mas que por la forma-
cion docente.

La valoracion que realizan desde lo artistico procede, en su mayoria, de
experiencias teatrales, talleres extracurriculares en la escuela, talleres de
teatro en distintos espacios, que constituyen antecedentes formativos impor-
tantes en la determinacion de ser estudiante de la carrera de Teatro. Pocos
graduados ingresaron motivados en un principio por la docencia y fue en el
proceso formativo que fueron descubriendo las posibilidades de dedicarse a
la docencia y asi poder tener otra alternativa laboral ademas de la artistica.
Es decir que, aunque no visualizaban la docencia como actividad primaria al
emprender sus estudios encontraron en ella un espacio laboral legitimo.
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No estaba dentro de mis prioridades (...) yo queria hacer teatro. Vine a
estudiar Teatro y después me encontré con esta oferta de profesorado (...)
Entro en una carrera interesado por la actuacion. (D. UNICEN)

La idea que tuve desde siempre es ser actriz. Esta salida a la docencia fue
mas como una cuestion de ampliar un poco el espectro en cuestion
laboral (...)“La verdad que fue un poco por casualidad porque estando
dentro de la EMAD para ser actriz nos sorprende esto del cambio de titulo
y fue como una posibilidad (..) una pregunta que se nos presenta
(quieren seguir estudiando? y yo dije “no va a estar demds”..., en realidad
llego asi a la docencia y después, o sea el camino fue como inverso,
pruebo y veo si me gusta (...) Yo lo que si tengo en claro que a mi me
encantan los chicos, me gusta mucho la adolescencia, el vincularme con
ellos, por eso lo veia posible. Esto de poder estar frente a alumnos y dar
una clase de teatro y ver... asi llegué de casualidad. (N. EMAD)

Yo sabia que era un profesorado, pero yo venia a Tandil a hacer
Teatro. (V. UNICEN)

En la EMAD justo me tocé atravesar dos reformas educativas. Inicial-
mente me interesé mas por la tecnicatura. Me fui entusiasmando mds con
la docencia a medida que la escuela fue empoderandose mds en este
sentido, dado que tenia fuerte anclaje en la tecnicatura. Al terminar el
primer titulo decidi no continuar el ultimo afo. Luego el afio que era
optativo, se transformo en obligatorio. De modo que, si no lo realizaba,
perdia la carrera. (P. EMAD)

Estas expresiones dan cuenta, en la mayoria de los entrevistados, de que
la docencia no ha sido una eleccion prioritaria, sino que se inscribieron con
su expectativa puesta en la formacion artistica y muchos ni siquiera
consideraron que el titulo otorgado era el de profesorado. Llegaron guiados
por sus deseos de formarse como actores. Luego, en el trayecto de la forma-
cion se fueron encontrando con la formacién pedagdgica y ello supuso una
tension entre lo que buscaban y lo que el plan les ofrecia. Asi lo expresa una
de las graduadas: “Cuando entré a la Facultad al menos yo, no entré por la
docencia, era por la carrera artistica. (...) Habia una parte pedagogica que
existia y que me la iba a bancar. Pero mas que nada el recorrido mio era por
lo artistico.” (R. UNICEN).
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En estas expresiones se evidencia que lo pedagogico aparece como una
carga que hay que soportar pero que no confluye con la intencion inicial que
es ser actriz. Es decir, que la cuestion de la docencia fue un encuentro no
deseado inicialmente pero si un descubrimiento para muchos.

También algunos entrevistados comentan que fueron motivados por sus
experiencias infantiles, juveniles, familiares, las que marcaron acercamien-
tos al arte y su posterior formacion artistica.

En mi infancia era curiosa. Mi vida estuvo signada por los lenguajes
artisticos, jamas por el deporte (...) Desde los 6 afios hasta los 17, pasé por
diversos acercamientos a lenguajes artisticos y me encontré en espacios
de ensefianza: informales y formales. (J. UNICEN)

Empecé a vivenciar desde muy chica trabajando con personajes, vestida
de personajes, promocionando chocolates en un boliche, en la via publica,
hice obras también, asi como bien amateur. (N. EMAD)

Yo empecé a hacer el FOBA de musica en Necochea cuando estaba
terminando la escuela secundaria y ahi me fue mal, no continue con eso;
después hice el FOBA de artes visuales mientras ya estaba estudiando
teatro de forma paralela, entonces yo antes de terminar la secundaria ya
estaba metida en el mundito artistico y docente (...) (E. UNICEN)

Yo vi mucho teatro en mi infancia, pero (...) Habia quedado ahi rezagado y
ahi como que volvid, resurgid, 1o vi como una necesidad. (S. EMAD)

Llegué primero haciendo la eleccién de una carrera relacionada con el
teatro que era algo que hacia durante mi infancia y adolescencia. Enton-
ces decidi hacer un profesorado. (J. UNICEN)

Sus acercamientos con lo artistico, vivenciados desde edades tempranas,
ya sea como iniciativas familiares, experiencias intrafamiliares, talleres de
teatro o como instancias formativas en la adolescencia, fueron marcando la
eleccion de continuar su formacién en el profesorado de teatro.

Como sabemos, aquellos sujetos que ingresan a la docencia han pasado
varios afios en contacto con maestros y profesores o en su cotidianeidad con
familiares docentes y, en algunos casos, esto ha generado la inquietud de
orientarse hacia la formacion como docentes.
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Yo tengo una historia de padres docentes, para mi el tema de la docencia
era algo de mi casa (...) fue algo natural sentirme bien con ese dmbito y
que podia llegar a ser mi vida. Tuve resistencia por parte de mis padres,
ellos no querian, y terminé haciéndolo igual. (M. EMAD)

Mi mama es profe de matematica y cuando terminé el secundario queria
algo que estuviera en Tandil porque no me queria ir a Buenos Aires...
tenia miedo y entonces agarré la guia del estudiante y elegi teatro...
después cuando me empecé a involucrar con la docencia (...) yo desde
chica la he visto a mi mama haciendo cosas de docente y eso parece que
te va quedando. (A. UNICEN)

Siempre estuvo latente ahi la cuestion docente (...) en la infancia con una
de mis primas, viviamos jugando a la maestra. No habia, no existia otro
juego, era maestra, maestra, maestra. Y ella es profe de plastica y yo soy
de teatro. En mi familia varios son docentes, de pldstica, de teatro,
maestra especial, de inglés. Todos andan en la docencia, y en el arte. (B.
EMAD)

Fue por pura identificacién con mis hermanas —me llevo 12 y 14 afios— y
las dos son docentes de Musica. Y siempre estuvo en mi casa muy ligado el
tema del docente como alguien muy feliz, no sé me engafiaron, (risas) que
da y recibe mucho... eso estaba muy instalado en mi casa y yo queria
hacer lo mismo que mis hermanas (...) desde 6to grado comencé en
Polivalente porque es una escuela que esta preparada para que los chicos
hagan toda la carrera de arte y de docencia (...) arranqué este camino que
yo creo que habia empezado en casa. (F. UNICEN)

Estas expresiones sobre los recuerdos de la infancia en relacion con el ser
docente, que son atravesadas por sus identificaciones familiares, los juegos,
las formaciones artisticas elegidas durante la etapa de la adolescencia,
fueron motivando la eleccion de esta profesion para ejercerla laboralmente.
En estos casos, la docencia se visualiza como alternativa valorada, mientras
que en los primeros casos citados es una segunda opcion e inicialmente no

deseada.

Algunos graduados recuerdan su vida como estudiantes secundarios y

agregan la cuestion de la empatia:

Un poco llego a la docencia generando empatia con algunos profesores
(...) que no s6lo fueron de artistica. (...) Lo que él vio, que yo tenia oculto
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(...) El interés por la docencia viene por ahi, el teatro llega por otro lado.
(D. UNICEN)

Algunas personas me dejaron este deseo de trabajar en espacios docentes
(...) con lo que implica el trabajo docente (...) tuve una docente de Lengua
y Literatura que hubiera sido una buena docente de Teatro. Motivaba un
deseo de participacién como alumno (...) (. UNICEN).

Como haciamos referencia en el capitulo anterior, no se contaba con
espacios de Teatro en la escuela secundaria hasta luego de implementarse la
Ley Federal de Educacidn, por lo que eran de la mano de algunos de los
profesores de literatura en el marco de sus clases en la educacion secun-
daria, donde muchos estudiantes experimentaban sus acercamientos a lo
teatral.

Otros de los entrevistados manifiestan que estudiar profesorado de
teatro no fue la primera eleccion de carrera, sino que anteriormente habian
recorrido otras carreras tales como: arquitectura, disefio industrial, veteri-
naria, musica, ingenieria quimica, que abandonaron y posteriormente
decidieron comenzar con la formacion en teatro.

En el 2000 ingresé en la Facultad de Arquitectura, hice un cuatrimestre.
Muy interesante la carrera, pero no era (...) en el 2002 estuve en Tandil
estudiando Veterinaria (...) hice el ingreso, no me fue muy bien, entonces
lo volvi a hacer a mitad de afio que me fue muy bien (...) ya en el ingreso
volvi a traer algo, que estaba en mi nifiez, que era todo lo relacionado con
el arte. Y en el 2002 cuando arranco la cursada, no arranco sélo en
Veterinaria, sino que arranco en la escuela popular de musica con hateria
(...) cuando empecé a cursar me fui a vivir a una pension, tenia una
compafiera que estudiaba el profesorado de teatro. Me empecé a juntar
con toda gente de teatro y dije “me parece que me equivoqué”, me
empecé a acordar que yo de chica me ponia polainas, me gustaba la
musica de flash dance, me disfrazaba, bailaba (...) me di cuenta de que no
me daba para todo, ni el tiempo, ni nada (...) en el 2002, en el segundo
cuatrimestre, vine a vivir a Mar del Plata y trabajaba y terminé en la
EMAD. (B. EMAD)

Yo egresé de una escuela técnica, soy Técnico en Alimentacién con orien-
tacion pesquera y cuando terminé la secundaria entré a trabajar en el
Instituto de Investigacion y Desarrollo Pesquero (...) Trabajaba y estu-
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diaba Ingenieria Quimica. Un dia, una compafiera me invita a hacer un
taller de teatro y para mi fue como una revolucion mental..., me di cuenta
que lo que me falté en toda mi educacion fue el trabajo corporal, no tenia
nada de trabajo corporal, y ya tenia 26 afios.. Senti que fue una
revolucion para mi, en ese afio decidi muchas cosas, no sé si tendra que
ver el haber empezado a explorar el cuerpo y la posihilidad de expresion.
Pero desde ese momento, que yo me sentia grande para hacer eso (...).,
hasta ahora no paré, siempre el cuerpo estuvo presente. Hasta el "91 no lo
tenia presente, era como toda una gran cabeza yo. (M. UNICEN)

Cuando quise ingresar ingresé en Disefio Industrial, que por unas
centésimas no pude entrar (..) luego estudié Profesorado de Arte y
Pintura, en una academia de Buenos Aires, luego estudié teatro. (E.
EMAD)

Comencé teatro en la UNICEN cuando terminé el colegio secundario hice
tres afios alli, pero no me convencid (...), decidi entonces hacer el
profesorado de yoga y con ese titulo comencé en el 2012 a dar clases en
los jardines de infantes privados en Mar del Plata y en el 2013 decidi
retomar los estudios de teatro pero ya en la EMAD y me interesé mas el
perfil docente y desde ahi comencé y no paré. (D. EMAD).

Si bien es frecuente que los estudiantes ingresen a una carrera y en los
primeros afios descubran que no les satisface, también es cierto que el
descubrimiento de su veta artistica es para muchos un hallazgo personal
que los pone en tension con el conjunto de criterios establecidos socialmente
para la eleccion de un futuro laboral y sus inclinaciones personales. Es
interesante ver que en estas busquedas se van imbricando el querer ser en la
construccion del ser, durante el recorrido formativo y no queda limitada la
eleccion de una carrera, sélo al momento de la inscripcion, sino que va
extendiéndose a la visualizacion de una forma de vida.

Una de las entrevistadas ha manifestado que cursaba una carrera
docente y como parte de la formacion se ofrecia un taller de Teatro y esto la
llevo a continuar sus estudios en esta disciplina artistica.
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Llegué a la docencia por una beca (...) fue el unico afio que se hizo una
prueba piloto... el que tenia cierto promedio del secundario podia pedir
una beca de estudios (...) para estudiar Magisterio (...) hicieron un plan
especial, cursabas doble escolaridad (...) cursabas un montdn de talleres,
solamente para la gente que tenia la beca (...) ahi tuve un taller de Juego y
teatralidad infantil con C. V, que es una profesora de nivel Inicial que
también tiene formacion Teatral y a partir de ese taller que tuve con ella,
fue que después me inscribi para estudiar profesorado de Teatro. Yo hice
teatro en mi infancia, pero habia quedado ahi rezagado y ahi como que
volvio, resurgio, lo vi como una necesidad. (S. EMAD)

En estas expresiones notamos dos aspectos de interés: por un lado, los
modelos de identificacion construidos en la infancia junto con el descubri-
miento del placer que les produjo bailar, cantar, disfrazarse, etc. Un segundo
aspecto se vincula con la experiencia obtenida en los talleres de Teatro
donde encuentran una alternativa diferente a los modelos pedagdgicos de
los demds profesores. También juega un papel importante la cuestion del
reconocimiento y la valoracion del cuerpo. En la adolescencia es justamente
cuando el cuerpo propio estd en transformacion y es la caja de resonancia
de miedos y fantasias. Estas experiencias seguramente redefinieron la
eleccion de habilitar positivamente la alternativa de estudiar, en este caso, el
profesorado en Teatro.

También es interesante registrar las huellas que quedan en los consul-
tados. Los entrevistados refieren con frecuencia su identificacion y/o cuestio-
namiento con el trabajo de quienes fueron sus docentes y afirman que estas
experiencias tienen influencia en su propia practica.

Yo queria hacer teatro, ya habia hecho teatro, hacia teatro desde los 10
afios en diferentes lugares, fui alumna de BT entonces yo ahi ya empecé a
verlo como posihilidad, y en esa edad buscas referentes (...) y me parecia
que yo tenia que hacer lo mismo.” (F. UNICEN)

En su momento yo tenia una profesora de literatura en el profesorado (...)
ella me ensefi6 a contextualizar (...) y eso lo tomo para mis alumnos (...)
(B. EMAD)

A través de los docentes que fui teniendo, y en las partes pedagogicas...,
una persona que me atraveso fue el profesor de didactica y todo lo que
nos trasmitié fue maravilloso en cuanto a la docencia. Lo que era él como
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docente también, €l trabajaba mucho desde el juego como manera de
vinculo, como estrategia de trabajo” (E. EMAD)

Estas apreciaciones positivas sobre actitudes, modos de motivar a los
estudiantes, parecen haber sido vivenciadas positivamente por los gradua-
dos. Ellos refieren que asimilan practicas de aquellos profesores que iden-
tifican como sus referentes.

Las experiencias como docentes durante la formacion inicial

La practica docente para la que se forma a los estudiantes del
profesorado requiere tomar decisiones coherentes y flexibles a partir de
principios educativos claros, que permitan adecuarse a una gran variedad
de situaciones, que garanticen la versatilidad para desempefiarse en contex-
tos diversos. Dicha adecuacion, junto con el sostenimiento de los principios
proclamados, constituyen articulaciones fundamentales para actuar en
contextos de imprevisibilidad, contingencia e incertidumbre propios de los
nuevos tipos de instituciones, lo que requiere una diversificacién del trabajo
pedagogico.

En las propuestas de la formacion inicial el espacio de las précticas es
considerado un momento de integracion, un espacio de aprendizaje que
implica, al mismo tiempo, ser profesor y estudiante. El desarrollo de las
habilidades docentes tiene asignado un espacio especifico en los planes de
formacion docente y hace casi dos décadas que se ha insistido en que son los
espacios dedicados a la practica docente los que se espera que articulen la
formacion y desde alli se vaya entrando paulatinamente en los dmbitos de
trabajo, para conocer las condiciones reales del desempefio del rol.

Cabe sefialar que en el plan de estudios del profesorado de Teatro de la
UNICEN no se cuenta aun con un espacio articulador a lo largo del mismo.
Esto hace que las aproximaciones se realicen desde los trabajos practicos de
todas las materias pedagdgicas con distintas instancias de acercamiento e
incorporacion a las instituciones y al aula, en las que se proponen la obser-
vacion sistematica del nivel institucional y de las 1dgicas que organizan las
acciones educativas, el andlisis de los proyectos institucionales y de las
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representaciones y puntos de vista de los agentes de la comunidad educa-
tiva. También se propone, la observacion sistematica de los grupos escolares
de Teatro, en tanto grupos de aprendizaje, el andlisis critico de los
contenidos curriculares de Teatro como lenguaje artistico, evaluando las
alternativas metodologicas para su ensefianza y la elaboracion de criterios
para su programacion. Asilo expresan algunos graduados:

Uno tiene recién en tercero las Précticas... tiene que esperar mucho, pasar
muchas materias pedagogicas para llegar a las Practicas... pero tener un
acercamiento de por ej en segundo unas 5 clases hacer un ensayo, no solo
la observacion. Llegas a tercero y decis hay estoy aca (...) Me parecié muy
interesante Dindmica de Grupo que précticas con tus compafieros, miras
al grupo de forma diferente. Igual considero que todas las pedagégicas me
resultaron importantes (...) Procesos de Juego, tomo mucho de ahi (...)
Como veiamos en Diddctica también lo importante de que en cada clase
tenga un objetivo (...) cuando cursaba no me parecia tan importante pero
luego poniendo el cuerpo y el alma, caes en la importancia haciéndolo. (D.
UNICEN)

Algunas cosas de Dindmica [de Grupos] me sirven (...) Somos pocos los
que sabemos organizar, cdmo hacer una planificacion y todas esas cosas,
porque a la hora que te piden como presentar un proyecto y esas cosas,
volvés a tu carpetita de Didactica, aunque lo hayas hecho asi no mas para
cumplir. Y otros docentes no tienen ni idea. Me da un poco de bronca a mi
que nosotros tenemos una formacién muy sélida. (L. UNICEN)

Sostienen que en estas asignaturas han aprendido a realizar tareas
bésicas que luego les son requeridas en el ejercicio docente.

El transito por las asignaturas destinadas a la formacion practica les ha
permitido a algunos graduados descubrir el gusto por la tarea de ensefiar
Teatro y paulatinamente adquirir conocimientos acerca de la profesion
docente.

Otra persona que me atravesd fue MS, porque aprendimos un monton en
cuanto a lo que tiene que ver con la escuela y la relacion (...) Tuvimos un
seguimiento personal, con mi pareja pedagogica, ahi pude ver la escuela,
ahi pude ver el rol docente, ahi pude aceptar que era eso lo que queria,
(que no era simplemente actuar, que era eso. (E. EMAD)
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Vincular cosas... ese trabajo lo adquiri en la Facultad, revisando el marco
tedrico, el programa analitico. Puedo hacer un proyecto (...) me abrio la
cabeza (...) en ese aspecto no encuentro dificultad para poder leer lo que
sucede en una clase 0 a un alumno. Las consignas, la lectura de la
realidad grupal, como organizar una clase, cudndo desistir de una
actividad que se estd muriendo, pero lo que mas fue esa capacidad de
seleccionar actividades y no hacer cualquier actividad aprendi a
convocar a los alumnos (A. UNICEN)

— Para mi fue muy reveladora la formacidn. Yo venia del Instituto (...) Aca
se plantean otro tipo de clases, con otro tipo de dinamicas, otro tipo de
saberes, quizd uno no lo traspone directamente en el aula, pero replican
en el ser docente (...) Yo creci, y lo que la EMAD logrd fue producir una
huella en mi como docente, de mirar las clases desde otro lugar, mis
clases de primaria yo siento que transformé, no sélo como docente
teatral, sino en mis clases en la primaria (...)

— ¢En qué sentido?

—En el sentido de incorporar el juego, en el sentido de no caer en ciertos
rituales naturalizados escolares y tomarlos como que es asi, que la unica
disposicion posible en el aula son los bancos o los grupos, como que la
unica manera de aprender es escribiendo y leyendo. Lo que se ve en las
précticas de realidad y de estructura son como centrales en la escuela, y
que hay otras formas de acceder al conocimiento también. Que hay
muchas otras cosas que son conocimiento, mds alld que solo lo que pres-
cribe el disefio curricular. Entonces por ahi en ese sentido, yo creo que la
formacion inicial fue muy acertada. (S. EMAD)

En el profesorado me dieron muchas herramientas y aprendi muchisimo
(...) a mi me abri6 radicalmente la cabeza (...) el material que trabajamos,
el nivel de lectura, las discusiones (...) fue uno de los grupos de no resi-
dentes, la pasdbamos muy bien... era un disfrute. (E. UNICEN)

Para aquellos que habian realizado otros profesorados con anterioridad,
los abordajes de la ensefianza del Teatro y las dimensiones consideradas en
cuanto al aprendizaje, les permitieron observar aspectos relevantes de las
situaciones de aula y poner en reflexion, cuestionarse sobre los diferentes
modos de pensar la ensefianza, asi como comprender la complejidad de los

aprendizajes de los estudiantes.
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Algunos graduados manifiestan que durante la formacion inicial les han
brindado herramientas para reflexionar acerca de las practicas.

El haber tenido de tutora a ME me di cuenta que era algo que yo queria
hacer, que me gustaba re-pensar (..) para todos era pesado hacer los
informes,... para mi era pensarme a buscar soluciones, a re-pensar (...)
super positivas, no era algo que me costaba, me parecia que era un
trabajo que te ayudaba a aclarar y algo debe de haber sido porque a mi
esa vocacion la descubri en la facultad. (A. UNICEN)

Valoré mucho la posibilidad de poder haber hecho las précticas con mi
compafiera y teniamos a ME (como docente tutor) (..) Fue una
experiencia clave para cdmo hoy yo me decido plantar frente a determi-
nado grupo o elegir cdmo voy a hacer mi trabajo docente. En el momento
uno no lo valora tan claramente pero después, todo lo que tiene que ver
con la practica docente... uno muchas veces a la cuestién didactica por
ejemplo no la valora, pero si no tienes esa formacién es muy dificil
después acercarte a un montén de documentos y eso, que de otra forma
no sabes ni que existen (..) hoy valoro haber tenido la formacion de
educacion, en ese momento hacia para cumplir. (B. UNICEN)

Te voy a contar algo que se me grabé un montdn: nosotros ihamos al
Centro Educativo Complementario a hacer las practicas (...), yo tenia unos
anillitos de oro como de compromiso (...) tenian que hacer un casamiento
entre ellos entonces cuando vos generds empatia con un grupo y te acepta
algo, que por ahi no tenian como hdbito, que era cuidar las cosas o los
objetos... se empezo a notar. Yo me saco los anillos para que hagan de
casados y ellos se ponian los anillos (...) eso fue una pavada, pero lo
valoraron un montén. Habia uno que era terrible y le parecié un gesto de
que los hahia tenido muy en cuenta y les habia dado algo muy valioso. No
era mas que usar algo que uno tenia para dar clase. Ese gesto se valoro de
otro angulo (...) eso que fue intuitivo pero que en la practica me empez6 a
poder acercarme a un espacio mads real (...) vos trabajds con la emocién
de la gente, con la persona, estds dispuesto al servicio de lo que se va a
hacer y se mueven un montdn de subjetividades. Esa anécdota yo me la re
acuerdo porque vos no sabés la alegria que tenian esos dos que se
casaban con anillos de verdad y era como lo prohibido, lo que no se
puede agarrar, siempre hay un cuidado con las cosas del docente. (F.
UNICEN)
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En estos fragmentos se ven reflejados aspectos importantes de aprendi-
zaje en su etapa como estudiantes- practicantes. En los relatos se subrayan
aquellos que han quedado como marcas de la formacion inicial y se enfatiza
como esos aprendizajes pueden luego convertirse en experiencias significa-
tivas para el trabajo docente diario. Es decir, que recién cuando los
profesores se encuentran ejerciendo su profesion pueden re significar y
poner en valor la formacion pedagogica recibida durante la formacion
inicial y reconocen que fue aprovechada aparentemente de manera super-
ficial cuando eran estudiantes. También ponen en valor el acompafamiento
recibido por los docentes tutores pues les ha permitido comprender la
articulacion entre teoria y practica en el contexto de intervencion especifico.
Es decir, que la preparacion para la tarea docente como practica profesional
especifica se funda en un cuerpo de conocimientos que luego se va
desplegando en la vida laboral.

Una graduada hace referencia a un contexto educativo muy dificil y con
marcados niveles de violencia en los que desarrolld sus practicas de ense-
nanza.

Mis précticas en la Facultad fueron practicas muy cadticas (...) Saliamos
con mi compafiero de ahi (...), era una hora de trabajo, pero era muy
violento (..) éramos muy chicos y no teniamos herramientas (...) Nos
acompafi6 C (docente tutor) en esa experiencia. Pensar de golpe como
empecé y como uno va adquiriendo herramientas haciendo (...) después
de mandarte macanas con otros grupos, y reflexionando mucho sobre los
grupos. Varios afios después de ese grupo se me viene mucho a la memo-
ria esa experiencia del primer grupo, de practicas, de no saber qué hacer
(...) De golpe empecé a sentir que me gusta, encuentro una comodidad en
la coordinacidn con chicos. (C. UNICEN)

Dos aspectos importantes para reflexionar en relacion a estas expresio-
nes. Uno es la dificultad propia de algunos contextos donde los nifios que
concurren evidencian las tensiones sociales en que viven y son justamente
ambitos donde se espera que los profesores de arte contribuyan a bajar la
problematica social y a “contener”. Este aspecto acerca de las atribuciones
de sentido de la ensefianza del Teatro en la escuela fue investigado por
Dimatteo (2005, 2013), quien sefiala algunas caracteristicas acerca de las
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escuelas que solicitan tener Teatro entre las disciplinas artisticas. Se trata de
escuelas mayoritariamente urbanas, aunque alejadas del centro de la
ciudad, ubicadas en zonas desfavorables, con altos indices de repitencia o
sobreedad. Estas caracteristicas hacen que se interprete que la ensefianza
del Teatro en el dmbito escolar debe estar destinada a solucionar las
problemdticas vinculares y las situaciones conflictivas mediante el trabajo
grupal. El otro aspecto que sefiala la entrevistada es la juventud de los
estudiantes al momento de cursar las asignaturas destinadas a la formacion
docente y la carencia de experiencia personal de vida, lo que hace que
tengan que elaborar su propio desarrollo personal a la vez que procesar lo
que esta previsto en los planes para su formacién. Aun asi, ve como algo
positivo el trabajo de estos espacios que permiten la insercién en contextos
complejos y que se constituyen en instancias de crecimiento tanto a nivel
personal como profesional.

Los graduados de la Facultad de Arte valoran los dispositivos utilizados
para llevarlos a incorporar la reflexion sobre la préctica como una
herramienta permanente de trabajo en las escuelas y en los salones de clase,
ya sea a través de los espacios de reflexion compartida con otros estudian-
tes, la realizacion de talleres y la confeccion de informes sobre las
actividades realizadas, sus dificultades, sus logros y las decisiones
adoptadas. En cambio, en otras expresiones los graduados observan algunas
carencias percibidas durante la etapa de la formacion inicial que podrian
deberse a la etapa institucional cuando se incorpora el profesorado de
Teatro en la oferta educativa de la institucion.

Creo haber recibido una formacion precaria, escasa. No siento que la
haya convertido en un profesional sélido. Con el tiempo, el estudio, la
experiencia me fui formando, sin llegar a sentirme solido hoy en dia.
Fueron los primeros afios de la EMAD como formadora de docentes, la
carrera se iniciaba con muchas resistencias del plantel docente. Creo que
hoy la EMAD brinda una formacién de mucho mejor calidad que la de
aquel momento. No creo haber adquirido gran parte de las herramientas
que uso para trabajar en mi formacion docente sino con la experiencia.
(E. EMAD)

Mira la verdad que mi formacion inicial no fue muy buena, creo que fue
prueba y error porque la predisposicion y las ganas desde la entidad
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estaban al servicio de nosotros, nos habiamos quedado colgadas de la
unica promocién de maestros, pero faltd, falté material, falté formacion
(...) a esa promocion se le hizo mucho hincapié a la produccion final
teatral y no en lo docente (...) nosotros queriamos ser profes porque ya
éramos re contra actores, digo desde el titulo (..) Yo creo que habia
mucha teoria leida y poco explicado, cdmo vos bajas eso a un alumno o
sea, vos estudias la teoria pero nadie te ensefia a dar clases (...) estaba
faltando lo pedagdgico, yo creo que ese afio la materia interpretacion
tenia mucha carga horaria y realmente lo que se veia era la produccién
final, o sea, eso se veia,... creo que tuvo que ver con que (..) tuvimos
précticas docentes pero fueron tranqui.” (N, EMAD)

Creo que no hemos tenido una buena formacion actoral. Entonces eso nos
condiciona en la calidad de los contenidos a abordar. Las materias tanto
Actuacidn, Voz y Movimiento no han sido grandes desafios en la for-
macion. (D. EMAD)

En estos casos, se hace evidente la disociacion en el modo en el que
algunas instituciones formadoras abordan los procesos formativos. Esto
pone de relieve que fue la propia institucion formadora la que privilegio lo
artistico por sobre lo pedagogico, lo cual podria deberse a la incipiente
creacion del profesorado.

Una de las graduadas en la instancia de la entrevista reflexiona sobre la
formacion recibida y sobre los diversos y complejos &mbitos de desempefio
de la tarea docente.

En realidad en el profesorado nos preparaban para dar clases, pero no en
la escuela a la que saliamos a trabajar (...) tal vez sentis eso, que no salis
con todas las herramientas para trabajar en la comunidad educativa en la
cual te vas a insertar. Porque vos los primeros trabajos que tomas, gene-
ralmente son en la periferia (...) hay ciertos conflictos, sobre todo algunos
caracteristicos del barrio, o de enfrentamiento que se trasladan al aula
(...) Estaria bueno que te digan, te vas a encontrar con estas problemati-
cas, te vas a encontrar con estos cursos (... ) vos ni te enteras hasta que
empiezas el laburo (...) creo que no hay forma de que te preparen para
todo (...) estaria bueno que te lo anticipen, que cuando te estin preparan-
dote lo anticipen, a veces te hablan de un ideal y no es tan asi cuando vas
a trabajar. (B. EMAD)
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Con estas expresiones se pone en cuestion una formacion que no atiende
a los aspectos contextuales de la ensefianza. La graduada reflexiona sobre la
diversidad de &mbitos de trabajo y las diferencias entre ellos y el
requerimiento profesional de ciertas habilidades para poder abordar la
ensefianza adecudndola a las necesidades y caracteristicas de esos
ambientes. Muestra también que buena parte de los estudiantes no tienen
registro de las dificultades por las que atraviesan los distintos contextos
educativos y es en el ambito laboral donde recién se dan cuenta de los
aspectos contextuales de ensefianza y entonces sienten que no estan
suficientemente formados.

A esta altura del andlisis podriamos cuestionarnos que se evidencia una
diferencia en los abordajes pedagogicos y metodologicos entre las
formaciones recibidas de los graduados de la EMAD vy los de la Facultad de
Arte UNICEN, ya que estos ultimos tienen incorporada la reflexion sobre la
practica como parte de su propio proceso de trabajo y la elaboracién de
informes reflexivos en parejas de practicantes luego de cada encuentro de
trabajo en los espacios de residencias. Esto ha permitido a los graduados un
abordaje de las problemadticas educativas articulando la fundamentacion
tedrica y la practica situada. Esta instancia de integracion tedrico-
metodologica durante la formacion inicial provee a los estudiantes experien-
cias significativas para su fututo desempefio profesional.

Es de destacar que algunos de los entrevistados han incursionado por
algunas experiencias de ensefianza en dmbitos no escolarizados durante su
formacion y, en muchas ocasiones, antes de transitar por las asignaturas que
los habilitan para el ejercicio de la docencia. Al respecto sefialan que:

Cuando tuve esa experiencia en una iglesia, estaba estudiando (...) salia
de las clases muy contenta.. me gusté y bueno dije, si ensefio. (D.
UNICEN).

Trabajé en la villa de Paso, acd en Mar del Plata habia una salita comuni-
taria y trabajaba de maestra jardinera integral (...) ahi habia una especie
de comedor (...) iba todos los dias tres horas, les ddbamos la leche y yo
hacia actividades (...) trabajos de expresion corporal (...) Estaba cursando
(...) no era remunerado, te daban s6lo para el colectivo. Otra experiencia
fue trabajar en escuelas abiertas de verano, en Chapadmalal, con dos
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profes de educacién fisica, todavia no podia estar en las escuelas (...) les
faltaba gente (...) cuando podia hacia ejercicios de relajacion, elongacion
o lo que fuere. Y ahi es como que empecé a tener mds contacto con la
escuela. Eran todos chicos de Gran Buenos Aires, que venian un par de
dias a conocer Mar del Plata, a quedarse en el complejo turistico. (B.
EMAD)

Desde chica trabajé en empresa de eventos, con personajes, vestida de
personajes, promocionando chocolates en un holiche, en via publica. En
otro momento actué para una campafia del VIH también en boliches, en
la calle (...) también estuve trabajando para Edea, hicimos una obra que
tenia que ver con el uso correcto de la electricidad, la energia eléctrica.
Trabajé en el parque del faro... éramos la compafiia que armaba todo el
show del parque (...) la compaiiia que bailaba, cantaba, actuaba, yo tenia
21 afios. (N. EMAD)

Una experiencia que fue zarpada para mi, y que también después des-
encadena mi trabajo en Las Pulgas, fue la intencién de llevar a cabo una
murga en un club de un barrio alld en Azul sin saber murga, sin saber
vincularme con los chicos. Esas experiencias como que no han tenido un
corte en lo que yo sigo haciendo, no son cosas que guardo y listo... porque
la experiencia de la radio la resinificé y es una herramienta que yo tengo,
que yo vivi y la puedo compartir. También en la radio estd la base de la
comunicacion que hoy también en la base del teatro, y de lo que yo puedo
ensefiar y puede ser el enlace para ensefiar teatro”. (B. UNICEN)

Yo empecé en mi propia casa a los 16 afios, ddndole clases de apoyo a
alumnos particulares (...), que yo siempre quise ser docente, y cuando
terminé la escuela al afio siguiente, a los 17, ya para los 18 empecé a dar
clases de Danza, de forma particular, yo todavia era alumna de la Escuela
Nacional, no me habia recibido. (M. EMAD)

Se advierte en estos relatos que algunos graduados han tomado la
iniciativa de trabajar como talleristas, coordinadores o co-coordinando, en
iglesias, en eventos, en escuelas de verano, en espacios comunitarios, reali-
zando actividades de recreacion durante su etapa de formacion, pero sin
haberla concluido. El abordaje de las tareas fue realizado con escasos cono-
cimientos para desempefiarse en la diversidad de contextos en los que se
involucraron. Estas incursiones laborales, siendo aun estudiantes, pareceria
que las realizaban bajo la creencia de que con la experiencia personal

135



limitada de pocas asignaturas cursadas alcanzaba para ensefiar en un
barrio, en la iglesia o en actividades de recreacion. Es decir, aun ahora
valoran estas incursiones sin una lectura critica de la responsabilidad de la
ensefianza como practica social. Muchos de los ellos realizaron estas
actividades motivados por capitalizarlas como experiencia personal y/ o
laboral en cuanto al trabajo con nifios o por el cobro de una renta minima.
Es necesario considerar ademds que algunos graduados comenzaron por
este tipo de practicas que luego mantienen como parte de un rol docente
comprometido con experiencias de promocion social. Algunos lo hacen
porque no consiguen un empleo en la educacion formal, pero otros lo hacen
por implicaciones sociales, politicas o religiosas.

Estas consideraciones nos han permitido reflexionar acerca de que estos
ambitos de desempefio docente son espacios que supuestamente requieren
para desempefiarse una escasa exigencia desde el punto de vista del conoci-
miento disciplinar o diddctico. Se usan para lograr propdsitos personales
con escasa reflexion sobre la idoneidad profesional necesaria para un
desempefio adecuado. Las reflexiones sobre los propdsitos de la tarea que
realizan o de su pertinencia en el marco de las organizaciones que los
convocan son minimas, salvo en el caso de aquellos graduados que tienen
un enrolamiento politico claro y son convocados desde su militancia politica.

Las experiencias formativas de las practicas durante la formacion inicial
se proyectan hacia el mundo del trabajo docente, con sus caracteristicas y
sus contextos de concrecion. Asi el objetivo de la formacion inicial consis-
tirfa en crear las condiciones que hagan posible que el futuro profesor sea
capaz de contar con herramientas para reflexionar sobre su practica,
desarrollar su autonomia profesional y analizar el contexto y tomar
decisiones.

Lallegada a la institucion escolar

La insercion en la docencia dentro de espacios escolarizados es un
periodo de tensiones y aprendizajes variados en los que los profesores de
Teatro deben ir adquiriendo ciertos conocimientos profesionales que van
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tomando forma en el mismo transitar por dichos espacios. La llegada a la
institucion escolar de los docentes noveles es un periodo formativo donde se
enfrentan a los desafios propios de las dindmicas institucionales. Este
periodo de iniciacion representa, al decir de Marcelo Garcia (1999) un ritual
que implica abandonar el papel de estudiante y convertirse en profesor. En
este pasaje serdn los docentes con mas experiencia quienes transmitan los
“saberes de oficio” (Alliaud, 2017). El caracter de noveles hace referencia al
proceso de socializacion laboral docente que se extiende durante sus
primeros afios de carrera y permite ir adquiriendo actitudes, habilidades y
normas de la profesion. (Mortola, 2010; Menghini y Negrin, 2015)

Los recién llegados se encuentran ante una institucion, en espacios reales
y con estudiantes reales, donde pareceria que los conocimientos adquiridos
durante la formacion inicial no hubiesen sido suficientes para afrontar los
Inicios de la tarea docente en toda su complejidad.

Pareciera que los saberes pedagogicos que fueron marginales durante su
formacion inicial, ahora deben ser puestos en valor, ya que durante la etapa
de formacion inicial en algunos graduados primaba lo disciplinar por sobre
lo pedagogico. En el &mbito escolar, el docente de Teatro entra en contacto
con nuevos saberes propios del oficio, asi como con las tradiciones, costum-
bres y reglas propias de la cultura escolar. La escuela real se constituye en
un espacio formador tanto en la socializacién profesional en ciertas practi-
cas instituidas como también en un campo de intervencion que interpela a
la formacion inicial y coloca al docente novel en la construccion de nuevos
saberes propios de su quehacer. El docente llega a la institucién con los
conocimientos que le ha ofrecido su formacion inicial, en los que ha privile-
giado algunos, pero ha olvidado otros. Es alli, donde se completan aquellos
saberes propios del oficio en contacto con colegas, directivos y con las
culturas institucionales.

Para algunos graduados esta situacion, novedosa e incierta acerca de las
exigencias que se le plantean a su llegada a la escuela, pone en cuestion su
formacion inicial.

Tenia la sensacién de no haber aprendido nada durante la carrera. Con
tiempo empecé a sentirme mds seguro, no siento que me haya resultado
tan dificil tampoco adaptarme. (E, EMAD)
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Cuando lo terminé sentia que no tenia las herramientas suficientes como
para dar clase y me daba cierto temor... fui entrando de a poco en la tarea
docente, fue mas desde una necesidad (...) (J. UNICEN)

Yo senti que sali de la escuela, tuve excelentes profesores en la EMAD y de
todos aprendi, pero es como que uno no esta preparado para lo que es la
realidad de la escuela. No sélo frente al aula, frente a los chicos (...) (E.
EMAD)

Me llamaron de una escuela... privada nifios y adolescentes que querian
hacer teatro (...) fue una buena primera experiencia, sin embargo, sentia
que no tenia nada claro en cuanto a las herramientas para aplicar (...)
Llegaba muy descompuesta a dar clase... llegaba y decia, ;para qué me
meto en esto?, ¢por qué no soy secretaria de un médico? A la clase
siguiente me empezaba a angustiar otra vez. Y asi (..) cada vez que
terminaba una clase era fantastica (...) Para octubre estibamos prepa-
rando muestras. Cuando llegaba a fin de afio las muestras cerraban
redondas”. (L. UNICEN)

Mi primer trabajo en la primaria de Mar de Cobo, fue apabullante... el
control de los grupos, la llegada a los chicos..., yo tenia una trayectoria de
experiencia con chicos, nenes, adolescentes, adultos, de danza y por fuera
del sistema educativo (...) pero los grupos escolares eran otra cosa. (M.
EMAD)

En sus relatos los graduados recuerdan sus primeros acercamientos a las
tareas docentes y las dificultades que van encontrando y superando y como
van capitalizando esos saberes que forman parte del proceso del “hacerse
docentes”. Los profesores “ndveles” recuerdan sus primeras experiencias
laborales:

Desconocia el espacio institucional. Tampoco podia defender muy hien
ciertas cuestiones como el espacio de trabajo (...) con la directora (...) Hoy
yo podria hacer otra defensa de mi trabajo (...) Para mi fue una forma de
legitimar (...) para mi familia no era ni legal ni aceptado ser profesora de
Teatro (...) Fue una gran lucha personal y la gané (...) cuando salieron las
horas, trabajaba de lo que me gustaba y encima me dan plata (...) (J.
UNICEN)

Esta falta de reconocimiento del ambito laboral y de su formacion en el
seno familiar es registrada por la graduada como dificultad que luego fue
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venciendo y demostrando su capacidad para actuar profesionalmente. La
tarea como docente de Teatro se reconoce como un saber especializado,
equivalente al de otros profesores.

Los requerimientos laborales

Otra de las dificultades que destacan los graduados en sus inicios como
docentes hace referencia a los requerimientos laborales. Algunos expresan
que, durante la formacion inicial, en algunas asignaturas del drea pedago-
gica, fueron informados acerca de los requerimientos comunes que les
pueden solicitar en las instituciones educativas. Pero ellos recibieron la
informacién como algo alejado de sus propios procesos y entienden que
resulta diferente cuando deben utilizar esa informacion en el cotidiano
laboral. El ingreso a la formalidad de un empleo es sentido como un aspecto
problematico, ya que generalmente los requisitos administrativos para
hacerlo no se ensefian en la formacion inicial y no forman parte de los
aspectos solicitados para el dictado de talleres. Algunas expresiones de lo
sefialado las encontramos en los siguientes fragmentos:

(...) que no entendia (...) Cudntas cosas tengo que tener en cuenta para
ingresar (se refiere al ingreso a la docencia), hasta que empecé de a poco.
(D. UNICEN)

La parte estd de todo lo que tiene que ver con lo administrativo (...) no
sabés qué papeles tenés que hacer, qué tenés que entregar (...) y encima
no tenés quién te explique lo que tenés que llenar” (Hace referencia a los
requisitos administrativos para el ingreso a la docencia) (E. EMAD)

En estas expresiones aparece la angustia ante los procedimientos
administrativos que hay que ir aprendiendo para llegar a satisfacer las
exigencias requeridas para tomar algunas horas o mas tarde titularizar, el
conocimiento del estatuto docente, la participacion en los actos publicos, la
toma de posesion de los cargos, entre otros tramites relativos a los requisitos
laborales. Todo esto refiere a los procedimientos normativizados para
acceder a un cargo en el ambito provincial y forman parte de las logicas
laborales para la tarea docente.
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Una graduada comenta como se fueron apropiando de estos saberes, “En
la marcha y a los golpes” (E, EMAD) Es decir, que el acceso a un puesto de
trabajo les exige unos saberes procedimentales que no forman parte del
acervo aprendido académicamente y tiene mds relacion con el oficio. Son los
nuevos y entraron en una carrera donde hay competencia por los espacios
laborales.

Los diversos ambitos de desempeiio

Otra de las dificultades que los graduados manifiestan hace referencia a
su desempefio en los dmbitos laborales carenciados y conflictivos. En sus
discursos los graduados expresan como fueron resolviendo las dificultades
que alli aparecen y tomando decisiones acerca de la mejor manera de
abordar la ensefianza de Teatro.

Mi entrada en la escuela Secundaria fue en una escuela que tiene muchas
dificultades, estd en un barrio periférico, y los chicos vienen de realidad
dificilisimas. Cada afio fallecié6 uno de mis alumnos, alguno, por una
situacidn violenta, cualquiera fuera (...) (E. EMAD)

Tengo muchos problemas de conducta asi que, me aboco a que haje el
nivel de violencia primero, después a cuestiones de integracion, a
trabajar en grupo, de desinhibicion, de que puedan interpretar. Es un
proyecto muy lindo porque transformo la relacion (se refiere al proyecto
implementado en un curso con altos niveles de violencia) al principio no
podia dar clases, se tiraban con cosas y ahora en mi clase funcionan
barbaro, en todo lo artistico funcionan béarbaro. Cuando digo que doy
clases en esa escuela me dicen que son re plagas (se refiere a las
representaciones sobre los estudiantes de esa escuela que es muy
conflictiva y se encuentra en la periferia de la ciudad) y si, pero trabajan
barbaro, (hace referencia a los estudiantes) no te digo que es fécil,
tenemos situaciones de hogar, de chicos que no conocen a los papas, de
abuso, mucha hambre. (L. UNICEN)

Una dificultad que yo tuve (...) un afio un chico discapacitado que estaba
en silla de ruedas y él no podia hacer ningun tipo de juego de correr y
eso... entonces ese afo yo adapté casi todas las actividades para que él
pudiera hacerlas. (N. EMAD)
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Otra dificultad que encontré no es a nivel de contenidos (...) yo necesitaba
herramientas para entender qué pasaba en el aula y qué pasaba con esas
conductas juveniles, mas que juveniles eran nifios... tenia un 4to grado
donde tenia alumnos de 14 afios con alumnos de 10...era complicado.
Entonces empecé a buscar bibliografia para poder trabajar el grupo. No te
digo que me fue bien(...), todos los dias era un desafio porque no sabia
qué iba a pasar. (M. UNICEN)

El tema de los nenes integrados dentro de las aulas es un mundo (...) es
complicado a veces integrar en todas las actividades sin dejar de sostener
al resto del grupo (..) permitirse ir mds alld con los ejercicios o poder
abstraerse y crear el mundo ficcional y /o reconocer y accionar sobre la
expresividad es un gran desafio. (D. EMAD)

Estas situaciones conflictivas afectan emocionalmente tanto a los profe-
sores que recién se inician como aquellos profesores con mas experiencia,
ya que es poco frecuente que se vivencien todas las complejidades que la
practica de la ensefianza contiene durante la formacion inicial. Si bien en la
formacion docente en Teatro se genera un ambiente de cooperacion y
tolerancia, pareciera que estas experiencias son vividas de la misma manera
tanto por los mas jovenes como por los experimentados ya que poseen pocas
herramientas para interpretar los escenarios complejos en los que trabajan
y adaptar las herramientas para atender en la diferencia. Ello se puede
relacionar con ciertas caracteristicas de los planes de estudio que presu-
ponen ambitos educativos homogéneos y a problematicos, 1o que luego
deben ser confrontados con realidades muchas veces alejadas de las
experiencias sociales y culturales de los docentes noveles o con situaciones
problemdticas tampoco desarrolladas desde perspectivas psicologicas o
pedagdgicas apropiadas.

Al parecer se evidencia escasa reflexion sobre la pertinencia de las activi-
dades con una tendencia a usar actividades que son apropiadas para
trabajar con adultos en la formacion artistica profesional. La graduada
reflexiona acerca de sus inicios como docente y el problema con el que se
enfrentd al emplear las actividades que experiment6 en su formacion y
sobre las que no pudo reflexionar considerando la pertinencia de las
mismas cuando se proponen a nifios o adolescentes. Es decir, sigue con el
repertorio de actividades que conoce y no pone en cuestion su finalidad, su
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adecuacion, su pertinencia para una determinada etapa del desarrollo ni
tampoco considera la posibilidad de valerse de otras alternativas. Pareciera
que la docente entendi6 que los estudiantes habian atravesado anterior-
mente por experiencias de ensefianza teatral y esa informacion le resulto
suficiente para creer que podia utilizar estrategias del nivel superior de
ensefianza sin preguntarse por las edades de los destinatarios y los
propositos de la ensefianza en el contexto escolar, que son diferentes a los de
la formacion actoral sin cuestionarse la falta de pertinencia de una actividad
utilizada en el entrenamiento de actores como una rutina aceptable para los
nifios. Esto nos habla de un limitado bagaje de recursos didacticos para
abordar la ensefianza del lenguaje teatral en diferentes niveles educativos y
también de la utilizacién de ciertas actividades sin someterlas a un analisis
critico.

El desconocimiento del lenguaje teatral por parte de los directivos

Otra de las dificultades que sefialan los graduados hace referencia a la
escasa informacion con que cuentan los directivos acerca del lenguaje y de
los saberes disciplinares que se espera sean transmitidos por la asignatura
en la escuela. Exponen que los directivos y algunos colegas docentes no
logran comprender cuando los profesores de Teatro dicen necesitar mas
tiempo para que los estudiantes transiten ciertas experiencias y vayan
ganando confianza, desarrollando habilidades tanto propias del lenguaje
teatral como de otros lenguajes artisticos. Esto da cuenta de un relativo
desconocimiento sobre la indole de los procesos que se llevan a cabo en los
espacios escolares de la ensefianza del Teatro y de que aun persiste la idea
de que los profesores de artistica tienen que estar al servicio de los actos
escolares y muestras de fin de afio. (Chapato, 1998)

Los directivos no estaban del todo informados de la existencia de la
asignatura Teatro. Poco a poco esto se fue resolviendo, sin embargo,
existe mucha reticencia a cambiar de lenguajes en las escuelas. Las
diferentes formas de utilizar el espacio, el hecho de que los estudiantes se
movilicen de otro modo en el espacio, entre otras situaciones, muchas
veces incomoda, perturba el funcionamiento de la institucién. (P. EMAD)
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(...) Me dice la directora, “Bueno, mird, vos vas a hacer el acto de tal cosa”.
Bueno, pero yo vengo trabajando otra cosa (...) otro proceso de trabajo.
“No, no, no, tienen que hacer”- le indica la directora-. “Hace cualquier
cosa, no importa.” (...) Ella decia -se refiere a la directora- “no, pero esto si
los chicos lo trabajan en el afio lo pueden hacer, lo tienen que mostrar.
Porque en realidad el arte es eso, es para mostrar, para que otros lo vean
(...) yo tengo otro concepto del arte. Si, tiene que haber por lo menos un
espectador en esa convencion, pero acd estamos en la escuela y yo no
puedo exponer a un nifo. (...) (E. EMAD).

Se evidencia que lo importante para la directora es la idea de produccion
para mostrar, no para aprender.

Algunos graduados también sefialan que en algunas instituciones hay
desconocimiento por parte de los colegas docentes que no comprenden la
logica metodoldgica del docente de teatro.

Los adultos no entendian que yo estaba enseflando Teatro, sino que
parecia que estaba divirtiendo a los chicos (hace referencia a los demads
colegas de la institucién) (...) ellos no tenian demasiada idea para qué
servia Teatro. Y en la escuela publica el problema principal no fueron los
directores porque ellos habian pedido Teatro sino los docentes que no
conocian qué era esto de hacer Teatro, correr las mesas, hacer que los
chicos trabajen en ronda, de que actuen (...) te estoy hablando del afio "98
ademads. (M. UNICEN)

Los desentendimientos entre docentes y directivos pueden relacionarse
con dos cuestiones: por un lado, el desconocimiento por parte de los
directivos respecto del lenguaje teatral, sus fundamentos y contenidos.
Debemos tener en cuenta que, si bien hace afios que esta disciplina se
encuentra incluida en el curriculum, muchos directivos se sorprenden de
que haya contenidos a desarrollar al igual que en las demas asignaturas. EI
desconocimiento parece alcanzar a los fundamentos de la Educacion
Artistica como area y de las funciones formativas de los aprendizajes que se
busca desarrollar en este espacio curricular. Por otro lado, las expectativas
de los directivos acerca del rol del profesor de Teatro continuan ligadas a las
tradiciones sobre la realizacion de los actos escolares. Estas dificultades
pueden acarrear una escasa articulacion de expectativas y eventualmente la
ausencia de acompafiamiento pedagagico.
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La soledad del recién llegado

La incorporacion al ambiente de trabajo, la escuela, insume mucha
energia y genera sentimientos de angustia que repercuten en la posibilidad
de asumir el rol desde la seguridad en la propia formacion.

Estas situaciones se explicitan en expresiones como las que siguen:

Yo tuve como dos afos de pdnico (...) que no entendia (...) Cudntas cosas
tengo qque tener en cuenta para ingresar, hasta que empecé de a poco. (...)
(D. UNICEN).

En mi caso la frustracion la manejé auto gestionandome (...) era escuchar
al otro y trabajar con el otro. (C. UNICEN)

Luego de un tiempo de transitar por la tarea docente los graduados
pueden dar cuenta de las emociones que han vivido en ese primer periodo
de insercion laboral. Algunos se han sentido poco contenidos y acompa-
fiados por las autoridades de la institucion y los demds colegas docentes. En
algunos casos, tratdndolos como si ya supieran las reglas de juego y las
logicas de como manejarse en este espacio laboral, exigiéndoles algunas
cuestiones administrativas como si el recién llegado las supiera. En estas
situaciones del cotidiano institucional los graduados han podido resolver
estos malestares estratégicamente para habitar las instituciones educativas.

Capaz que cuando uno es docente nuevo en una instituciéon te hacen
sentir que te tienes que ganar el espacio. (B. UNICEN)

Fue dificil en un comienzo con uno de los directivos nuevos, porque lo
(que pasa a veces en las escuelas es que las maestras toman al docente de
especial, como el momento de su hora libre, entonces si vos te enfermaste,
y justo ese dia no podés ir, para ellos es la muerte. Entonces se enojan, se
quejan (...)” (E. EMAD)

Algunos graduados han manifestado como dificultad una cierta soledad
sentida en cuanto a su insercion en la institucion escolar. Una de la
entrevistada sefiala que:

Me preocupaba mucho el trabajo en solitario (...) en algunos lugares no te
acompafia nadie. Cuando recién uno se recibe necesita acompafiamiento
de los mas grandes, de los que saben mas, que te digan como funciona,
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por ejemplo, tener que firmar el libro de temas, que te expliquen cdmo
resolver situaciones cotidianas y eso es una dificultad: no tener quien te
acompafie en ese aspecto. (A. UNICEN)

A veces hay escuelas en las que llegas, firmds y nunca viste a nadie y esto
sucede. A veces pasa eso 0 a veces directamente se estereotipa el rol del
docente de teatro, no en todas, pero en algunas escuelas si. (F. UNICEN)

Cuando uno es docente nuevo en una institucion te hacen sentir que te
tenés que ganar el espacio. (B. UNICEN)

En estas expresiones se ponen en evidencia las dificultades internas de
las instituciones en relacion con la incorporacion de docentes noveles, en
cuanto a su recibimiento, su acompafiamiento y su asesoramiento. Asi
también, en los primeros trabajos como docentes se encontraron ante insti-
tuciones con caracteristicas organizativas peculiares y con una normativa
de funcionamiento no siempre explicitada por los actores escolares, en espa-
cios y en condiciones laborales particulares que se diferencian de otros
espacios de intervencion en las que se ensefia Teatro. A pesar de esto, mani-
fiestan que “uno estd aprendiendo a ser docente, es un aprendizaje nuevo.
Todo el tiempo se estd aprendiendo a ser docente. Todo el tiempo uno va
reconstruyéndolo.” (L. UNICEN). Estos aprendizajes y experiencias que se
van adquiriendo en los espacios laborales les permiten la construccién de
saberes propios del oficio.

Esta problematica no es especifica de los docentes de Teatro ya que existe
una extensa produccion teorica al respecto tanto nacional como interna-
cional, principalmente en cuanto a la educacion primaria y secundaria y con
un desarrollo aun incipiente en el nivel superior. Las mismas hacen
referencia a la atencion de los docentes en sus primeros afios de insercion
laboral en las instituciones educativas. Los antecedentes investigativos los
podemos encontrar en los informes de investigacion y las producciones de
referentes como: Terhart (1987), Marcelo Garcia (1999), Vezub (2010), Davini
(1997, 2015), Diker y Teriggi (1997), Terigi (2012) Alliud (2017), por nombrar
algunos. En todos ellos aluden a la importancia de acompafiar, guiar, ayudar
a los que recién se estan iniciando en la tarea de ensefiar. Constituye una
linea de desarrollo profesional tendiente a acompafiar en los gajes particu-
lares de quienes se inician en el oficio de ensefiar (Alliaud, 2017).
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Las dificultades de ser suplente

Otra de las dificultades encontradas en las primeras incursiones
laborales en espacios escolares ha sido mayoritariamente referida al ingreso
en situacion de docentes suplentes, situacion que reviste una cierta inestabi-
lidad y poca continuidad en cuanto a la tarea de ensefianza. Sin embargo,
estos primeros acercamientos como docentes suplentes hacen que recorran
varias instituciones con dindmicas diversas, mas alla de que se comparta la
misma normativa. En algunas oportunidades los graduados realizan suplen-
cias, a veces en forma simultdanea en mas de una institucion o en diferentes
niveles de ensefianza. También en distintos cursos y distintos contextos
socio culturales, hasta poder afianzarse. A la precariedad de la situacion
laboral del docente suplente se contrapone la variedad de experiencias
significativas por las que transita, situacion que les hacen flexibilizar sus
posturas iniciales y empezar a comprender las variabilidades que hacen a lo
singular de cada institucion. De esto da cuenta una graduada “(...) cuando
empecé a trabajar, trabajaba en una escuela de alto riesgo, otra en la peri-
feria de Mar Del Plata y por otro lado una escuela privada”. Las diferencias
que encuentra en estos diferentes contextos de trabajo hacen alusion al
espacio de trabajo, a los recursos disponibles y también a las expectativas
sobre como manejarse con los grupos escolares y la estimulacion de los
nifnos

el lugar no era el mejor porque era un aula y yo la tenia que condicionar,
tenia que correr todos los bancos... siempre te queda chica porque el curso
era de 25 pibes (...) y dar teatro a nifios tan estimulados (...) se me empezaba
a dificultar en el sentido de la disciplina, de que me escuchen, de que no
corran, o sea, como una cuestion mas desde el orden... de hacerles entender

que teatro no era recreo. Pero a la hora de la produccion volaba respondian a
full eran geniales. (N. EMAD)

Vos en la suplencia llegas y te encontrds que no sabés qué es, el libro de
temas no sabés qué es lo que tenés que hacer, yo tampoco en ese momento
me avivé de llamar antes (...) generalmente tomas (un cargo) y ese mismo dia
o al dia siguiente te tenés que presentar y claro, entonces yo queria arrancar
con lo que era la presentacién e indagar qué sabian, pero fue un poco
complicado. (B. EMAD)
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La graduada da cuenta de las dificultades que acarrea el desconoci-
miento de las logicas institucionales, de la inmediatez con las que tiene que
resolver el primer dia de clase en un cargo suplente y las decisiones que
debe tomar para comenzar los primeros acercamientos al grupo y en la
institucion.

El primer dia (...) en la suplencia de Y (...) que se presenten los alumnos
(...) no saber identificarlos (...) Llevaba dos planes de clase distintos (...) El
desconcierto de lo desconocido (..) Nadie te decia nada de las
problematicas del aula (...) Eran poquitos alumnos (...) Como tenia poco
tiempo no queria que se perdiera el trabajo para cuando volviera y los
chicos te prueban si sos suplente (...).” (J. UNICEN)

En estos comentarios se pone en evidencia la carencia de
acompafiamiento para enfrentar al grupo, pero también la voluntad de
cumplir con una tarea.

Cuando me presenté en la escuela justo fui el dia en que hacian el
proyecto institucional... fui y me dice la directora “vos como sos suplente
no” (..), nunca me invitaron a participar y ya comenzaban las clases.
Habia entrado por un mes y le consulto a la directora y fui con vergiienza
y le dije que yo no habia presentado nada, y ella me dice no, no te hagas
problema. Nadie sabia qué hacia yo... tampoco habia nada escrito de la
otra docente. Fue una experiencia fea. Era suplente y nunca sabia hasta
cudndo, era clase a clase. (R. UNICEN).

A mi me paso de no tener a quién recurrir, de no saber, que nadie me
exija nada, que nadie me pide nada, que por ejemplo los profesores de
primaria tienen proyectos impresionantes y nadie consulta Teatro, nadie
sabe lo que es una obra de teatro, porque la directora deberia exigir
ciertas cosas. Esas fueron las grandes dificultades. (L. UNICEN)

La situacion laboral de suplente no le permite involucrarse en la institu-
cién escolar como un integrante mas, sino que por esta condicion la
autoridad de la institucion los excluye de los vinculos con los colegas y del
trabajo colectivo, dejando en claro la no pertenencia a la institucion al
negarles la posibilidad de participacion en la elaboracion del proyecto
institucional.

147



(...) 1a primera escuela que tomé, la suplencia fue en secundaria siempre
estuvo el problema en realidad, de la autoridad frente al curso mas que
sobre lo que vamos a trabajar y los contenidos. Porque cualquiera fuera
la propuesta, estaba el tema de poder plantarse frente al grupo creo que
esa fue la mayor dificultad, turno vespertino, eran muchos mds de 30.” (B.
EMAD)

En este relato aparece la cuestion de la construccion de la autoridad
como un problema del suplente. Justamente porque tiene escaso tiempo
para generar vinculos con los alumnos y articular con las previsiones de sus
responsabilidades en ese tipo de cargo. A su vez, expresa la escasa solvencia
frente a los estudiantes para resolver situaciones conflictivas.

Entendemos que las dificultades que refieren en cuanto al rol del
profesor suplente son generales para todos los docentes. Sin embargo, se ven
pronunciadas cuando se trata de los profesores de Teatro, si vinculamos
estas referencias con la problematica de las equivocas expectativas respecto
de la disciplina y su ensefianza.

En el recorrido de este capitulo analizamos las experiencias formativas
de los profesores de Teatro tanto de su experiencia escolar, asi como el
recorrido formativo inicial a fin de comprender las 1dgicas que guian a los
profesores en sus practicas docentes y el aprendizaje del oficio en la prac-
tica. Del andlisis de los relatos podriamos mencionar tres consideraciones:

a) La formacion recibida en sus experiencias formativas desde su
escolaridad hasta la formacion inicial como profesores, entendiendo
estas experiencias formativas como huellas que inciden en su accionar
como docentes. Para la mayoria de los graduados en la eleccion de la
carrera prim¢6 lo disciplinar, quedando en un segundo plano la
formacion como profesor. Algunos de ellos fueron descubriendo la
docencia durante la formacion; otros en cambio, la disposicién a la
docencia la fueron construyendo al considerarla una opcién laboral
segura, legitima, cuando comenzaron a transitar los espacios escolares
como docentes. El ingreso a la docencia de los graduados ha sido
paulatino debido a laescasa apertura de cargos de Teatro en la
enseflanza oficial, en tanto observamos que aun no todos los graduados
han podido insertarse en la ensefianza oficial. Muchos de ellos
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mantienen el dictado de talleres en dmbitos educativos no formales,
publicos o privados. Esta alternativa, con logicas de trabajo diferentes a
las escolares, les permite seguir vinculados con la profesion.

De sus relatos en relacion a su formacion inicial se evidencia una
diferencia en los abordajes pedagogicos y metodoldogicos entre las forma-
ciones recibidas por los graduados, 1as que se vieron reflejadas en los modos
como abordaron las problematicas educativas que se les presentaron en las
instituciones educativas.

b) La insercion como docentes noveles en las instituciones educativas, se
tuvieron que enfrentar a los desafios propios de las dindmicas y tareas
institucionales en toda su complejidad. Es posible observar que las
dificultades en los inicios laborales guardan semejanzas con los hallazgos
de algunas de las investigaciones citadas que hacen referencia a forma-
ciones diferentes a las artisticas. Entre las dificultades han mencionado la
falta de reconocimiento del &mbito laboral y de su formacion en el seno
familiar, los requerimientos laborales exigidos para cumplir con los
procedimientos administrativos y tramites necesarios para incorporarse
a la docencia oficial, a la escasa preparacion para afrontar las exigencias
de los a&mbitos escolares carenciados y conflictivos, a los dilemas que les
plantean los vinculos con los estudiantes, a la recurrencia a replicar en el
contexto escolar actividades realizadas con finalidades diversas experi-
mentadas durante su formacion inicial. Sumado a esto, destacan la
escasa informacion con que cuentan los directivos y demds agentes edu-
cativos acerca del lenguaje teatral y de los saberes disciplinares que se
espera sean transmitidos por la asignatura en la escuela.

Estas condiciones ponen a prueba los conocimientos disponibles, generan
tensiones y dudas sobre la idoneidad, pero también activan las busquedas
de respuestas adaptativas a las condiciones ambientales.

¢) Los aprendizajes generados por las inserciones laborales en las
instituciones educativas. Pese a esta variedad de dificultades experimen-
tadas, las han ido superando y el haber transitado por estas circunstan-
cias les ha permitido adquirir nuevos saberes y experiencias que
también los van formando como profesionales. A su vez, consideran la
instituciéon escolar como un espacio formador en la socializacion
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profesional. Es decir, que comienzan a reconocer que su quehacer es una
tarea colectivamente construida y regulada en el espacio de la escuela
con sus tradiciones, costumbres y reglas propias de la cultura escolar. Los
graduados de ambas instituciones formadoras que han optado por la
docencia han podido paulatinamente ir desempefiandose como profeso-
res de Teatro en los diferentes niveles educativos y dan cuenta que han
capitalizado esas experiencias formativas perfilando el rol especifico del
docente de Teatro.

Se pudo observar que la mayor parte de los graduados, paralelamente a
su desempefio como docentes y/o talleristas, han continuado vinculados a
sus actividades artisticas como actores y/o directores. Esta vinculacion de los
profesores de Teatro con las practicas artisticas los mantiene en vinculacién
con las exigencias profesionales y sostiene su interés por la actividad mas
alla de los intereses pedagadgicos.

En el proximo capitulo analizaremos las practicas de interpretacion
curricular que realizan los profesores de Teatro que se desempefian en
instituciones escolares de la provincia de Buenos Aires, reconstruidas a
través de sus relatos. Se trata de comprender sus puntos de vista a los fines
de construir conocimiento a partir de sus pensamientos y sus logicas de
accion.
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CAPITULO 4

Las practicas de interpretacion curricular
de los profesores de Teatro

En el presente capitulo analizamos las practicas de interpretacion curri-
cular que realizan los profesores de Teatro que se desempefian en
instituciones escolares de la provincia de Buenos Aires. Da cuenta de las
voces de los profesores de Teatro acerca de qué dicen que ensefian en las
aulas y cudl es el significado que le atribuyen a los disefios curriculares. Esto
nos ha permitido indagar sobre los aspectos de la formacién docente inicial
que se ponen en juego para entender los disefios curriculares. Se pretende
comprender los vinculos que establecen los profesores entre los enunciados
del curriculum, los criterios de ponderacion de los enunciados curriculares
que utilizan para elaborar sus propias propuestas de ensefianza y la medida
en que ese vinculo estd influido por sus conocimientos profesionales
(Bromme,1988), por sus creencias, puntos de vista (Shulman,1989), como asi
también, por las mediaciones institucionales en el sentido que la institucion
escolar trabaja con el curriculum en funcion de elaborar un proyecto
institucional.

Se hace referencia al vinculo que los profesores establecen con el curri-
culum desde un sentido formal, en tanto su tarea estd guiada u orientada
por el disefio curricular, pero considerando que el vinculo alude al signifi-
cado que ese disefio tiene para cada docente. Esto es, en qué medida el
docente entiende y reconoce que se trata de una politica educativa que lo
convoca a trabajar en cierta direccion o asumir un determinado posiciona-
miento y que es en si mismo un intermediario con su funcién politica como
docente. También el vinculo que los profesores establecen con el curriculum
puede ser una relacion forzosa de acatamiento irreflexivo, de aceptacion
pasiva de la palabra oficial o, por el contrario, de un posicionamiento critico
que tome distancia respecto de los mandatos curriculares y se posicione
desde el propio saber profesional con una mirada que valore, estime y
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redefina segun criterios fundados de su propia experiencia. Los vinculos con
el curriculum no se refieren solo a una actitud individual del docente, sino
que el vinculo docente-disefio curricular estd mediado por el modo en que
las instituciones en que se desempefian proceden respecto de su tarea de
reelaboracion de las prescripciones, en pos de construir un proyecto institu-
cional que se adecue a las necesidades y posibilidades de cada escuela y
convoque a los docentes a participar colaborativamente en ese proyecto.

Las posturas tedricas sobre el aprendizaje de actividades sociales, entre
los cuales se sitian los oficios (Chaiklin y Lave, 1996), ponen el acento en el
caracter social, cultural e histdricamente situado de los sistemas de activi-
dad en los cuales adquiere sentido el hacer cotidiano de las personas. Cobra
asi un papel relevante el contexto en que se realizan ciertas practicas
sociales, asi como las tradiciones y logicas implicitas en los saberes que los
sujetos utilizan para resolver situaciones y adquirir criterios de realizacion.
En este marco de andlisis, las practicas de interpretacion curricular forman
parte de los quehaceres propios del oficio docente.

El documento curricular, por su parte, es un proyecto politico y pedago-
gico de distribucion social del conocimiento, un instrumento para organizar
un conjunto de practicas educativas en el sentido atribuido por autores
como de Alba (1994), Angulo Rasco (1994) Grundy (1996), Zabalza (1995). Las
prescripciones curriculares representan la seleccion oficial del contenido
escolar. Por ello, al decir de Feldman (1994) “gran parte de la experiencia
escolar se desarrolla alrededor de la propuesta curricular y por lo tanto
buena parte de la vida escolar estd definida por el modo en que los docentes
incorporan el curriculum en su practica.” (Op. Cit:17). Se entiende que las
prescripciones curriculares no pueden ser tomadas como independientes de
las practicas docentes, ya que lo que ensefian los profesores y lo que
aprenden los estudiantes no depende estrictamente de las prescripciones
curriculares, sino también de las condiciones materiales y organizativas de
las instituciones, asi como también de la interpretacion que los profesores
realicen de las orientaciones curriculares (Stenhouse, 1984).

Consideramos de especial interés en esta investigacion la perspectiva que
reflexiona acerca de la existencia de un curriculum que se materializa en la
accion, que se construye en la practica misma. En este sentido, el curriculum
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escolar estd conformado por la amplia variedad de experiencias que se
viven en la escuela que “concreta el conjunto de oportunidades de
desarrollo personal y de adquisicion de nuevos aprendizajes que la escuela
ofrece a los sujetos en la edad escolar.” Zabalza (1995: III prélogo).

Complementariamente a estas consideraciones debemos recordar que las
posturas teoricas que indagaron sobre el pensamiento del profesor nos
ilustran acerca de las decisiones que toman los docentes y los conceptos,
creencias y puntos de vista que actuan como fundamentos de sus criterios
de trabajo y que marcan un posicionamiento sobre el curriculum como
instrumento de su tarea profesional. En nuestro caso, interesa
particularmente comprender como se vinculan los profesores con el disefio
curricular oficial, como creen que tienen que adecuarlo a sus grupos
escolares y cdmo influye el contexto institucional en sus decisiones. Algunos
profesores podrian desconocer su existencia y utilidad para trabajar en el
aula o manifestar que es un mandato que corresponde a las politicas
educativas las que consideran distantes de los contextos institucionales.
También algunos otros podrian manifestar su rechazo por considerar que es
un escrito tedioso que “viene de arriba” y que no les interesa para llevar
adelante su tarea. Podriamos suponer que los vinculos con el documento
curricular en tanto instrumento de trabajo, podrian ser para algunos
profesores una relacion de caracter ambivalente por contar con otros
elementos de consulta que prevalecen sobre la orientacion o guia que
propone el disefio. Este seria el caso de los libros de texto o los manuales de
actividades. (Blanco, 1994)

Analizadas en general las apreciaciones de los docentes podemos decir
que su vinculacién con el disefio curricular estd poco desarrollada y que ello
se debe al peso de ciertos criterios o logicas con que organizan sus propues-
tas didacticas. Hipotéticamente podriamos considerar que el vinculo con las
prescripciones curriculares es débil, el profesor toma decisiones sin tener en
cuenta el disefio o solo las consulta para cumplir con las obligaciones
formales solicitadas en la institucion escolar.
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Acerca de los vinculos que los profesores de teatro establecen
con los diseiios curriculares

Los profesores de Teatro consultados han construido algunas aprecia-
ciones en relacion a las vinculaciones que establecen con el disefio
curricular y su practica. Podemos identificar las apreciaciones que aglutinan
las 1dgicas de su vinculo y orientaciones con que consideran el disefio
curricular como instrumento de trabajo.

Un primer modo de vinculacion identificado hace referencia a aquellos
que consideran al disefio curricular como instrumento de orientacion para
la planificacion de la ensefianza.

Los profesores de Teatro han construido algunas apreciaciones en
relacion a la vinculacion que establecen con el disefio curricular en el
sentido de guia de la planificacién. Basicamente sefialan que lo usan para
organizar y tomar decisiones a fin de elaborar sus propuestas de ensefianza.
Resulta oportuno aclarar que entre los profesores de Teatro consultados la
idea predominante de planificar la ensefianza se refiere a los contenidos que
deberadn ser ensefiados. Porque un concepto mas amplio de planificacion
tomaria en cuenta muchos mas elementos que forman parte del propio
disefio y que al parecer no son considerados por los profesores con tanta
fuerza como los contenidos. Al respecto comentan que:

Para planificar me valgo del disefio curricular (...) me organiza. No me he
puesto a pensar si tendria o podria ser de otra forma, pero si me
organiza... (B. UNICEN)

Uso la logica que plantea el disefio para organizar la planificacion (hace
referencia a los nucleos y a los ejes), a veces me armo mi propia légica de
jerarquizacion de los contenidos (..) en el nivel primario hago una
seleccion de contenidos del disefio... (E. UNICEN)

Tomo el disefio para planificar, todos sabemos que el disefio es prescrip-
tivo (...) el disefio plantea una proyeccion de lo que se tienen que dar en
una propuesta (...) por ejemplo en una de las materias Taller de produc-
cién en teatro, yo no sabia como secuenciar los contenidos y en ese
sentido el disefio me ayud6 muchisimo. (E. UNICEN)

154



Los disefios curriculares me sirven a la hora de planificar y organizarme.
(D. UNICEN)

En estos comentarios se evidencia que el disefio curricular es conside-
rado —a su modo— una herramienta para planificar y organizar los conteni-
dos. El vinculo que establecen con las prescripciones curriculares se consti-
tuye con una escasa consideracion o andlisis acerca de la pertinencia,
relevancia disciplinar y organizacion de los contenidos que se explicitan en
el disefio curricular de la jurisdiccion bonaerense". Los profesores entien-
den que el disefio curricular solo los orienta en relacion a los contenidos,
pero no tienen en cuenta en la relacion disefio - programacion, la existencia
de una fundamentacion del drea de Educacion Artistica como asi tampoco la
fundamentacion de la propia materia que ensefian, los objetivos del area, ni
las recomendaciones sobre la evaluacion y otros aspectos de indole didactica
que también integran el documento curricular. Es decir que, solo se limitan
a considerar uno de los aspectos de la planificacion de la ensefianza, los
contenidos, quedando a un margen aquellos que componen la propuesta
pedagogica establecida en el disefio curricular.

Respuestas similares hemos encontrado en el cuestionario aplicado con
profesores de la provincia de Santa Fe, quienes han explicitado que los
disefios curriculares son una guia para elaborar la programacion de la
ensefianza, pero en sus opiniones han explicitado que lo que esta incluido
(en su propio disefio) como contenido a ser ensefiado es excesivo, de gran
complejidad o inadecuado para el nivel de escolaridad.

Estos comentarios acerca de los vinculos con el disefio nos van marcando
una tendencia en cuanto que su utilizaciéon como guia para la planificaciéon

17 Los criterios organizativos de los contenidos en los Disefios Curriculares de la provincia
de Buenos Aires establecen modos de organizacion. En el nivel Primario se explicita que
su organizacién se hace en base a “dos nucleos tematicos que se proponen para cada
ciclo como nucleos conceptuales que ordenan los contenidos y el entrecruzamiento con
los ejes (lenguaje, produccion, recepcién, contexto sociocultural)” (Disefio curricular
Educacién Primaria, 2007: 341). Para la Educaciéon Secundaria Bésica (SB) para el
ambito de la Educacién Artistica se explicitan diferentes componentes organizadores de
contenidos en ejes y nucleos. Los ejes aparecen como organizadores que ordenan
niicleos temdticos con criterios que se explicitan y que se vinculan con el enfoque que
para la ensefianza se ha definido para cada materia. Res. 2495/07 (DGCyE Marco General
para SB, 2007: 19).
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es parcial, solo limitada a la consulta acerca de los contenidos, sin indagar
sobre fundamentos y postura politico pedagdgica.

Un segundo modo de vinculacion se da a partir de exigencias institucio-
nales, materializadas en la entrega a los directivos del proyecto diddctico
para cada curso. Si bien todos los profesores reconocen que la planificaciéon
es un requisito institucional instalado, lo que manifiestan es que se les exige
(que se tengan taxativamente en cuenta los enunciados del disefio curricular
vigente y que en la presentacion de sus planificaciones los contenidos se
expresen tal como estan formulados o redactados en el disefio, sin que
medie ninguna interpretacion, ajuste o reelaboracion por su parte.

Los entrevistados reconocen que durante su formacion inicial han apren-
dido acerca de la planificacion y elaboracion de proyectos didacticos. Esta
vinculacion a la que refieren los entrevistados implica un profesor pasivo a
nivel curricular e identifica a un tipo de escuela reproductora y aislada de su
contexto, al menos en lo atinente a la elaboracion de las propuestas pedago-
gicas. En estos casos, los profesores parecen entender la solicitud de la
programacion como un tramite burocratico, donde se impone de modo
imperativo la exigencia del directivo de ajustar la planificacion a los
formatos dados por la institucion. De esta manera, la participacion del
docente en los proyectos de la escuela es marginal. Esto implica la imposibi-
lidad de conocer los objetivos perseguidos por la institucion y dificulta la
toma de decisiones para realizar su propio proyecto.

Algunos profesores han manifestado que conocian otros modos de
presentacion de proyectos didacticos aprendidos durante la formacién
inicial. Entonces, la cuestion que problematizan refiere a los formatos de
presentacion de los componentes de una programacion. Como sabemos, no
existe un unico modo de estructurarlos. Sucede que el disefio curricular
presenta la organizacion de contenido (por nucleos y ejes) en una parrilla
apaisada, que los entrevistados mencionan como horizontal, mientras que
en los formatos aprendidos durante la formacion se podian enunciar los
componentes de la programacion didactica uno después del otro, lo que
segun los docentes constituiria una organizacion vertical. Se observa
entonces que la preocupacion que expresan respecto de la forma de presen-
tacion (vertical /horizontal) es una cuestion que hace referencia al cambio
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entre el formato prendido en su formacion inicial y el que se les exige e
indica en el espacio institucional. Al parecer, este cambio de presentacion les
genera cierta dificultad para repensar y articular los componentes de sus
propuestas de ensefianza y sus vinculaciones internas. En este caso, el
formato adoptado, que implica un recurso paratextual relevante en el docu-
mento curricular para presentar los contenidos, parece funcionar como un
impedimento ya que segmenta los contenidos segin nucleos y ejes,
incrementando la complejidad de su posterior reintegracion didactica.

Los directores de escuelas, lo unico que te dicen es que te bases en el
disefio curricular, y nada mas. (S. EMAD)

La verdad es que no sé porque nunca me hicieron una pregunta de una
planificacién, si la entienden o no es igual (...) los directores no miran
nunca una planificacién, no miran la de Teatro, para mi no miran la de
Lengua, la de Matematica, la de Naturales, la de Sociales, 1a de ninguna
materia leen. Para mi, lo que veo es que llega la planificacion, la dejaste
abrochada en el panel, el director la saca de ahi, la guarda en la carpeta y
ahi quedan, en lo que percibo porque nunca escuché que hagan una
observacion a nadie. (E. UNICEN)

Una vez un directivo que me pidié que entregara todo y me dijo:
"Entrégame la hoja completa”. Les entregué la hoja completa. Esto seria
(sefiala las paginas de los contenidos del disefio)

— ¢Eso solo les entregaste?

— No, como un proyecto, pero ademds queria todo esto, asi directamente
la hoja. (sefiala)

— ¢Vos analizaste todo el disefio actual completo o solamente la parte de
los contenidos?

— Miro el disefio, hay algunos directivos que te dicen: “Poné todo.” Vos les
decis: “Pero si pongo todo puede ser que no los trabaje”. “No importa que
no lo trabajes, vos poné todo.” (E. EMAD)

Esto se da de hecho como planificacién (sefiala)

— Entonces ¢vos ponias esa hoja?

— Exacto y la de matemadtica sus tres o cuatro hojas y la de geografia (...)
tambhién como una planificacién anual, con una fundamentacion, con un
andlisis del grupo, un diagndstico, pero los contenidos eran esos (...) la
educacion artistica en las escuelas lo que he visto no estd metida en la
vida de las escuelas. (D. UNICEN)
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Si planifico, cada colegio me da su modelo de planificacién, en todos
incluyen los mismos aspectos, en algunas te piden que incluyas diagnos-
ticos y programas, en otras se incluyen proyectos especiales, pero son
todas similares” (E. EMAD)

En estos comentarios, la idea de planificacion hace referencia a una
cuestion burocratica sobre lo que hay que entregar como parte de la tarea
docente, siguiendo en algunos casos los modelos lineales que los directores
le sefialan. Los profesores saben que es una formalidad independientemente
de la asignatura que se ensefie, que es algo que se hace para cumplir. Bajo
estas exigencias la elaboracion de una planificacion es falaz ya que no da
cuenta del saber del docente e impide toda posibilidad de seguimiento didac-
tico y de evaluacion reflexiva de su marcha. Los entrevistados han recono-
cido y aceptado que la planificacién solicitada queda en un mero tramite,
pero acatan esta exigencia a los fines de evitarse problemas con los direc-
tivos de la institucion y el directivo la estaria solicitando para poder respon-
der a su vez a las demandas de la supervision.

Por su parte, algunos directivos consideran a la elaboracion de las
propuestas de ensefianza y los proyectos instituciones como un tramite, un
salvoconducto en el sentido metafdrico tal como lo explica Antunez (1995),
que implica un ejercicio meramente administrativo a modo de cumplir con
necesidades normativas y no como una necesidad sentida por los miembros
de la institucion escolar. Esta consideracion de los proyectos no promueve
instancias de reflexion y andlisis entre los propios miembros de la comuni-
dad escolar.

Al parecer, las exigencias institucionales aluden a una cuestion relativa al
formato de presentacion de la propuesta de ensefianza; o sea, atenerse a la
organizacion del contenido tal como esta elaborado en el disefio sin que
medie ninguna elaboracion personal por parte del docente.

Depende del director y lo que este comprenda con relacién a la planifica-
cién. Los modos de planificacion variaron bastante, mas que nada en los
requerimientos de cada directivo en relacion a las bajadas de jefaturas
(hace referencia a las solicitudes de inspeccion) (P. EMAD)

En la escuela privada tenemos un modelo apaisado que sigue linea-
mientos curriculares de Provincia, lo elabora la direccién de la escuela.
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En el caso del otro secundario el modelo macro estuvo disefiado por una
direccién hace unos afios y la revision de contenidos es exclusivamente
de nosotros los Docentes del drea y eso se hace anualmente y en la escuela
de la UNMDP tenemos un modelo propio que contempla otros aspectos
mas amplios, que hacen a la particularidad de una escuela con amplia
experimentacion en el terreno del Arte. (L. EMAD)

Se pone en evidencia que algunos directivos creen que el formato en que
estd organizado el contenido en el disefio no puede moverse o cambiarse.
Por lo tanto, no habria posibilidad alguna de elaborar una programacion
que interprete el contenido, que avance especificando el alcance de los
conceptos y muestre una progresion posible de los contenidos a ensefiar.
Hay una exigencia de responder atentamente a los disefios vigentes, pero sin
dar posibilidad de que el docente realice su trabajo de interpretacion de los
componentes curriculares, articulando una propuesta de ensefianza adecua-
da para cada grupo de alumnos. Prevalece una actitud obediente que
implica solo una copia de lo que estd enunciado, sin modificacion alguna,
aun a sabiendas de que se trata de una traicion a la logica de programacion
didactica.

Un tercer modo de vincularse con el disefio hace alusion a que ese
vinculo depende de las particularidades de las instituciones en las que el
docente trabaja, en el sentido de considerar el contexto de intervencion
institucional como dmbito mediador entre el docente y el disefio.

En la escuela privada si consulto el disefio curricular. En la escuela de la
EU en cambio, lo hago parcialmente ya que hay unos contenidos minimos
(...). (El entrevistado hace referencia a que en la escuela publica depen-
diente de la Universidad-nivel nacional- se establecen contenidos mini-
mos que son diferentes a los que se enuncian en las prescripciones
curriculares para las escuelas de la jurisdicciéon bonaerense). De todos
modos, en ambas escuelas los curriculums estan adecuados a los formatos
internos y a las necesidades propias de la institucion. (L. EMAD)

En este comentario se evidencia que se adapta el conocimiento de la
asignatura a las condiciones particulares de la escuela, tales como su locali-
zacion geografica, sus estudiantes, su modalidad, entre otras.
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Para planificar leo el disefio curricular (...) por mas que lo conozcas y lo
sepas de memoria, con la experiencia de cada afio y conociendo la
institucion (...) cuando lo volvés a leer vuelve a generar otras inquietudes,
otras ideas y lo que se planifica es bueno, mas alld de una fundamen-
tacion breve... (S. EMAD)

En estos comentarios se aprecia que el profesor conoce las particulari-
dades de cada una de las instituciones escolares en las que se desempeiia,
dando cuenta claramente que el vinculo se daria de una manera positiva en
tanto la institucion permite, facilita, favorece que el docente elabore su
proyecto para esa escuela en particular. Lo que el docente hace, a partir de
un vinculo facilitado por la institucion, es interpretar las orientaciones y
prescripciones, adecuando su proyecto a las caracteristicas, necesidades y
expectativas que la institucion pone en su proyecto en relaciéon a la
ensefianza del teatro. Refiere a lo que Marcelo Garcia, (1992) denomina el
conocimiento del contexto concreto del espacio institucional que “incluye el
conocimiento de la escuela, de su cultura, del profesorado, y de las normas
de funcionamiento” (Op. Cit: 1). La posibilidad de adecuar las prescripciones
generales al proyecto singular de la institucion estaria mediada por el
conocimiento adquirido en la experiencia y en el transito por la propia
institucién, teniendo en cuenta que hay saberes que se aprenden en la
misma actividad situada, cuando se comprende y se participa de la actividad
en un contexto donde las situaciones se construyen en la interaccion social
(Lave, 1996).

Un cuarto modo de vinculacion refiere al desconocimiento del disefio
como instrumento orientador del trabajo docente. Algunas expresiones pare-
cieran referirse a la escasa necesidad de conocer la organizacion y los
enunciados del disefio curricular para ensefiar teatro en el contexto escolar.

Independientemente de lo que diga el disefio curricular yo tengo que
lograr que los alumnos trabajen en equipo, porque para mi es funda-
mental. (M. EMAD)

No me pidieron absolutamente nada, ni proyecto, tampoco armé un
proyecto... tengo un cuadernito donde anoto la actividad, tengo todo en la
cabeza (...) al disefio curricular tanto de primaria como de secundaria en
este momento es como que me los sé, no necesito leerlos. (V. UNICEN)
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Al parecer, algunos de los docentes consultados no ven necesario vincu-
larse con el disefio curricular para llevar adelante la actividad de ense-
flanza. Lo perciben como una formalidad que no orienta la actividad de
ensefianza, porque los estudiantes pueden realizar una produccion drama-
tica sin necesidad de que el profesor aborde la ensefianza desde los conte-
nidos prescriptos como también se observa dificultad para reflexionar sobre
los propdsitos del area.

Cabe destacar que no se registran diferencias significativas en los modos
de vinculacién que los profesores establecen con los disefios curriculares
entre los graduados de las dos instituciones consideradas. Tampoco las hay
si consideramos los planes de formacion que estuvieron vigentes en ellas
segun la época en que se formaron. Con o sin preparacion especifica para
realizar esta tarea propia del rol, las actitudes de vinculacion entre docente
y curriculum no parecen diferenciarse.

En concordancia con lo antes dicho entendemos la interpretacion curri-
cular que realizan los profesores en el sentido de que no se trata de una
simple traslacién o traduccion de los enunciados curriculares en decisiones
practicas, sino que la complejidad del proceso de interpretacion remite a la
historia de su formacion inicial, a la experiencia adquirida en contacto con
el medio escolar, a aspectos tales como sus conocimientos disciplinares,
diddcticos, curriculares y pedagdgicos asi como su apreciacion de los facto-
res contextuales propios de las instituciones donde se desempefian. Los
profesores desarrollan creencias, concepciones, autoconceptos acerca de la
materia que ensefian (Marcelo Garcia, 1992). Este interjuego de aspectos
orienta, aunque no de manera exclusiva, su practica profesional e influyen
en la forma en que ensefian los profesores.

Como el nucleo de esta investigacion se refiere a la interpretacion
curricular de los profesores de Teatro, en este apartado analizamos los
vinculos que establecen con los enunciados del curriculum y con sus conoci-
mientos teatrales. Considerar la ponderacion de los contenidos enunciados
en las prescripciones curriculares que manifiestan trabajar en las aulas y las
razones que comentan respecto de los contenidos que dejan de lado, nos
permite detectar aquellos principios y fundamentos ideoldgicos que enmar-
can el trabajo del profesor de Teatro en su relacion con el disefio curricular.
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Ponderacion de los contenidos enunciados
en el disefio curricular por parte de los profesores

Un aspecto central a considerar en relacion a las practicas de interpre-
tacion curricular refiere a los criterios de ponderacion de los contenidos
enunciados en el disefio curricular. La mayoria de los docentes consultados
apelan unicamente al contenido a ensefiar por sobre los demds componen-
tes del disefo, tales como la concepcion de arte que sustenta la propuesta,
las finalidades educativas que se busca alcanzar y hasta la perspectiva
metodologica que se sugiere. Se observa que hay dificultad en la interpre-
tacion curricular en relacionar los propositos que establece el curriculum
con los contenidos. Los propésitos son los que dan lugar a los ejes organiza-
dores del contenido y de alguna manera también estdn presentes en la
seleccion de contenido que los especialistas hicieron. Esto es una dificultad
para su lectura e interpretacion.

Los contenidos de la ensefianza forman parte de los acuerdos discipli-
nares y seleccionados del conjunto de saberes del campo teatral para
convertirlos en contenido escolar. Hay una decision pedagogica sobre qué
saberes propios del campo disciplinar son los relevantes para ser ensefiados
en el contexto escolar. Es decir que en el contexto escolar lo que se selec-
ciona de la matriz disciplinar, lo que se legitima para su ensefianza, es un
recorte considerado como pertinente y adecuado para ser ensefiado en la
escuela para unos destinatarios que son nifios y jovenes recibiendo una
formacion en el campo artistico. Esta seleccion le llega al docente en el
documento curricular que tendrd que interpretar para transformarlo en su
propuesta de ensefianza. Se considera al contenido en el sentido que
propone Zabalza (1995). El autor no se limita a pensar solo sobre el qué
ensefiar, sino que supone situarse en una plataforma decisional, condicio-
nada por el lugar de la escuela en la sociedad y el peso que adquiere cada
disciplina en la formacion de la poblacién escolarizada. En este sentido, no
se trata de copiar lo que enuncian las prescripciones curriculares y aceptar-
los sin mds, sino que la cuestion para cada profesor reside en tener herra-
mientas para adoptar decisiones fundamentadas y apropiadas a cada
contexto de intervencion. La participacion de especialistas en los procesos
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de toma de decisiones propias del contexto de determinacién curricular
deberia garantizar esa adecuacion. Sin embargo, eso depende de las 1dgicas
que cada jurisdiccion utiliza a la hora de elegir los profesionales que se
responsabilizardn de confeccionar las prescripciones que se expresaran en
el disefio curricular. Como hemos sefialado en el capitulo 3, arribar a los
acuerdos federales requiri6 de un largo proceso de conciliacion de posturas
y articulacion de saberes entre los especialistas que representaban a las
distintas jurisdicciones, convocados para construir tales acuerdos de
manera colaborativa. Posteriormente, qued6 en manos de cada jurisdiccion
la seleccion de especialistas para elaborar los disefios jurisdiccionales,
situacion que no siempre garantizo sostener los acuerdos logrados a nivel
nacional. Es por eso que la lectura interpretativa de los contenidos de la
materia deberia garantizar un respaldo epistémico a la seleccion realizada,
en cuanto a la pertinencia y relevancia de los conocimientos seleccionados
para ser ensefiados y una adecuacion respecto de los propésitos educativos
propuestos para el area de Educacion Artistica, ademds de garantizar la
posibilidad de apropiacion por los estudiantes, considerando las caracteris-
ticas evolutivas tanto cognitivas como psicosociales.

Algunas expresiones de los docentes entrevistados se refieren al modo en
que leen el contenido, lo que les llama la atencidn, aquellos que incluyen en
sus planificaciones, los que dejan de lado, lo que vinculan con sus
conocimientos, con sus convicciones.

Los contenidos son los que bajo del disefio, me voy fijando, los voy
seleccionando primero (...). Yo creo que trabajo todo lo del lenguaje. (Se
refiere al eje del Lenguaje) En cuanto al eje de la produccion: la mayoria
trabajo (mira el disefio) (...) te das cuenta que vas aprendiendo en la
practica (...)” (Sefiala el disefio). Trabajo mucho Juego (...) (se refiere al
nucleo). Creo que yo lo hago porque tengo otros saberes, mas que por
haber leido el disefio. Trabajo el cuerpo, la voz (...) (E. EMAD)

Los grandes titulos aparecian, sabia que iba a trabajar el cuerpo dentro
de los elementos del lenguaje teatral, el sujeto, los elementos de la
situacién dramadtica (mirando el disefio) (...) son reconocibles en una
estructura no solamente teatral sino literaria (...) estaban presentes y
podia profundizar més en uno o en otro. El eje de la recepcion fue algo
que por ejemplo en (escuela rural) le daba mucho lugar buscando que
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puedan ser receptores, espectadores (hace referencia a los estudiantes de
la escuela rural) (...) esto de traerlos a Tandil a ver un espectaculo, o que
fueran obras para la escuela una o dos veces al afio...eso se hacia. Si bien
queda cerca de Tandil, la misma comunidad no estaba habituada a los
consumos culturales, se les informaba, pero no era algo comun. Eso en la
planificacién ocupaba un lugar importante. (J. UNICEN)

Esta parte (sefiala el disefio) del acercamiento del cdigo teatral, el sujeto
real... esto del juego de roles, roles cercanos, roles conocidos... es como
que la primera parte con la que trabajo, (mira el disefio) y es con la que
tal vez me detengo mds tiempo(...) hago juegos de socializacion(...). Tengo
que aprender a organizarme de otra forma (...) se me va un trimestre en
esto de los roles, de la socializacion, de los juegos de desinhibicion. (...)
También trabajo: las reglas del juego de la ficcion, sujeto imaginario, roles
conocidos, imaginarios, opuestos y complementarios, las acciones reales o
cotidianas e imaginarias, eso lo trabajo en el segundo trimestre, por
ejemplo. De no accionar por accionar, sino que acciono porque tengo una
intencion. (B. EMAD)

Yo los contenidos los trabajo (...) los saco del disefio curricular (...) (Lee) E1
cuerpo en el espacio, la valoracién, ritmo, ritmo en la voz, todos los
contenidos que aparecen acd en los disefios curriculares. (F. UNICEN)

De estos comentarios se observa que solo indican los contenidos con los
que suelen trabajar, se refieren solo a tomar algunos conceptos, ideas o habi-
lidades propuestas en la prescripcion curricular. Es decir, que solo sefialan
lo que trabajan sin que muestren vinculacién con otros conceptos. Tenemos
que tener en cuenta que la interpretacion requiere algun dominio epistemo-
légico de los enunciados como pertenecientes a una estructura conceptual
disciplinar.

La organizacion del contenido mediante cuatro ejes (del Lenguaje, de la
Produccion, de la Recepcion y Sociocultural) es valorada —desde el disefio
curricular— para que el contenido no quede constrefiido unicamente a los
elementos del lenguaje y la préactica de produccion artistica. Esta organiza-
cidn, sigue los principios organizativos de la Educacion Artistica propuestos
por Eisner (1995). Sin embargo, en la consideracion de este autor no se
presenta una separacion entre aspectos constitutivos del lenguaje y la pro-
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duccidn, ya que se entiende que la produccion y sus procedimientos especi-
ficos son un todo articulado.

Algunos entrevistados se refieren a los ejes como una separacion de
contenidos en este sentido, como una clasificacion. Omiten la mencion de
cada eje dentro del nucleo tematico y no son interpretados como una forma
de aproximarse y problematizar el contenido para abordarlo en el aula.

Del Disefio, si donde mas me paraba era en los ejes. (Da. UNICEN)

Con respecto a los ejes, me parece interesante atender a los cuatro (...)
estd bueno tenerlo en cuenta para reflexionarlo. Esto de planificar la clase
pensando en los cuatro ejes, eso si me parece interesante, un acierto. (S.
EMAD)

Los contenidos mucho tienen que ver con el eje de la produccion, el eje
socio cultural también, son los ejes que mds abordo. (Se refiere a los
enunciados de contenidos en cada eje, mira el disefio curricular delante).
(A. UNICEN)

Estan buenos los titulos en cuanto a los ejes, pero todo el tiempo los
trabajas a los cuatro juntos. (Hace referencia a los ejes que organizan el
contenido del disefio, los sefiala.) (F. UNICEN).

En este ultimo comentario se observa una simplificacion que no atiende
lo propio de cada eje. Esta interpretacion muestra la dificultad para pensar
el alcance y la especificidad de cada eje y para encontrar un abordaje meto-
doldgico apropiado para trabajarlo en esa especificidad.

En el disefio de la provincia de Buenos Aires, estos criterios para orga-
nizar los contenidos no se mantienen estables a lo largo de los ciclos
escolares del nivel primario ya que muestran una “seleccion inestable de lo
que se incluye bajo estos titulos como ejes organizadores, en cuanto a la
pertenencia claramente delimitada a uno u otro eje.” (Chapato, Bertoldi,
2011: 204). Al parecer segun los dichos de los entrevistados se observa que se
les genera confusion entre ejes y nucleos. Algunos dicen que trabajan casi
todo respecto de los ejes, pero otros “seleccionan” qué eje abordar mads
exhaustivamente, como por ejemplo el Eje de la Recepcidn, justificando que
el mismo resulta necesario para promover que los estudiantes se acerquen
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al teatro como parte de sus consumos culturales y brindar asi la posibilidad
de contemplar las producciones teatrales del contexto local.

Se advierte también cierta dificultad para secuenciar los contenidos y la
ponderacion del tiempo necesario para tratar un conocimiento o una habi-
lidad. En este sentido, comentarios que realizan hacen sospechar alguna
dificultad para prever los modos de presentar el contenido curricular y las
alternativas didacticas para su tratamiento en el aula. Esto podria deberse a
una escasa profundizacion en relacion al conocimiento diddctico del conte-
nido tanto en su formacion inicial como en su transito por la practica de
ensefianza. (Shulman 1989)

Se aprecia asi una clara diferenciacion entre la pertinencia de unos
contenidos que son los que conocen, comprenden y reconocen como signifi-
cativos para la disciplina, por un lado, y aquellos otros contenidos que
comprenden parcialmente pero no alcanzan a especificar en cuanto a su
alcance y que les ofrecen dificultades para abordarlos didacticamente. En
relacion a este ultimo aspecto haremos una mayor profundizacion mds
adelante.

Los entrevistados realizan apreciaciones sobre el contenido establecido
en el disefio en relacion a la organizacion y enunciacion de los mismos.
Justamente en esas apreciaciones se observa una mezcla de criterios episte-
mologicos y didacticos. Algunos de los consultados se remiten al despliegue
de estrategias metodoldgicas para abordar “todo”. Puede suceder que los
profesores tengan escasos registro de cudl es la postura tedrica presente en
las prescripciones curriculares, si en su formacion disciplinar no fue esto
suficientemente explicitado. También puede ser que en su formacion inicial
el tratamiento haya sido limitado y desconozcan la existencia de otras
perspectivas tedricas o que estas prescripciones curriculares surgieron
posteriormente a su formacion inicial y fueron presentadas a los profesores
en sus espacios laborales con escasos espacios de reflexion. Al parecer no
cuentan con ambitos que promuevan instancias de acompafiamiento y
discusion para indagar acerca de las actualizaciones de la matriz disciplinar
que ensefian en el contexto escolar. Tampoco surge de los comentarios
alguna manifestacion o reclamo con respecto a los modos de abordaje y
organizacion de los enunciados. No lo consideran necesario ya que se puede

166



apreciar que, respecto de algunos enunciados propuestos en el disefio, ellos
reducen la seleccion de la que hablan a una version bdasica de la estructura
dramatica y sus elementos como matriz conceptual con la que se sienten
seguros para trabajar.

En relacion a la ponderacion de los contenidos también consideramos los
comentarios expresados en los grupos de discusion. En estos espacios se
reflexiono a partir de preguntas problematizadoras, vinculando el trabajo
docente con los procesos de interpretacion curricular y buscando que sefia-
laran los contenidos que les ofrecen menos dificultades para su abordaje y
aquellos que no conocen, no entienden, no acuerdan o suponen que no se
pueden trabajar en el aula. En las expresiones de los participantes (Focus
group Tandil) surgieron comentarios acerca de que la mayoria trataban de
dilucidar a qué se refieren algunos de los enunciados del disefio curricular.
Muchos de los contenidos enunciados les resultan poco claros en cuanto a su
significado y alcance. Se observo que buscaban esclarecerlos colaborati-
vamente.

De la consulta entre pares surgen aquellos conceptos que consideran
dudosos, aun cuando formen parte de conceptualizaciones detalladas en
textos disciplinares clasicos. A titulo de ejemplo, sefialan: “fuimos a otros
enunciados como por ejemplo qué era estereotipo, arquetipo y tipo, y ahi
pedimos ayuda porque estereotipo estaba claro, pero arquetipo y tipo
preguntamos qué significa eso” (Focus group, Tandil). Se puede decir que
esta clasificacion consta en uno de los diccionarios de Teatro mas difundidos
y seguramente utilizados en la formacién inicial. Al parecer no suelen
realizar consultas ni a los escritos por especialistas ni de la bibliografia
disponible sobre aquellos enunciados que no comprenden o sobre los que no
han tenido aportes formativos.

Las reflexiones giraron en torno a la escasa claridad del contenido que se
enuncia en el disefio. Esto puede deberse a la enunciacién misma o, como
parece, al limitado conocimiento que poseen los participantes sobre la
matriz disciplinaria. También debe destacarse que para algunos de ellos esta
fue la primera oportunidad en que se les propuso reflexionar acerca de los
modos de enunciacion del contenido, su procedencia tedrica y sus interpre-
taciones sobre el alcance o significado que le atribuyen. Es posible que esto
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se deba a qué en buena parte de las instituciones de formacién artistica
todavia prevalece la preparacion para la produccidon artistica por sobre la
reflexion conceptual sobre la misma practica. De esta manera, los que han
transitado por esa formacion estan muy bien preparados en el saber hacer
de la disciplina y menos en el uso de los fundamentos tedricos de su propia
practica artistica.

Una segunda instancia de reflexion realizada en la ciudad de Mar del
Plata dio lugar al surgimiento de comentarios similares a los sefialados. Las
dudas e inquietudes que los participantes plantearon durante este encuen-
tro coinciden con las afirmaciones obtenidas en las entrevistas. Las reflexio-
nes giraron en torno a interrogantes acerca de los contenidos agrupados
bajo el eje Elementos del lengugje, referido principalmente a conceptos
teatrales. En este caso se observa también una débil formacion sobre el
juego, su evolucion, sus tipos y su relacion con la actividad artistica, lo que
debilita la posibilidad de comprension del papel asignado en el disefio
curricular al juego como nucleo organizador de los contenidos de ense-
flanza. También se registro alguna confusion para diferenciar el contenido
de la disciplina respecto de las actividades por medio de las cuales se
propone que los nifios aprendan. Una participante comento que “hasta que
uno realmente entiende cudl es el contenido y cudl es la actividad (...), yo les
comentaba a ellos, (se refiere a los demas integrantes de su grupo) que a mi
se me suma una cosa mds que es el tema, o la excusa, qué es lo que estd
trabajando la maestra, creo que yo tengo que trabajar con esa temdtica (...) a
mi me paso este afio que tenia que trabajar lo que estaba trabajando la
maestra y yo pensaba los ejercicios con los contenidos de Teatro (...)”
(participante focus group)

En estos intercambios generados sobre la interpretacion de los conte-
nidos se observa que la vision totalizadora a la que refieren la resuelven con
unos pocos conceptos basicos y algunas técnicas, lo que estaria evidenciando
debilidades tanto respecto al conocimiento de la estructura conceptual de la
materia como en cuanto a la cuestion diddctica.

Reflexiones similares se observan en las respuestas del cuestionario
implementado a modo ilustrativo con profesores de Teatro de la ciudad de
Rosario. Del listado de los contenidos mas frecuentes que dicen considerar
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para ensefiar, aparecen aspectos técnicos de la produccion dramatica y
escasos conceptos teatrales.

Al parecer tienen algunas confusiones acerca de los enunciados curricu-
lares y no logran precisar el significado de conceptos propuestos para ser
trabajados. Se evidencia un predominio del interés por trabajar aspectos
referidos a la grupalidad. Estas carencias formativas son un obstaculo para
la adecuada lectura de los contenidos previstos e impiden que puedan
otorgarle sentido, ampliar los alcances de los elementos, proponer puntos de
vista sobre el lenguaje o advertir las consecuencias metodologicas que
engarzan con las significaciones conceptuales. En ese sentido, es posible que
muchas de las actividades en las que piensan no resulten pertinentes para
abordar un determinado contenido o arrastren errores conceptuales. Este
aspecto nos advierte también acerca de una diferencia con otras disciplinas
artisticas donde hay mas consenso acerca de las matrices disciplinares.

Por otra parte, en sus prdcticas de ensefianza, parecen poner mds
atencion a contenidos de orden psico- social que consideran relevantes para
instalar condiciones apropiadas para el trabajo teatral. Estos aspectos de la
formacion humana también son necesarios en otras dreas del conocimiento
y serian comunes a la educacion integral del sujeto pero que, desde su punto
de vista, son especialmente significativos en el aprendizaje del lenguaje
teatral. Contrariamente, hacen escasa mencion a contenidos disciplinares
propios. Este deslizamiento parece indicar una valoracion preponderante de
la formacidn socio afectiva y ética por sobre los conocimientos disciplinares
e incluso de los objetivos de la educacion artistica. Esta prevalencia coincide
con los hallazgos de Trozzo (2015) en cuanto a la percepcion que los
docentes de Teatro tienen de si mismos y de su funcion en la escuela. Segin
su investigacion “se perciben a si mismos como educadores de los afectos,
educadores para la vida” (Op. Cit: 159), lo que conlleva un “modo de
gestionar el conocimiento y el grupo que aprende” (OpCit: 160). Al parecer
hay una fuerte conviccion de que se debe atender prioritariamente a las
condiciones psicosociales del aula, lo que seria de gran valor educativo; sin
embargo, ello se confunde con el contenido de la ensefianza de la materia.

Esto hace suponer que la mayor parte de los profesores de Teatro consul-
tados no se reconocen como docentes de Educacion Artistica. En sus
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expresiones y comentarios realizan escasas referencias a perspectivas sobre
ensefianza del arte o conocimientos tedricos de fundamento sobre el lugar
del drea en la educacion general, aun teniendo en la formacidn inicial acer-
camiento a los aspectos pedagogicos y a las bases tedricas acerca de la
Educacion Artistica en el contexto escolar. Al parecer también se observa
una limitada reflexion acerca del conocimiento del contenido disciplinar, lo
que podria dificultar la determinacion de lo que los profesores van a
ensefiar y desde qué perspectiva lo llevaran a cabo (Marcelo Garcia, 1992).
En este sentido, al tener escaso dominio del conocimiento del contenido
tanto sustantivo, que incluye los marcos teoricos y la estructura interna de
la disciplina, como también del conocimiento sintdctico del contenido que
completa al anterior y tiene que ver con el dominio por parte del profesor de
los paradigmas de investigacion asumidos como vdlidos en un momento
determinado (Schaw, 1982 citado por Marcelo Garcia, 1992), hace que
predominen, orienten e influyan concepciones y creencias personales sobre
la ensefianza del arte en la escuela en la materializacion de sus propuestas
de ensefianza.

En este apartado consideramos como un aspecto central en relacion a las
practicas de interpretacion curricular a los criterios de ponderacién de los
contenidos enunciados en el disefio curricular. Se observa que hay dificultad
en la vinculacion de los propositos educativos que establece el curriculum
con los contenidos prescriptos y que la mayoria de los contenidos
enunciados les resultan poco claros en cuanto a su significado y alcance.

Apreciaciones acerca del contenido. Contenidos que dejan de lado

Dado que muchos profesores manifestaron que el contenido es excesivo y
que ellos entienden que deben hacer una seleccion de algunos para poder
ensefarlos con los grupos escolares reales, que es correcto hacer tal recorte
y elegir lo que creen que se puede ensefiar, se les pregunt6 sobre cudles
serian los contenidos que consideran imprescindibles. La mayoria de los
entrevistados han reconocido que realizan recortes a lo estipulado en el
disefio curricular, es decir que confirman que no se proponen ensefiar todo
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lo previsto. Este procedimiento adquiere distintas apreciaciones segun los
factores considerados para el relegamiento del resto.

Una primera apreciacion hace referencia al conocimiento del contexto
para el abordaje de los contenidos propuestos y la imposibilidad de ensefiar
eso en la escuela, en determinadas condiciones institucionales o sociales.
Algunos entrevistados consideran que el contenido es complejo y poco ade-
cuado para las posibilidades reales de apropiacion por parte del alumnado,
que entienden estd fuertemente afectado por carencias de aprendizajes
bésicos previos, razon por la cual deben seleccionar los contenidos mas
elementales e intentar alguna profundizacion en base a la mayor o menor
complejidad de las actividades que proponen. Sefialan la ruptura entre el
discurso curricular y las condiciones que actualmente caracterizan a las
escuelas, donde han variado los aspectos organizativos no se cuenta con
condiciones edilicias favorables para el trabajo artistico y se observan
condiciones de agotamiento de las relaciones entre la escuela y las familias,
entre los alumnos y el docente y se han complejizado las condiciones socia-
les, especialmente en la constitucion y funcionamiento de los grupos
escolares. En tanto, justifican la seleccion por la imposibilidad de cumplir
con las prescripciones curriculares debido a las condiciones concretas de las
practicas escolares, de “trabajar la cantidad de contenidos ya sea por paros,
por las situaciones edilicias que muchas veces dificultan la continuidad de
clases, como también por las caracteristicas poblacionales de los alumnos.
Muchas veces los pibes van con hambre, con sus derechos vulnerados, con
situaciones familiares muy complicadas.” (P. EMAD)

Otro entrevistado agrega “no ponia todo en la planificacion porque sentia
que no podia dar cuenta de todo esto” (sefiala el disefio) (J. UNICEN)

Las entrevistadas puntualizan algunos obstaculos para abordar la totali-
dad de los contenidos estipulados dadas la extension y la dificultad para ser
desarrollado en el tiempo académico disponible.

Algunos comentan la escasa carga horaria destinada a Teatro en relacion
a los enunciados prescriptos:

Uno mira un cuadro enorme lleno de cosas para una hora semanal. (S.
EMAD)
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y otros entrevistados agregan:

Realmente cuando hacés la planificacion vos no trabajds todos esos
contenidos y eso que supuestamente el disefio curricular establece los
contenidos minimos que estds dando. (S. EMAD)

La realidad es que hago una seleccién de contenidos, en un cuadro y ahi
queda, y eso es lo que entrego. (E. UNICEN)

“Para la cantidad de contenidos enunciados (...) no te alcanza el tiempo
real para lo que esta en el disefio. (D. UNICEN)

A mi me parece que es demasiado, (hace referencia a los contenidos del
disefio) pongan mds horas (...). Después a todos les encanta lo que hizo el
chico, (se refiere a la produccion) en lugar de perder tanto tiempo en
estas divisiones (hace referencia a los ejes) (F. UNICEN)

En estas acotaciones se evidencia una critica a la extension de los conte-
nidos propuestos y las dificultades que entienden se les presentan para
ajustar los enunciados de las prescripciones curriculares a las condiciones
de sus contextos reales de trabajo.

En los siguientes comentarios las entrevistadas hacen referencia a las
Secundarias Orientadas en Arte Teatro y expresan que:

Los disefios curriculares, calculo que de todas las materias serd parecido
(...) estdn pensados para unas ideas en abstracto (...), realmente no prevén
lo que pasa en el aula (...) hay una ruptura. Se le piden muchas cosas al
docente que no puede dar o que les da igual... de alguna manera. Pero no
estamos trabajando con mentes tranquilas, con corazones abiertos, ni con
los materiales, ni con la infraestructura acorde a ese disefio curricular
muy irreal. Pobre gente los que hicieron el disefio curricular, pero estan
pensando que los chicos en el aula adoran hacer teatro, cuando esto te lo
puede confirmar cualquier docente que esté en la orientacion Teatro, no
todos los que van a la orientacion les gusta teatro.” (M. EMAD)

En la secundaria (secundaria orientada en Arte Teatro, ubicada en la
periferia de la ciudad) por ejemplo, los contenidos que se plantean para el
espacio curricular Andlisis del Lenguaje Teatral, quedan lejanos para el
abordaje con esa poblacion escolar (...) parece que hay que ser erudito
para aprender todo eso (sefiala el disefio de secundaria) yo hice un
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recorte (...) ahi le pongo mi impronta (... ) pero es algo que te ayuda, te
ubica (hace referencia al disefio) (A. UNICEN)

Por ahi lo socio-cultural estd como muy pintado (...) Ese disefio es mucho
mas conciso (se refiere a 5to Actuacion- Secundaria Orientada) (...) lo que
pasa es que por ahi es un poco pretencioso en esto de que en un afio se
pueda dar, porque los adolescentes ya saben que se van a anotar en esa
orientacion, de todos modos muchos se anotan por descarte también(...)
no es que todos los que se anotan en la orientacion teatro es porque
quieren hacer teatro. (S. EMAD)

En las expresiones citadas también los docentes consultados hacen
referencia a la distancia que perciben entre las prescripciones curriculares y
las posibilidades concretas de ensefiar en las escuelas secundarias con esa
orientacion. Esto se observa especialmente en los desempefios de los
profesores en las escuelas suburbanas, Secundarias Orientadas en Arte, en
especial en aquellas orientadas en Arte- Teatro. En el capitulo III, hicimos
referencia a las politicas educativas que dieron lugar a la creacion en la
jurisdiccion bonaerense del Ciclo Orientado en Arte en las escuelas
secundarias, entre los afios 2010 y 2011. Dicha implementacion fue una
posibilidad de ampliar la oferta de lenguajes artisticos y asegurar la conti-
nuidad de la escolaridad obligatoria a amplios sectores de jovenes tradicio-
nalmente excluidos del Sistema Educativo. La orientacién en Arte se imple-
mento en escuelas suburbanas, con baja matricula y cuya poblacion se
encontraba y se encuentra en riesgo permanente de abandono escolar. Sus
poblaciones escolares iniciaron el Ciclo Basico con grandes dificultades para
el abordaje de contenidos de lectura y escritura, matematica y comprension
de consignas. En estas instituciones los directivos consideraron adecuada la
orientacion en Arte-Teatro para la socializacién y desinhibicién de los
estudiantes. Es decir, buscaron la orientacion por sus posibilidades socializa-
doras, sin considerar el campo de conocimientos que se estaria introdu-
ciendo y sus caracteristicas epistemoldgicas. Le atribuyeron principalmente
unas funciones pedagogicas extra artisticas. En esos mismos ambitos, los
jovenes eligen la modalidad porque les parece que les va a resultar “mds
facil” y muy pocos por interés en el lenguaje teatral en si. La creencia en la
facilidad del campo artistico puede estar fundada en las tradiciones
escolares del area de Educacion Artistica donde tradicionalmente no hubo
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ninguna exigencia y fue considerada por los padres como un area de escasa
relevancia formativa. (Dimatteo, 2005, 2013, 2019). Estas caracteristicas son
interesantes de considerar para entender las situaciones contextuales de las
que dan cuenta los profesores de Teatro entrevistados. Algunos de ellos
expresan que el contenido es excesivo para ser trabajado en un afio, consi-
derando las caracteristicas de la poblacion a la que atienden ya sea las de
nivel primario o secundario. En estas apreciaciones profesionales se pon-
dera la experiencia practica, en cuanto a la evaluacion que deben hacer de
las prescripciones curriculares.

Los profesores sefialan que realizan recortes a los contenidos propuestos,
considerando su experiencia sobre los procesos de aprendizaje de los
alumnos y el tiempo que les demanda aprender un cierto contenido y
también que sobre la base de unos contenidos basicos procuran compleji-
zarlos por medio de las actividades. Esto hace referencia al conocimiento
didactico del contenido, aunque no muestran con claridad cudles son los
criterios de adecuacion ni las soluciones metodoldgicas que implementan.

Una segunda apreciacion hace referencia a un conocimiento disciplinar
débil, es decir no comprender los conceptos enunciados en los disefios curri-
culares. Algunos entrevistados han manifestado que “este contenido no lo
pongo porque no sé ni lo que quiere decir.” (A. UNICEN). Lo dejan de lado
porque no saben de qué se trata, no conocen a qué aspecto conceptual o
procedimiento constructivo refieren los enunciados. Otro comentario alude
a: “Me ha pasado veces que me pregunto ;Qué quiere decir esto? por ejemplo
cuando habla de la percepcion ;desde qué concepcion tedrica lo estd
planteando? O cuando hablan del sujeto, del cuerpo como elemento de
comunicacion ;desde donde? O ¢;en qué sentido? Desde qué lugar lo plantean
(...). Lo entiendo, pero desde mis marcos de referencia. Yo hago la
apropiacion de esto que me llega sin pasarlo por el tamiz desde donde lo
plantean. Tampoco he realizado un andlisis tedrico de la cuestion.” (Jo.
UNICEN)

Se infiere que hay un intento de reflexion al reconocer que podria haber
distintas perspectivas teoricas detrds de un enunciado. Pero no se preguntan
por la posicién que adopta el disefio al proponer un determinado enunciado,
sino que se orientan por su propia posicion o por la postura que conocen.
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Esta dificultad puede proceder del propio disefio (oscuridad o falta de
claridad en la enunciacion), o de carencias formativas por parte del docente.

Creo que en cuanto a los contenidos se me vuelve muy caja china. Pero
me parece que los nucleos tematicos sobre el cuerpo y el juego y los ejes
parecen acertados... en ese sentido (...) me parece que organizan al
docente. (D. UNICEN)

Hay mucha enunciacién de contenido. Me parece que se podria hacer
como un desglose, por ahi poner menos contenidos, pero desglosarlos un
poco mds en esa enunciacion. Es como un salpicado... (S. EMAD)

Los Disefios curriculares son como escuetos (...) son como sintéticos (...)
eso de poner una gran bateria de contenidos dentro de un solo nucleo (lee
y sefiala el disefio), por ejemplo, el cuerpo en el espacio (...), es tan
amplio... el que tiene manejo de esos contenidos sabe todos los contenidos
mas especificos que estan dentro del titulo “sujeto en el espacio”. Pero si
hay alguien que recién comienza a trabajar, que no tiene todavia ese
manejo, le es dificil, para mi es sintético el disefio de provincia. Deberian
abrir un poco mas los contenidos (...) Es como que dieron por sentado que
los docentes que van a leer el disefio ya saben todo lo que va y me parece
que no (...). En ese sentido para mi lo tendrian que ampliar. Tendrian que
ser mds especificos mas para la nueva generacion de docentes, (...) para
mi deja muchas lagunas (...) si hiciste un buen analisis del disefio ves que
es muy dificil. (E. UNICEN)

En estos comentarios se hace alusion al conocimiento disciplinar que
deben tener los profesores. Todos los disefios curriculares de cualquier
disciplina solo enuncian una tematica 0 un concepto o una proposicion o
idea organizadora propia de la disciplina y son los profesores los que tienen
que realizar el trabajo de llenar de sentido esos enunciados, especificandolos
a partir de sus saberes disciplinares. Segun lo expuesto algunos profesores
no creen que esta operacion la tengan que hacer ellos, sino que el contenido
se les deberia brindar totalmente desglosado y especificado. También se
aprecia poca indagacion sobre aquellos enunciados que no les resultan
claros. La cuestion es que no podrian desplegarlos completando el signifi-
cado disciplinar, llenando de especificaciones cada enunciado por la debili-
dad de sus conocimientos disciplinares.
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Son escasos los profesores que declaran haberse preocupado por profun-
dizar en la propia disciplina a partir de sus dudas o inquietudes frente a los
enunciados del disefio.

También se recuperan aqui las reflexiones generadas en los espacios de
conversacion grupal gestionados para consultar sus puntos de vista. En esos
encuentros relevamos algunas expresiones que hacen referencia a los conte-
nidos que no ensefian por cuestiones institucionales.

“Uno de los grupos manifiesta que no trabajan con los siguientes
contenidos: percepcidn a través de los diferentes sentidos (...) Por ahi se
trabaja, pero encontrdbamos en algunos casos restricciones con respecto
a algunos de los sentidos, por cuestiones institucionales que hemos tenido
cercanas y debatiamos esto, argumentar y ensefiarle al otro la impor-
tancia que tiene trabajarlo o no trabajarlo para evitar el conflicto (...) Por
ejemplo, el olfato, en la institucién se le cuestiond a la docente que traba-
jaba el sentido del olfato con los chicos, por qué les hacia oler cosas y se
preguntaban qué les hacia oler y los padres vinieron a quejarse. entonces
a este lo dejamos. (hace referencia al contenido)” (participante focus
group, Mar del Plata)

Como se observa, se alude a la confusion conceptual de los padres y los
directivos y a la interferencia que producen experiencias sociales proximas
al consumo de droga, que ponen a los actores escolares a sospechar sobre las
experiencias del aula. En esta experiencia que refieren pesa también el
formato de las actividades que proponen. Quizds se trata también de que les
resulta dificultoso explicar el abordaje del contenido a los directivos y a los
padres.

Habldbamos entre nosotras a partir de esto y de todo (..) el tacto
explorando con las paredes y las cosas, pero con el compafiero no ;pero
estamos en Teatro y no vamos a tener contacto con el compafiero? Pero,
dada la edad y las experiencias sociales no deberia ser una experiencia
orientada directamente a tocar a otro. Entonces, lo que discutiamos, cdmo
nosotras podemos fundamentar en una reunién de padres, al mismo
directivo 0 a quien sea, por qué es importante el contacto con el
compafiero.(...) A mi la directora me pide siempre que esté en la reunién
de principio de afio porque, por ejemplo, yo les hago sacarse los zapatos,
para que les explique a los padres por qué tienen que estar descalzos, (...)
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Mucho miedo al padre, a la familia (...) hay mucho miedo ante el
desconocimiento” (participante focus group, Mar del Pata )

Al parecer se refieren a las limitaciones de los propios agentes escolares
en cuanto a estas experiencias y también a la presencia de prejuicios fuertes
y de sospechas sobre la intencionalidad de ciertas actividades.

En relacion a las propuestas de actividades para el abordaje de la percep-
cion otra participante comenta: “O trabajar siempre con la puerta abierta
cuando no es lo mejor en teatro, que te puedan escuchar de afuera”
(participante focus group, Mar del Plata)

Segun estos comentarios, los contenidos relativos al cuerpo que estan
incorporados en los enunciados del disefio curricular ofrecen dificultades
para ser tratados con los nifios 0 se abordan con ciertas restricciones
debidas a la incidencia de la opinion suspicaz por parte de la comunidad
escolar, que se solapa con prejuicios construidos recientemente. Esto hace
que los docentes limiten el abordaje de ciertos componentes del contenido,
con lo que se ajustan al prejuicio en lugar de resolver el problema.

En este recorrido se ha corroborado que prevalece la creencia en la
experiencia como modo de construccion el conocimiento, experiencia que
en esta materia consistiria en hacer y no en reflexionar. En este caso se
trataria de que se puede dramatizar o incluso llegar a elaborar una produc-
cién teatral mds sofisticada sin que se haga referencia a conceptos discipli-
nares para nombrarla o reflexionar sobre la produccion. Esta perspectiva
puede proceder de la propia experiencia formativa en el campo teatral, que
se uniria a la debilidad conceptual. Por otra parte, esto pareceria que se
construye en la misma prdactica y es aceptado como valioso por los
integrantes de los espacios escolares, a los que les interesa especialmente
que los nifios presenten una produccion como resultado de su aprendizaje
escolar. En el primer capitulo hicimos referencia a los conocimientos disci-
plinares del profesor sobre la materia que ensefian y cdmo este influye en el
qué y el como ensefia y que el conocerlo en profundidad le otorga solvencia
al trabajo del docente. Al parecer, el recorte de contenidos que los profe-
sores de Teatro realizan podria deberse a las limitadas reflexiones acerca de
los contenidos disciplinares. De este modo, si su conocimiento disciplinar es
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limitado se empobrecen los abordajes de los contenidos teatrales propuestos
para ser ensefiados en el contexto escolar.

Sumado a esto también se evidencian en las prescripciones curriculares
de la jurisdiccion bonaerense algunas dificultades de presentacién y
enunciacion del contenido que fueron analizadas hace casi una década por
Chapato y Bertoldi (2011). En esa oportunidad las autoras consideraban que
el documento curricular muestra cierta confusion al enunciar los contenidos
especificos del lenguaje teatral “por momentos se estd hablando del objeto
(Ienguaje/teatro/estructura dramadtica) y en otros de las propuestas didac-
ticas para ensefiarlo, con lo que podrian generarse problemas importantes
de interpretacion y algunas confusiones en cuanto a la definicién de estra-
tegias metodologicas para la ensefianza” (Op. Cit.: 204).

Estas dificultades en la enunciacion generan dificultades en la lecturabi-
lidad del documento por parte de los profesores. Hemos sefialado que la
lecturabilidad de un documento refiere no solo a la posibilidad de compren-
sion de las declaraciones explicitas del mismo por parte de los lectores y esta
depende no solo de sus conocimientos sobre el tema en cuestion, en este
caso, especialmente sobre el campo conceptual teatral, sino también de su
experiencia en el manejo de documentos de ese tipo, de sus expectativas
sobre la finalidad del mismo, de sus convicciones sobre el contenido
expuesto, de su experiencia docente en la disciplina. También es un factor
relevante en la facilitacion de la lectura el formato elegido para la enuncia-
cidn, asi como la presentacion grafica de los textos.

Relacion entre interpretacion curricular y programacion didactica

En apartados anteriores se analizaron los vinculos que los profesores de
Teatro establecen con los disefios y los modos en que comprenden sus
criterios de organizacion como saber previo a la programacion de la
ensefianza. Interesa considerar aquellos sentidos mas frecuentes que los
profesores de teatro le atribuyen a la misma. Esto es, si entienden que la
planificacion de la ensefianza ayuda a organizar y decidir en las situaciones
de ensefianza, si el profesor tiene en cuenta la singularidad del grupo clase y
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sus necesidades de aprendizaje o si la planificacion es una instancia para
facilitar los procesos de reflexion. O, por el contrario, el sentido que se le
otorga lo define como una cuestion técnica, aséptica y desprovista de valor;
algo que no es necesario escribir.

Para programar la ensefianza se espera que el profesor adapte las
directrices curriculares al grupo de estudiantes y a la institucién en la que
trabaja a los fines de organizar y decidir sobre las situaciones de ensefianza
que promoverd. Es un ejercicio que reviste complejidad ya que se trata de
disefiar con mayor o menor grado de especificidad como ha de discurrir la
ensefianza, facilitando ademads los procesos de reflexion del profesor sobre
la practica.

En la programacion el profesor realiza una declaracion de lo que piensa
hacer. En esta operacion considerar los objetivos a alcanzar, la organizacion
y secuenciacion de los contenidos, la organizacion de las actividades, la
evaluacion de los aprendizajes, permite organizar el trabajo docente. Estos
topicos suelen ser los mas frecuentemente incluidos en las programaciones
didacticas aun cuando haya cambiado la agenda de la diddctica (Litwin,
1997). La programacion del docente es un instrumento para guiar su propio
trabajo, para darle una direccionalidad y que, a la vez, expresa las deci-
siones fundamentadas que toma respecto de la ensefianza en las condiciones
materiales y simbdlicas en las que lleva adelante su tarea.

En lo referente a la relacion entre interpretacion curricular y progra-
macion de la ensefianza entre los profesores de Teatro indagados habria una
duplicidad manifiesta: respecto de la programacion diddctica, debido a las
dificultades declaradas para realizar la adecuada interpretacion de las
prescripciones curriculares. Por un lado, estaria la entrega de un programa
formal del docente, atento a las directivas que supuestamente emergen del
disefio curricular para la asignatura, que parece satisfacer las exigencias de
los directivos y, por otro lado, la real programacion del docente que
permanece oculta y se expresa en la tarea cotidiana.

El cumplimiento forzoso de un determinado formato que conlleva la
copia textual del contenido estipulado en el disefio parece no estar sélo
ligado a la ensefianza del Teatro, que, en ultima instancia, podria resultar
lejano a la experiencia de supervision y asesoramiento de los directivos
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escolares, dado que la exigencia vale también para las demds materias. Esta
practica estaria implicando una concepcion formalista de la programacion
didactica que obtura toda posibilidad de autonomia por parte del profesor.

De los comentarios registrados podriamos inferir que los profesores
entienden que se trata de un curriculum para ser “aplicado” al pie de la
letra, ignorando bajo estos supuestos la posibilidad de su facultad profe-
sional como profesor y de un desarrollo curricular que vaya desde la
prescripcion a la propuesta de ensefianza adecuada a las condiciones y
necesidades de la escuela y a la practica en el aula. Para algunos, la lectura
del disefio para realizar las planificaciones les permite volver a considerarlo
y detenerse en algunos aspectos que en lecturas anteriores pasaron desaper-
cibidos. Pero las précticas de interpretacion curricular no solo remiten a la
individualidad de cada profesor, a los recursos apropiados durante la
formacion inicial y a su capacidad para comprender y criticar los enuncia-
dos sino que también estdn condicionadas por las caracteristicas textuales
de las prescripciones curriculares, por las capacitaciones ofrecidas a los
docentes de la disciplina, por las condiciones laborales y la integracion con
los colegas, a sabiendas de que las exigencias institucionales son variadas y
dependen del nivel educativo, de la modalidad interna de trabajo en cada
escuela y de las demandas de cada director.

Sentidos atribuidos por los profesores de Teatro
ala programacion de la ensefianza como practica profesional

Como surge de sus reflexiones, podemos reconocer que los profesores de
Teatro le otorgan sentidos diversos a la tarea de elaborar una propuesta de
ensefianza. Algunos realizan las planificaciones didacticas solo por la
exigencia institucional, como una cuestion burocrdtica solicitada por el
director de la escuela en el inicio del afio escolar y en tales casos siguen
escrupulosamente las directivas y requisitos formales que les plantean en
cada escuela, a sabiendas de que se trata solo de un ejercicio burocratico
desgajado de su tarea con los alumnos. Siguen los modelos lineales que los
directores le sefialan en los que se tienen en cuenta los elementos de la
planificacion: fundamentacion, objetivos, contenidos, modos de evaluacion.
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Asi como los que son exigidos por su institucion elaboran y presentan sus
proyectos didacticos, estan los que si nadie se las solicita no planifican o
usan un cuaderno personal a modo de orientacion de las actividades que se
van desarrollando en cada espacio escolar en el que se desempefan.

Sin embargo, se ha notado que la mayoria de los profesores de Teatro le
han otorgado relevancia a la funcién que cumple el diagndstico grupal para
elaborar sus propuestas de ensefianza. Los entrevistados comentan que
para planificar necesitan conocer las particularidades del grupo escolar
como asi también las caracteristicas del lugar de trabajo, las dindmicas de la
institucion, para luego realizar la planificacion. Esta relevancia atribuida al
diagnostico se encuentra aun en aquellos que solo llevan un “cuadernito”
personal como guia de su trabajo diario. Diriamos que prevalece la idea de
que hay que trabajar en el conocimiento y la comprension del grupo escolar
para ajustar las acciones practicas y solucionar los problemas de
convivencia.

Los profesores que planifican siguen algunos criterios organizadores que
lo orientan para pensar la planificacion, los que se manifiestan en los
siguientes comentarios:

Cuando planifico hago una fundamentacién bien explicada, la secuencia-
cion de contenidos es clara, divido el afio en dos cuatrimestres, aunque
sabemos que a nivel institucional son tres trimestres, pero yo doy las
explicaciones de por qué, pero bueno la hago para mi, Tengo en cuenta el
nivel evolutivo de los chicos, el momento del proceso grupal cudles son
los contenidos que ya estuvieron en 4to afo, porque tengo una charla con
la profe anterior para que me dé caracteristicas del perfil del grupo, hasta
donde llegaron, veo las producciones de todos los grupos. (E. UNICEN)

Para planifica tengo en cuenta particularidades de la escuela y de algunos
alumnos. (E. EMAD).

El primer trimestre es en el que mdas hago hincapié para poder establecer
los grupos, porque son herramientas que yo las tengo de la carrera. Poder
hacer un buen encuadre (...) entender en qué momento de su desarrollo
estd la persona. (F. UNICEN)

181



Lo que se planifica, mas alld de una fundamentacién breve es: ;qué
vamos a ir haciendo a lo largo del afio? Y sobre todo en qué momentos se
va a hacer articulacion por ahi con alguna otra materia. (S. EMAD)

Tengo en cuenta la cantidad de nifios, el grupo etario, la cantidad de
horas de teatro en la escuela, las caracteristicas del grupo, si tuvieron o no
teatro antes, la condicion social y su contexto para saber si puedo pedir
materiales o no por ejemplo. (D. EMAD)

En primaria, se planifica por trimestre... los contenidos que voy a trabajar
en el primer trimestre, que es lo relacionado con la accion, el cuerpo, la
voz, con la expresion, con el espacio (...) antes de poner los contenidos en
un proyecto, yo necesito ver a los chicos. O sea, hago el proyecto
diagnéstico (...) pueden ser tres, cuatro, seis clases, depende del grupo, y
depende de si no hay paro (...) bajo los contenidos que voy a usar en el
afio. Los contenidos que estin mas o menos vinculados con toda la
materia. (E. EMAD)

Al momento de ser consultados los profesores acerca de las cuestiones
que tienen en cuenta cuando planifican, su preocupacion se centra en el
grupo clase mas que en las cuestiones atinentes a lo institucional. Se basan
solo en el afan de conocer al grupo y planifican en relacion a este
conocimiento, pero sin considerar con atencion los propositos curriculares
disciplinares, los contenidos que desconocen o relegan, el contexto
institucional, o los propoésitos del proyecto institucional.

El uso del cuaderno. Un modo de prefigurar la practica

La mayoria de los graduados hacen mencién a un cuaderno de uso
personal que funciona como organizador de las acciones cotidianas.

Los entrevistados comentan que alli realizan anotaciones referidas a las
actividades que se proponen desarrollar dia a dia, algunas informaciones
referidas a la evolucion grupal, logros y dificultades observados en el trans-
curso de las clases, asi como modificaciones realizadas a las actividades
programadas, surgidas de la propia dindmica de las clases. El cuaderno les
facilita una manera informal y dindmica de registrar el proceso de lo que se
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esta llevando a cabo, lo que se realiza en cada jornada de trabajo, con cada
grupo y escuela en la que el profesor se desempefia.

En (escuela primaria privada) anoto las actividades, el recorrido que serd
la clase... eso lo necesito saber (...) Mira, hoy en dia en (colegio privado)
hasta anoto la manera de dirigirme los chicos, qué palabras usar, como
dirigirme, también los juegos, todo lo anoto en un cuaderno, aunque
después no lo leo, hago como un ejercicio para organizarme. (R. UNICEN)

Tengo un cuaderno donde divido cada curso donde yo hago algunas
actividades (...) hace tanto que doy clases que en algunos casos ya las
hago mas fécil, no con todos los grupos. Planifico actividades y me hago
como un asterisco siempre en donde me tiro alguna idea y para adelante,
para la otra clase también. (F. UNICEN)

Todas las clases las planifico mas que nada para organizarme yo y los
recursos que necesito para cada encuentro. Llevo un cuadernito por cada
institucion donde tengo lo de todos los afios para saber si ya hice tal o cual
actividad. (D. EMAD)

Voy anotando en un cuaderno las actividades, los contenidos no, pero
cuando vas dando te vas dando cuenta que estas ensefiando una cosa u
otra. Después de las clases, de como fueron las clases. Anoto por qué
funcionan las actividades, cosas que les hayan interesado, algo que haya
pasado que me modifique, algo que le tengo que preguntar al directivo,
donde buscar tal cosa (...) (L. UNICEN)

Anoto en un cuaderno Las actividades, no tanto con el contenido. La
descripcion de ejercicio, después si ya estamos ensayando la obra, cudles
son las escenas que voy a trabajar, cudles son las personas que van a estar
involucradas y qué es lo que voy a hacer de cierre, algin ejercicio de
cierre grupal. (L. UNICEN)

Tengo un cuaderno con los cursos y de ahi voy planificando cada clase,
entonces ponia objetivo, contenido, ejercicio... todas las clases hacia eso.
Al principio escribia mds, luego anotaba alguna palabra y ya sabia lo que
era. Eso era para mi. (D. UNICEN).

Como no me piden planificacién diaria, esa me la voy armando yo (...) y
eso también lo organizo y a partir de ahi lo que voy trabajando en cada
momento del afio. (E. UNICEN)
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Al parecer “el cuaderno” es también una herramienta de reflexion sobre
la practica que no tiene un formato definido, pero es un registro que hace
referencia a los procesos de trabajo reales del profesor en cada espacio
escolar y de los aspectos que le resultan significativos. Esta practica de
alguna manera muestra su preocupacion por la ensefianza y el seguimiento
sui generis de los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

Acerca de las planificaciones

En el andlisis de la relacién entre las instancias de interpretacion curri-
cular y programacion didactica hemos considerado algunos ejemplares de
planificaciones diddcticas facilitadas por algunos profesores. Los materiales
facilitados fueron menos que los docentes entrevistados ya que muchos de
ellos fueron renuentes a ponerlos en consideracion.

Se realizo su andlisis en tanto texto escrito que complementa las entre-
vistas, a los fines de observar las decisiones diddcticas que se ponen en juego
cuando el profesor elabora la planificacion en clave de interpretacion
curricular.

Algunas decisiones que se observan hacen referencia al formato de
presentacion que en varios de los ejemplares considerados siguen un
modelo lineal, reproduciendo lo explicitado en la prescripcion curricular. Se
evidencia la copia textual de los enunciados en el disefio, sin que pueda
apreciarse algun grado de interpretacion por parte del profesor.

Los formatos en la presentacion son diversos. Algunos responden a
criterios establecidos por la institucion. En otros casos se observan ciertos
solapamientos con los formatos aprendidos en la formacion inicial, mez-
clando criterios de organizacion especificos de la disciplina con los modelos
exigidos por los directivos para todas las &reas, modelos estos que
desconocen las particularidades del teatro. Ese aspecto al decir de Trozzo
(2015) “provoca una tension entre lo que se necesita y lo que se debe al
intentar disefiar planificaciones con coherencia, graduacion, secuenciacion
y articulacion, segun la disciplina” (Op. Cit: 106).
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Un aspecto frecuentemente observado debajo del titulo fundamentacion
de la propuesta alude a considerar lo ludico, la participaciéon de los
estudiantes y la comunicacion como lineas directrices de las propuestas.
Estas consideraciones son explicitadas en lemas tales como: el teatro es
vivencia, el teatro constituye un elemento fundamental de expresion,
socializacion, educacion humana.

Esto da cuenta que para algunos profesores prevalece un énfasis por la
dimension expresiva del proceso de ensefianza aprendizaje (Marrero, 1993)
y conciben la ensefianza del teatro en la escuela desde un enfoque
expresivista (Chapato, Dimatteo, 1996)

Algunos otros realizaron un trabajo mas personal en el disefio de sus
programaciones, teniendo en cuenta la institucion, las caracteristicas del
espacio que la institucion dispone para el trabajo como asi también los
elementos con los que cuenta para el desarrollo de las clases de teatro. En
cambio, en otras planificaciones no se observa con claridad cudles son los
criterios considerados para ir organizando los contenidos en el tiempo
académico disponible para la ensefianza (Chavellard, 2009). Este criterio de
organizacion implica conocimiento diddctico del contenido, experiencia
practica para la ponderacion del tiempo necesario para desarrollarlo y que
los alumnos lo aprendan. Se han observado también algunas dificultades en
la enunciacion de los objetivos mdas alld de los propositos generales
formulados como fundamentos.

En lo referente a la presentacion de los contenidos es posible apreciar
algunas dificultades para redactarlos, aspecto que se encuentra en conso-
nancia con las dificultades de interpretacion de los enunciados curriculares
ya explicitadas. Como curiosidad podemos sefialar que varias de las planifi-
caciones analizadas se registra la siguiente aclaracion: “Los contenidos en
relacion a los dos niicleos temdticos conceptuales: el cuerpo teatraly el juego
teatral-y se enuncian en los ejes: lenguaje, produccion, recepcion y contexto
sociocultural”, sin incluir los contenidos correspondientes. Esta afirmacion
indica que se seguiran taxativamente los contenidos estipulados y probable-
mente esté acompafiada por una copia de las paginas del disefio donde estan
detallados.
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Esta breve referencia a las planificaciones consideradas muestra una
cierta debilidad en el modo de formalizar por escrito lo que el profesor
realizara con los estudiantes, cosa que sin embargo consta en sus cuadernos
de bitacora.

Al parecer prevalece una concepcion de planificacion basada en el disefio
de actividades que resulten interesantes para los estudiantes. Este es el tipo
de planificacion basada en la actividad (Marrero, 1993). Como se puede
observar, una parte importante de las decisiones que consideran los profe-
sores de Teatro para planificar la ensefianza depende de sus creencias, de
sus conocimientos acerca de la materia que ensefian, de su relacion con el
saber disciplinar y de las condiciones de trabajo. Estas decisiones implican
que los profesores interpreten, decidan y actuen en la practica con una
prevision minima.

Resulta oportuno analizar los supuestos tedricos y las creencias detras de
los discursos de los profesores de Teatro, lo que da cuenta de la existencia de
ciertas convicciones y fundamentos de las practicas como configuradoras de
un curriculum en accion con ciertos rasgos compartidos.
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CAPITULO 5

De la interpretacion
a la produccion curricular en accion

Las prdcticas de interpretacion curricular que realizan los profesores de
Teatro para disefiar sus propuestas de ensefianza fueron el punto de partida
del trabajo investigativo que comunicamos en este libro. En el recorrido
procuramos conocer las decisiones que toman respecto de la ensefianza de
la disciplina en el contexto escolar, mediante las practicas de interpretacion
curricular que realizan. Para entender dichas practicas en tanto practicas
sociales resultd necesario tener en cuenta la historia de su experiencia
social, de su escolaridad y las influencias recibidas por medio de otros
agentes, tanto en lo personal como asi también en el transito por institu-
ciones de formacion artistica y por espacios sociales variados. Como argu-
mentamos oportunamente, en esta operacion intervienen conocimientos
disciplinares, creencias y hdabitos profesionales que se ponen en juego
cuando el profesor convierte en practica cotidiana el curriculum. Con estas
consideraciones nos ocupamos de analizar cudles son las decisiones mas
frecuentes que toman los profesores cuando se aproximan a la lectura del
documento curricular. Hemos abordado el estudio desde las perspectivas
tedricas que analizan el pensamiento del profesor y sus conocimientos
profesionales. Por otra parte, como sabemos, las decisiones profesionales
tienen lugar dentro de marcos definidos que regulan las practicas. Estos son
contextos organizacionales socio-historicamente determinados en los que
los profesores desarrollan su tarea, aspecto éste que incide fuertemente en
las decisiones que los mismos toman. Nos referimos al nivel de analisis
macro politico (Ball, 1994) alusivo a las politicas educativas, las que han
actuado definiendo el disefio curricular para la ensefianza del Teatro en la
escuela y al nivel de andlisis micro politico (Ball, 1994) en relacion con las
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formas en que se van abordando las prescripciones curriculares dentro de
las instituciones educativas, los intereses y propdsitos que se ponen en juego
en relacion a la ensefianza del Teatro en la escuela y, concretamente,
mediante las decisiones sobre la ensefianza de los docentes de Teatro, en
tanto actores sociales de la institucion. Estos niveles de andlisis implican
multiples entrecruzamientos y un ida y vuelta permanente entre lo macro
(1as politicas) y 1o micro (las practicas escolares).

A lo largo de la investigacion nos preguntamos acerca de la manera en
que los profesores de Teatro vinculan los enunciados del curriculum con sus
conocimientos teatrales y qué tipo de vinculos logran establecer. Del mismo
modo surgieron cuestionamientos con respecto a los contenidos selecciona-
dos para trabajar en las aulas, a los contenidos dejados de lado y a las
razones esgrimidas para obviar el abordaje de ese material. Indagamos
también sobre los principios y fundamentos que enmarcan el trabajo del
profesor de Teatro en su relacion con el disefio curricular y cémo se
aprecian finalmente en su propuesta de ensefianza, interpelando las fuentes
originarias de esas ideas. Este camino de reflexion nos llevo también a
explorar qué dicen que ensefian los profesores de Teatro en las aulas y cudl
es el significado que le atribuyen a los disefios curriculares, para asi aproxi-
marnos a indagar sobre los aspectos de la formacion docente inicial que se
ponen en juego para entender los disefios curriculares.

Estos interrogantes nos han permitido reflexionar acerca de los procesos
de interpretacién del curriculum y la toma de decisiones en cuanto a la
ensefianza. No solo hemos hecho referencia a los contenidos disciplinares
sino también a los fundamentos y propdsitos del area de Educacion Artistica,
ya que alli se establecen los principios teoricos organizadores de la pro-
puesta curricular y se enuncian las intencionalidades educativas que se
persiguen.

En los sucesivos capitulos se fue dando cuenta también de que los
profesores debian recurrir a conocimientos teéricos y practicos recibidos en
su formacion inicial, ademds de aquellos adquiridos en su experiencia
practica como docentes. Fue asi necesario dar lugar a sus perspectivas sobre
la préctica docente y sus reflexiones sobre los saberes obtenidos a través de
sus experiencias en diversas instituciones y culturas institucionales.
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Para comprender las afirmaciones de los docentes consultados hemos
valorizado las historias institucionales donde obtuvieron su formacion
inicial en tanto podria echar luz sobre los conocimientos que formalmente
les fueron ofrecidos tanto sobre las cuestiones curriculares como sobre la
propia disciplina.

El desarrollo de este trabajo nos permite profundizar sobre los alcances
de la interpretacion curricular como parte de las practicas que el docente
desempefia en su quehacer profesional.

En este recorrido hemos advertido que no existen acuerdos genera-
lizados sobre los modos de organizacion de la ensefianza del Teatro en la
escuela, ni una estructura o matriz disciplinar unica para ordenar lo que se
conoce en ese campo disciplinar. Entendemos que esto puede significar un
obstéculo para los docentes, formados sin que se les haya explicitado la
perspectiva disciplinar desde la cual se lo estaba formando. También hemos
considerado la pervivencia de un modelo de transmision disciplinar cen-
trado en la practica que lleva a los graduados de la formacidn teatral a
evidenciar un solvente manejo practico de la produccion actoral y teatral
espectacular, pero, por contrapartida, a disponer de un repertorio concep-
tual mas limitado.

Desde la voz de los profesores de Teatro se consideraron las dificultades
que se les presentan cuando buscan modos de plasmar en sus planifica-
ciones el contenido a ensefiar enunciado en el disefio curricular, asi como
también para recuperar los criterios que utilizan con mayor frecuencia para
organizar y jerarquizar los contenidos en sus planificaciones de ensefianza
que consideran como guia para la accion practica. Estos aspectos no pueden
estar escindidos de la formacion inicial que los profesores de Teatro han
recibido en las instituciones formadoras, como tampoco de la construccion
de su pensamiento y creencias en el trayecto de su experiencia docente, ni
del contexto en que han desempefiado su prdactica y su propia trayectoria
personal.

En los hallazgos de este trabajo encontramos que los profesores de Teatro
poseen un fuerte compromiso con la actividad de ensefianza en el contexto
escolar. Se aprecia que, en el trabajo diario para ensefiar Teatro, Su practica
esta determinada por sus creencias y supuestos tedricos.
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Las creencias y supuestos como fundamento de las practicas

Las investigaciones acerca del pensamiento del profesor nos advierten
que las teorias y creencias del profesor determinan el modo como éste da
sentido a su practica. Entienden que los juicios, decisiones y propuestas que
hace el profesor se derivan de su particular modo de interpretar su
experiencia practica. (Pérez Gomez, Gimeno Sacristan, 1988). Nos referimos
a las creencias en el sentido explicitado por Marrero (1993) como declara-
ciones hipotéticas acerca de un objeto que alude a “un tipo de conocimiento
experiencial, representado en imagenes o constructos mas o menos esque-
maticos y de cardcter subjetivo, personal y situacional” (Op. Cit.: 245). Estos
aportes nos permiten entender cudles son las creencias y supuestos teoricos
mas influyentes en las practicas de interpretacion curricular y las decisiones
sobre la planificacién de la ensefianza que realizan los profesores de Teatro.
Se ha observado en el recorrido de este trabajo la influencia de creencias y
supuestos en los profesores de Teatro sobre la ensefianza de esta disciplina
en el contexto escolar referidos a los siguientes aspectos: lo grupal, el juego,
lo corporal, la accion y el aprendizaje y la produccion teatral.

Sobre lo grupal

Un primer supuesto refiere a la relevancia que le otorgan los profesores
de Teatro a lo vincular, a las relaciones vinculares entre los estudiantes y
entre el docente y los estudiantes, por entender al teatro como actividad
colectiva imposible de realizarse sino es con el otro.

En sus expresiones hacen referencia al desarrollo personal del estudiante
y al lugar que ocupa en ese desarrollo lo afectivo, alejandose de los propé-
sitos explicitos de la ensefianza del lenguaje teatral en el marco escolar.
Algunos comentan que

el vinculo que yo genero con los alumnos. El que esté atenta a todo lo que
pasa en el grupo, en que no estoy solamente en esto que tiene que ver con
el teatro, que no voy a hacer teatro para que los chicos muestren la obra,
sino que me interesa lo que pasa con cada uno de ellos. (E. EMAD)
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Lo principal es el vinculo con el otro, es un trabajo en grupo, es vinculos,
esrelacion. (R. UNICEN)

La construccion del vinculo docente alumno es condicién imprescindible
para el trabajo en el aula de Teatro, de acuerdo con los testimonios de los
profesores entrevistados.

Lo que da el teatro es una apertura desde los vinculos, una apertura
desde lo expresivo que no lo dan otras materias (...). Creo haber podido
trasmitir un poco de esto a nifios que estan abriéndose al mundo, comen-
zando a explorar, es muy enriquecedor y me parece importante que eso
siga sucediendo y que se profundice. (N. EMAD)

Brindar la posibilidad a los chicos que por ahi no se acercarian al teatro
(...) que sea la materia que desestructura (...) aprender teatro se valora a
la persona (...) yo tenia alumnos que no hablaban en el trascurso de darle
confianza, verlos, escucharlos hablar y eso le sirve a la de matematica,
geografia, pero no lo ven. Estdn aprendiendo un lenguaje que tiene que
ver con lo que ellos son... no es abstracto... te pasa por dentro (...) Mird,
recién este afio la feria de ciencias es de Ciencia, arte y tecnologia,
regional, provincial, es un dato importante donde nos podemos presentar
con un trabajo de investigacion en arte. (A. UNICEN)

Los nifios que han transitados por experiencias de teatro se desenvuelven
de otra manera, consiguen expresar ideas, sentimientos o relacionarse
con sus compafieros de otro modo. (P. EMAD)

Ensefiar teatro es una herramienta muy valiosa, porque me parece que
en otras materias no hay espacio para lo que le pasa emocionalmente al
alumno (...) es una materia en la que claramente pueden tener un espacio
donde se respete la individualidad de cada uno, el aporte individual. (F.
UNICEN)

Al parecer responden a principios pedagdgicos referidos a la grupalidad,
a la dimension vincular de la ensefianza, consecuente con el concepto de
Souto (1993: 56) quien considera que el aprendizaje grupal “es un proceso de
cambio conjunto, en el que el aprendizaje individual es una resultante del
interjuego dindmico de los miembros”. Se observa en estos comentarios que
se anteponen los propositos socializadores a la produccion teatral misma, en
particular en contextos de intervencion altamente complejos.
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Esta perspectiva sobre la ensefianza y el aprendizaje no es ajena a la
percepcion de si mismos como profesores, caracterizada por Trozzo (2015)
“como educadores de los afectos, educadores para la vida.”

Estos principios y convicciones de los docentes son considerados funda-
mentales en la escuela actual —jaqueada por situaciones conflictivas y con
marcada necesidad de ejercer algin disciplinamiento de los alumnos-
porque considerarlos como base para la ensefianza resulta innovador,
disruptivo y, por lo tanto, valioso en el contexto institucional, frente a las
dificultades que muestran otras asignaturas para afrontar los nuevos modos
de relacionamiento que se generan en las aulas.

Pareceria que ellos pueden fundamentar su ensefianza con estos prin-
cipios desde una actitud noble. Trozzo (2015) caracteriza la autopercepcion
de algunos profesores de Teatro como compromiso ético utopico, bajo un
pensamiento mesidnico en el estilo de ensefianza y aprendizaje, superador al
de otros espacios escolares, por otorgar tanta relevancia al cardcter vincular
de la actividad de ensefianza. Al parecer, la ensefianza del Teatro en el
ambito escolar esta destinada a solucionar las problematicas vinculares y las
situaciones conflictivas mediante el trabajo grupal. En este sentido hay una
preponderante valoracion de la formacion socio afectiva y ética por sobre
los conocimientos disciplinares e incluso de los objetivos de la Educacion
Artistica. Estas consideraciones parecieran estar rompiendo el tradicional
espacio escolar que, desde la mirada del profesor de Teatro, se percibe como
uniforme, homogéneo, estdtico, y poco dado a fortalecer los lazos socio-
afectivos positivos entre los estudiantes. Al respecto una de las entrevistadas
comenta: “Los chicos estan fijos en el aula, en un banco, observando a la
maestra que les dice que se callen y que copien lo que dice en el pizarron (...)
estamos hablando de una persona.” (E. EMAD)

Por lo que podemos advertir, el Teatro en las escuelas, al ir configuran-
dose de maneras diversas, cumpliendo distintas funciones y con multiples
significados segun lo que el docente proponga, ha promovido dentro de las
instituciones ciertas actividades que fueron alterando la rutina de la escuela,
incidiendo en la l6gica escolar y en las practicas escolares hegemonicas. Los
profesores han dado la posibilidad que en el espacio de Teatro los estudian-
tes expongan sus puntos de vista, se generen modos de participacion social y
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de tratamiento de problematicas relativas a la integracion de las minorias,
se habiliten espacios de comprension de las situaciones sociales y los
conflictos entre personas y grupos como asi también se valoren las
opiniones de los participantes, propiciando tareas cooperativas y solidarias.
(Chapato, 1987; Trozzo, 2015)

El profesor de Teatro ha promovido dentro de las instituciones activi-
dades que fueron alterando la rutina de la escuela, incidiendo en la ldgica
escolar y en las practicas escolares hegemonicas. Hablaremos de algunas
“alteraciones” que introduce el Teatro en la vida escolar, en el sentido de
cambiar la forma o modificar practicas ya instauradas o naturalizadas, que
aunque no llegan a constituir rupturas sino mas humildemente solo algunas
adecuaciones dentro de la 1dgica escolar habitual, permiten ir encontrando a
los docentes algunas maneras sencillas para desarrollar su tarea en
contextos escolares aun apegados a modos de funcionamiento mas tradicio-
nales. En este sentido, en el trabajo investigativo de Regatsky (2015) se
observan también hallazgos similares. Esta investigadora sefiala que la clase
de Teatro se ha configurado como un espacio diferenciado con caracteris-
ticas propias que producen rupturas con otras modalidades educativas
caracteristicas del dispositivo escolar, con ldgicas que se encuentran en
permanente tension con la del contexto escolar general y con la posibilidad
de ofrecer sostenes y acompafiamientos que permiten una apropiacion de
los aprendizajes escolares y un alojamiento de las singularidades. Una
entrevistada comenta “en la clase de teatro te cuenta que tal persona la
molesta o le molesta, y a la sefio de inglés no le cuenta eso” (S. EMAD)

Al parecer las influencias vivenciadas por el profesor de Teatro en su
formacion disciplinar relacionadas con el teatro como préctica artistica,
como un lugar de encuentro y de comunicacion, de expresion de emociones
e ideas (Chapato,1987), interpelan particularmente e influyen en el énfasis
que ponen en atender a contenidos de orden psicosocial que consideran
relevantes para instalar condiciones apropiadas para el trabajo teatral. Este
énfasis se sostiene en la conviccion de que es importante el grupo, lo
colectivo, los aspectos vinculares referidos a la vida humana en general y
también en los aprendizajes que se generan en las configuraciones escolares
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para desarrollar adecuadamente las clases de una disciplina que, por su
propia naturaleza, necesita atender a los aspectos socio afectivos y éticos.

Sobre lo corporal

Otro supuesto tedrico generalizado y representativo acerca de la
ensefianza del Teatro en la escuela se refiere al trabajo con el cuerpo como
herramienta expresiva y se visualiza en expresiones como las siguientes:

El cuerpo es una herramienta maravillosa y no sé si seria canalizar todo
eso que tiene para dar. (E. EMAD)

Tienen un cuerpo que se puede expresar. (D. UNICEN)
Nosotros trabajamos con el cuerpo. (A. UNICEN)

Considero muy importante al teatro en la escuela porque te conecta con
tu herramienta principal que es tu cuerpo, nosotros somos esto que va
por la vida y si uno no sabe moverse, no sabe decir qué siente, expresarlo.
(N. EMAD)

Poder acompafiar, esto de poner el cuerpo porque son pocas las materias
en la escuela que le ponen el cuerpo y cuando se pone el cuerpo aparece
un cuerpo tan desordenado, estamos hablando de adolescentes. (F.
UNICEN)

Con estas expresiones se deja en evidencia la valoracion del cuerpo como
instrumento que permite la conexion con el mundo, la preponderancia de lo
corporal expresivo desvinculado de las posibilidades cognitivas de los alum-
nos, asi como la conviccion de que la conciencia del propio cuerpo y sus
posibilidades es esencial para el desarrollo de los alumnos. Privilegian los
aspectos corporales, valorizan el movimiento, pero no ven la relacion entre
el desarrollo y manejo del cuerpo y la comprension de los elementos del
lenguaje teatral.

Esta conviccion establece diferencias respecto del trabajo escolar conven-
cional ya que la ensefianza del Teatro le ha dado lugar a lo corporal y ha
reconocido el nivel que estuvo negado en la educacion tradicional. Este
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supuesto es otro de los principios liminares que sefiala Trozzo (2015)
aludiendo a un accionar pragmatico con escasa conceptualizacion.

En sus propuestas pedagdgicas se ha observado que el lugar que dan a lo
corporal hace referencia al uso del cuerpo como herramienta expresiva, al
trabajo con las sensaciones, al trabajo del cuerpo en el espacio, al
movimiento como herramientas para la construccion simbdlica. Tal lo
expresado en los siguientes fragmentos de planificaciones:

La posibilidad de comprender e internalizar lo relacional como
fundamental y llegar a la apropiacién de lo teatral, su voz, su cuerpo,
sentimiento y pensamiento hacia la comunicacion. (Planificacién Nivel
Primario. Graduado, EMAD)

El uso del cuerpo como instrumento. Se retomard la valoracion del
cuerpo como herramienta expresiva por lo que resultaran de suma
importancia las propuestas que se relacionen con el autoconocimiento y
la conciencia corporal. (Planificacion Nivel Primario. Graduado, UNICEN)

El uso del cuerpo en el espacio individual, parcial y total, imitando,
reproduciendo, asumiendo y discriminando los diferentes lenguajes, a la
participacion respetando las propias producciones y las de los demas, la
reflexién y el andlisis, reconociendo el teatro como manifestacion artis-
tica. (Planificacion Nivel Primario. Graduado, EMAD)

La posibilidad de que los alumnos utilicen su cuerpo como instrumento
expresivo, en funcién de la comunicacion simbélica. (Planificacion Nivel
Primario. Graduado, UNICEN)

Estas expresiones, plasmadas en la fundamentacion de sus planifica-
ciones, dan cuenta de que el lugar otorgado al trabajo corporal en sus
propuestas alude a apropiarse progresivamente de algunos aspectos elemen-
tales de la estructura conceptual de la construccidn teatral, ya que el lengua-
je teatral se vale del propio cuerpo como instrumento de expresion-
movimiento, accion, voz y palabra-, contribuye a la creatividad, mejora o
profundiza la capacidad expresiva, el conocimiento de uno mismo y del
mundo circundante y a la socializacién. (Chapato, 1998).
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Sobre el juego

Otro supuesto al que han hecho referencia con gran énfasis estd referido
al juego. Basicamente se trata de la influencia de abordajes metodoldgicos
de la ensefianza elaborados solo desde lo ludico, que implican que todo el
conocimiento puede ser apropiado mediante el juego. Las expresiones anali-
zadas no estan fundamentadas en algun soporte tedrico sobre el juego como
objeto de conocimiento y también evidencian escasa vinculacion con los
conceptos teatrales o con los procesos de produccion teatral.

Los profesores de Teatro valoran el juego como un tipo de actividad
imprescindible en el desarrollo de sus alumnos; algunos lo consideran como
un recurso necesario para lograr las posibilidades de vinculacién socio-
afectiva de la que hablamos en parrafos precedentes, pero también lo
entienden asociado a la diversion, al entretenimiento, mientras que otros
entrevistados lo relacionan con las posibilidades de desarrollar el pensa-
miento simbolico. Algunas de las siguientes expresiones ejemplifican lo
antes dicho:

La posibilidad de ofrecerle al alumno relacionarse con lo que tiene en la
mano desde otros dngulos, por eso me parece importante... tener al juego
como una de las premisas y poder pensar en tener la posibilidad de una
metdfora, de un pensamiento simbolico (...) también lo puede tener con
otras materias, pero creo que desde Teatro es importante poder pasar ese
umbral de que solo es divertido, que vean que tiene otros elementos que
puede aportar, y vincularse desde otro lugar (..) también valorizar lo
sensorial. (J. UNICEN ).

En el juego se generan estrategias y se comunican (...). Me dice un nifio: —
"Mira podés hacer esto para atraparlo”, y decia, "pero yo no soy tu
amigo". Y entonces digo, ";ven? Estan trabajando en equipo”. Y ahi dice:
"pero yo no soy tu amigo" No importa, pero son un equipo ahora con €L Fl
te estd proponiendo una estrategia. (B. EMAD)

Tienen la necesidad de jugar, de entretenerse, de divertirse (...) Pero
principalmente cuando voy a la escuela siento que estoy ensefiando a
comunicar. Y a relacionarse con los otros de otra forma. (S. EMAD)
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Los famosos juegos de confianza (...) lo que ayuda para que se lleven
mejor. (M. EMAD)

Las relaciones que establecen entre juego y teatro se refieren a la activi-
dad grupal y el vinculo con los otros para generar confianza, desinhibicion y
reconocimiento. Algunos aluden a la dimensién simbolica y metaférica que
posibilita el componente ludico en los procesos de aprendizaje teatral, brin-
dando oportunidades para el desarrollo de habilidades cognitivas relacio-
nadas con la creatividad y con el estimulo de la imaginacion.

Entendemos que muchos de los entrevistados han valorado los posibles
aportes del juego como estrategia metodologica a partir del tratamiento del
tema durante su formacidn. Sin embargo, también en este aspecto prevalece
la mirada practica por encima de los fundamentos que deberian servir para
sostener y justificar sus propuestas de ensefianza.

Las posibilidades del juego son entendidas por algunos entrevistados
como experiencias significativas para el nifio ya que las vivencias ludicas
dan la posibilidad de desarrollar en el nifio sus capacidades relacionales y el
pensamiento divergente. De esta manera, los profesores se refieren princi-
palmente a la implementacion de actividades y al juego, pero no a la idea de
que haya un conocimiento a ser ensefiado y aprendido. Pareciera que hay
un corrimiento desde el contenido hacia las actividades ludicas, desvalori-
zando la organizacion y secuenciacion de las propuestas didacticas. Se
observa una perspectiva metodoldgica donde se privilegia un enfoque lidico
expresivista (Chapato, Dimatteo, 1997).

Esta creencia acerca de la ensefianza del Teatro desde el aspecto ludico
también fue considerada por Trozzo (2015) como principio liminar que
forma parte de la cultura experiencial del profesor de teatro.

En sus planificaciones fundamentan acerca de la importancia del juego
para la ensefianza del Teatro en las siguientes expresiones:

El juego es el motor del teatro. Es materia prima. Es medio y es fin. Desde
esta asignatura, se propondrd a los alumnos realizar juegos para sociali-
zar y conocernos. Tamhién juegos que vayan acercandolos al lenguaje
teatral. Durante los primeros meses, realizaremos un variado repertorio
de juegos: musicales, teatrales, de roles, y de estrategia. (Planificacion
Nivel Primario. Graduado, UNICEN)
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El juego dramdtico conduce al que aprende a tomar posesion de sus
recursos expresivos. Este juego de ficcién simbdlica activa las capacidades
de observacion, fabulacion y socializacion. Representar es jugar a conver-
tirse en otro. Es explorar lo diferente de uno mismo. Esto requiere un
esfuerzo de autoconocimiento, de conocimiento de los otros y de capaci-
dad de adaptacion a situaciones nuevas. El alumno que vivencia Juegos
Dramaticos y construye aprendizajes estético-expresivo, tiene, desde la
escuela, una invalorable oportunidad de desarrollar su mundo interno,
sus capacidades relacionales y el pensamiento divergente.” (Planificacién
Nivel Secundario. Graduado, UNICEN)

Se observa que lo que consideran en sus planificaciones hace referencia
a la construccion de aprendizajes estéticos expresivos ademds de sociali-
zacion.

Sobre la accion y el aprendizaje

Los estudiantes aprenden teatro bajo el supuesto de que se aprende
haciendo, porque los profesores en su formacion inicial aprendieron teatro
haciendo teatro, con un limitado uso de conceptos. De esta manera, en sus
propuestas pedagogicas ocupa un lugar importante el saber hacer. (Trozzo,
2015)

Este es otro de los supuestos que los profesores poseen y que inciden en
las decisiones que toman para programar la ensefianza, bajo la creencia de
que los estudiantes aprenden haciendo actividades. En este sentido, las acti-
vidades de ensefianza son dominantes en el desarrollo curricular abordado
por los profesores. Sus proyectos pedagogicos consisten principalmente en
una seleccion ordenada de actividades para ser realizadas dia a dia. Las
actividades proveen, segin sus convicciones, las experiencias necesarias y
suficientes para aproximarse al lenguaje teatral, para lograr los vinculos
socio-afectivos considerados indispensables, para liberar el cuerpo de las
presiones escolares, para explorar procesos creativos, entre otras funciones
que se les asignan. Sin embargo, no siempre estas actividades son pensadas
por los docentes en relacion con los cometidos curriculares prescriptos.
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Consideramos que el desarrollo curricular estd mediatizado por las
formas de trabajo del profesor y por las condiciones apropiadas de acuerdo
con el escenario microambiental que configuran las tareas escolares (Gime-
no Sacristan, 1992) para promover en los estudiantes procesos que permitan
lograr el aprendizaje.

Los profesores entrevistados dan cuenta de la importancia que le otorgan
al desarrollo de actividades. Al parecer, entienden que el aprendizaje impli-
ca un proceso de construccion y reelaboracion, que quien aprende no es un
objeto de ensefianza sino un sujeto de aprendizaje, un sujeto que trans-
forma, que es activo, que experimenta el proceso de construccion del
conocimiento, que busca soluciones alternativas, por lo que suponemos que
adhieren a las perspectivas constructivistas del aprendizaje. Sin embargo,
las actividades no surgen directamente de los intereses o necesidades de los
alumnos, sino que son seleccionadas por el docente y coordinadas, guiadasy
analizadas por cada profesor, con lo cual se les asigna un claro papel
instrumental.

En cuanto al aprendizaje del Teatro en el contexto escolar, los profesores
tienen una concepcion abierta del ambiente de aprendizaje, lo que los lleva
a ampliar el espacio del aula, promoviendo actividades colaborativas,
estimulando el debate y los trabajos grupales. (Gvirtz y Palamidessi, 2005;
Trozzo, 2015) lo que realizan por medio de un repertorio de actividades
aprendidas en la formacion inicial, las que en algunos casos van adaptando
a los diversos grupos. Algunos profesores van construyendo actividades
novedosas en el desarrollo de su practica, mientras que otros las llevan a
cabo valiéndose de las propuestas que traen los manuales de juegos o por
medio de intercambios entre colegas.

Sobre la produccion teatral

Haremos referencia a otro de los supuestos y creencias generalizadas
entre los profesores que refiere a la produccion teatral, entendida como el
conjunto de procedimientos por los cuales se genera, elabora y materializa
la obra teatral, en la que se involucra procedimientos analiticos y técnicos,
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emotivos, proceso de produccion grupal y elaboracion colectiva (Chapato,
1988).

La produccion teatral es uno de los ejes que organizan los contenidos
curriculares. Desde la perspectiva del disefio curricular los profesores
deberian trabajar para promover oportunidades para que los estudiantes
participen de experiencias teatrales que ayuden a la apropiacion de los
codigos y del manejo de esta disciplina. Se trataria de que, mediante el
aprendizaje de los variados procedimientos lleguen a elaborar alguna
produccion teatral, lo que supone que sera vista y apreciada por otros en
calidad de espectadores.

En las planificaciones se observa que los profesores hacen alusién a la
produccion en relacion al tiempo que lleva el proceso y no tanto al
resultado. Entienden que “Se evaluardn procesos y no resultados finales”
(Planificacién, graduado, UNICEN), “se trabajard en la elaboracion de
pequerias muestras. Las propuestas dulicas se pensardn en funcion de lo que
se puede llegar a mostrar para cierre de afio”. (Planificacion, graduado,
UNICEN) “Se desarrollan actividades enmarcadas en la “clases abiertas”,
muestras, a fin de que los alumnos puedan mostrar sus producciones a la
comunidad educativa y /o familiar” (Planificacion, graduado, UNICEN).

Estas expresiones, tanto en sus planificaciones como en sus entrevistas y
en las demds instancias en las que fueron consultados los profesores de
Teatro, dan cuenta que, tal como la escuela espera, ofrecen una produccién
teatral. En algunas oportunidades muestran el proceso en los diferentes
momentos del aprendizaje, mientras que en otras pueden integrar en una
produccion su propia experiencia con el hacer teatral.

Resulta conflictivo para ellos pensar en que se espere desde las institu-
ciones que los estudiantes se aboquen directamente a la produccion de una
pequefia obra para ser mostrada, ya que ello supondria direccionar el
trabajo didactico solo a la produccion en desmedro de los aprendizajes que
consideran mas relevantes que hemos sefialado en apartados anteriores. Por
esa razon, se resignan a generar algunas producciones parciales que den
cuenta de lo trabajado con los estudiantes ante la comunidad escolar. Esta
perspectiva en algunas ocasiones significa para ellos contraponerse a las
expectativas de los directivos que buscan resultados espectaculares.
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Curriculum alternativo guiado por sus creencias y supuestos tedricos

Analizar los supuestos tedricos y creencias que se manifiestan en los dis-
cursos de los profesores de Teatro consultados nos permite observar su
incidencia en la interpretacion curricular que realizan para elaborar sus
propuestas de ensefianza y desarrollar en la accién un curriculum alter-
nativo.

Como hemos sefialado, la mayoria de los profesores ha indagado poco
acerca de la postura epistemoldgica que fundamenta el disefio en lo que
atafie tanto al arte y su lugar en la vida social como en cuanto al teatro como
disciplina artistica. Tampoco han profundizado en el sentido asignado a la
Educacion Artistica en general ni sobre los objetivos de la ensefianza
artistica.

También se evidencia un débil posicionamiento politico-ideoldgico
acerca de su papel como ensefiantes, aun en los casos de docentes que
mantienen alguna militancia politica y participan de experiencias que
implican un importante compromiso en ese sentido. No se ha registrado en
las entrevistas que hubiera alguna reflexion sobre esa dimension de la
ensefianza.

Asi mismo, hemos podido reconocer que no hay un claro y compartido
desarrollo del conocimiento didactico de las prescripciones curriculares.
Estas debilidades no resultan, sin embargo, para ellos més que obstaculos
parciales que pueden afrontar valiéndose de las creencias y supuestos que
hemos analizado. Sus propuestas de ensefianza, presentadas a las institu-
ciones, parecen adecuarse a las exigencias de las escuelas, con escasos
niveles de conflicto. Es mds, superadas las dificultades de incorporacion al
ambito escolar, son capaces de desplegar un recorrido pedagdgico sostenido
desde la accién y la produccion teatral.

Los profesores llevan a cabo unas practicas que tienen caracteristicas
particulares, que cumplen con lo que la escuela espera del lenguaje con un
grado de validez aceptado. Generan un curriculum alternativo, que no
sigue la ldgica del disefio curricular sino una version limitada del mismo,
(ue se ajusta a los tiempos y requerimientos de la escuela. El desarrollo del
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curriculum lo llevan a cabo con una cierta autonomia a partir de definir sus
caminos. Estas practicas alternativas son entendidas por los profesores y por
la escuela como “la ensefianza del Teatro”.

En realidad, se estan ocupando de la integracion de los grupos escolares,
de su comunicacion interna, de la resolucion de conflictos vinculares y de
estimular la expresion y la comunicacion personal e interpersonal. La
mayoria cumple con los requisitos que se solicitan para el dictado del
espacio, desarrollando propuestas de actividades basicamente vinculadas
con la dimension grupal de la ensefianza, el uso del cuerpo y, en parte, con
cuestiones relacionadas con la comunicacion y la expresion y en algunos
casos para arribar a alguna produccion dramatica grupal. Aunque la
mayoria antepone los propdsitos socializadores a la produccion teatral.

Estas observaciones nos conducen a la conviccién de que estariamos
frente a un caso muy especifico de un curriculum definido en la accién
por los profesores de Teatro en sus practicas de ensefianza en las escuelas.
Los hallazgos realizados en la investigacion nos ponen en una situacion de
adhesion al concepto de que el curriculum es lo que los maestros y
estudiantes hacen juntos en la escuela (Gimeno Sacristan, 1992). Es decir, un
curriculum que nace de la accion prdctica, que pone en juego algunas
practicas organizadas de dramatizacién, asi como de la ensefianza de
algunas habilidades necesarias para generar alguna produccion teatral
aceptable para la escuela y que se lleva a cabo sin mediar, generalmente,
una conceptualizacion reflexiva de lo que se realiza o sin poner en cuestion
su alejamiento respecto de las previsiones curriculares.

Con la implementacion de estas estrategias basicas pareceria que pueden
llevar adelante la ensefianza del Teatro, pero no valiéndose de las prescrip-
ciones curriculares sino de sus saberes disciplinares de manera de satisfacer
sus supuestos y creencias arraigadas y, a la par, las expectativas depositadas
por los directivos escolares. Dichas practicas estarian creando una especie
de curriculum alternativo que prescinde de buena parte de las escasas con-
ceptualizaciones elaboradas sobre los saberes disciplinares, pedagdgicos y
de los fundamentos de la ensefianza del arte en el contexto escolar. Estarian
realizando un curriculum alternativo en la accion, al que construyen y crean
desde las mismas practicas. Lo llevan adelante con aceptacion por parte de
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la comunidad escolar y en algunos casos con éxito, pero con una limitada
relacion con las prescripciones curriculares. Recordamos que respecto de la
centralidad de las practicas en la tarea docente Contreras (1990) hace
referencia a la epistemologia real de la practica al considerar que “el
conocimiento no se aplica a la accion, sino que estd tacitamente encarnado
en ella. Esto no quiere decir que sea un conocimiento sobre el que no se
pueda pensar,”. (Op. Cit.: 138). Es decir que son conocimientos adquiridos en
la misma practica, lo que Schon (1983) —citado por Contreras (1990)- ha
interpretado como la epistemologia de la practica de los profesores, como
una reflexion en accion en la que puede o no actuar la reflexion teorica.

Como venimos observando, al parecer los profesores de Teatro funda-
mentan la ensefianza del Teatro en la escuela en base a algunos conoci-
mientos disciplinares débiles con escasa reflexion sobre los enunciados
curriculares. Pocos han considerado los propositos de la ensefianza de
Teatro que se sefialan en los disefios curriculares, ya que como se pudo
establecer la mayoria de los profesores se vincula con el disefio curricular
solo para elaborar formalmente sus planificaciones y solo se detienen en los
enunciados de los contenidos.

Este curriculum alternativo, guiado por un entramado de acciones y
practicas (Grundy, 1991) que desarrollan los profesores de Teatro en el
contexto escolar y que resulta en un modelo de accion, presenta algun grado
de generalizacion entre los profesores consultados.

Desafios que interpelan la formacion docente en Teatro

“Es en situacién y con otros, como se construye la labor:
artesanalmente, en el sentido del producto (hacerlo
bien), pero también del procedimiento: hacerlo paso a
pasoy en cada caso.” (Alliaud, A; 2017: 53).

El abordaje de las practicas de interpretacion curricular y las decisiones
que toman los Profesores de Teatro cuando elaboran sus propuestas de
ensefianza podria considerarse una tematica escasamente desarrollada en el
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campo de la educacion artistica. Hemos podido corroborar en el recorrido
de la investigacion que aun no se cuenta con una consolidacion de criterios
tedrico-metodologicos coherentes con las propuestas curriculares, en la
medida en que los cambios curriculares no fueron acompafiados con un
proceso de actualizacion docente. De esta manera, pareciera que desde la
formacion de profesores no se han ido incorporando fundamentos suficien-
tes para sostener practicas de ensefianza articuladas con los marcos tedricos
para fundamentar las propuestas pedagdgico-didacticas y favorecer una
lectura critica de los disefios, de manera de promover la autonomia profe-
sional de los profesores. Este aspecto de la problematica de fondo se
considera fundamental, ya que es el espacio de la formacion docente el
adecuado para poner en cuestion lo que necesitarian conocer los futuros
profesores y como la formacion inicial y las précticas profesionales pueden
contribuir a su adquisicion y desarrollo, generando variados espacios de
actualizacion, reflexion e investigacion en y con los profesores de Teatro que
se desempenan en los espacios escolares.

Desde la institucion formadora se presentan nuevos desafios que nos
convocan a pensar en diversos modos de reflexion y analisis de las practicas
de interpretacion curricular y las decisiones que toman los profesores al
planificar la ensefianza en los espacios escolares. Para ello también resulta
sumamente importante el conocimiento que los profesores adquieran sobre
la materia que ensefian y como transformarlo en contenido escolar ense-
fiable y comprensible para los estudiantes. Lo que Shulman (1989), deno-
mina “conocimiento didactico del contenido”.

Esta investigacion nos ha permitido poner en discusion que el desarrollo
sostenido, profundo, actualizado y coherente de una Didactica Especial del
Teatro en la escuela, que tendria sus variantes segun el nivel educativo al
que esta destinada la practica docente, seria una apuesta para dar identidad
epistemoldgica a un campo de investigacion y de formacion del profesorado
en Didactica Especial de Teatro.

Se necesita investigar sobre la propia practica docente y artistica y sobre
la préctica de otros y de otras instituciones. Para ello, es necesario un traba-
jo conjunto entre los gestores de las politicas educativas y los directivos y
docentes de las instituciones de formacion de profesores como asi también

204



pensar en alternativas de formacion continua compartidas entre las univer-
sidades nacionales que forman profesores de Teatro y las instituciones que
en cada jurisdiccion se ocupan de las acciones de capacitacion docente, en
un trabajo de fortalecimiento profesional situado.

Este libro pretende invitar a sus posibles lectores a participar de estos
retos, abrir nuevos desafios, con nuevos interrogantes para continuar la
indagacion en esta temdtica en proyectos de investigacion que contribuyan a
esclarecer los aspectos que hemos ido desarrollando, fortaleciendo la forma-
cion pedagogica del profesorado pero con una firme base en la fundamen-
tacion del conocimiento disciplinar, a la par que aumentando la inclusion
del teatro en las escuelas mediante practicas que aporten a la formacion
artistica de los estudiantes.
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