
Este libro recoge las reflexiones sobre los procesos de actualización 
docente de siete formadores de la Licenciatura en Artes Escénicas 
de la Universidad Pedagógica Nacional durante el proceso de 
construcción de un modelo curricular propio e instrumentado 
del área de práctica pedagógica. En la escritura se sintetizan las 
experiencias, los avances, los equívocos y los desatinos de los 
formadores cuando comenzaron a estudiar o trabajar en el área 
desde su propia experiencia hasta conformar un colectivo profe-
sional que construye diariamente un programa didáctico común 
orientado a la enseñanza de las artes escénicas en la escuela y en 
otros escenarios educativos. En esta obra se reúnen las principales 
pesquisas, preguntas, cuestionamientos y problematizaciones 
sobre cómo llevar el teatro a la escuela, al aula, al mundo y a la 
vida de los alumnos y profesores de las escuelas. 

Para los autores es fundamental entender que los dispositivos de 
práctica (escenarios educativos y proyectos de aula de los profe-
sores en formación) son parte del currículo educativo, y que, por 
tanto, una de las funciones de los formadores es instrumentarlos 
y darles contenidos, para asumir la estructura de un modelo de 
formación en alternancia como una apuesta propia, particular, 
según necesidades académicas, humanas y socioculturales.
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Prólogo

Uno de los aspectos fascinantes de hacer investigación en el aula, o en otros 
espacios en los que se trata de describir y comprender los procesos de enseñanza 
y de aprendizaje, es que para el investigador se hace evidente la necesidad de 
pensar en el sujeto de la educación. Cuando estamos investigando los procesos 
de aprendizaje de los alumnos o de los docentes en formación, llega el momento 
en que no podemos eludir las preguntas sobre qué relación se establece entre lo 
que se supone que se está enseñando y lo que se supone que están aprendiendo 
y, en consecuencia, para qué o con qué efectos inmediatos y más duraderos lo 
estamos haciendo.

Asociar la observación de aula con la perspectiva de las didácticas de las 
disciplinas conlleva, además, preguntarnos sobre la pertinencia de los sabe-
res disciplinares que se enseñan, no solamente en cuanto aprendizaje sino en 
cuanto a desarrollo de comunidades y de personas (el orden, veremos más ade-
lante, tiene su importancia desde esta perspectiva). ¿Para qué sociedad estamos 
formando las personas en estos saberes disciplinares?, ¿qué tipo de personas 
contribuimos a formar y para cuáles roles y funciones?, ¿qué materiales y herra-
mientas les estamos ofreciendo para que puedan actuar y ser en este horizonte 
de expectativas?

Así, observar y describir lo que sucede en el aula implica sobre todo ser 
capaces de dejarnos sorprender —y posteriormente tratar de comprender— por 
el contraste entre lo que creemos que deberíamos ver en las interacciones entre 
esos agentes a propósito de ciertos saberes disciplinares y lo que realmente está 
aconteciendo desde las lógicas emergentes del hacer conjunto. Entonces, surgen 
más preguntas, más cercanas, más concretas: ¿por qué estos alumnos hacen lo 
que hacen y dicen lo que dicen es este momento preciso?, ¿por qué el profesor 
reacciona de esa manera a lo que hacen o dicen sus alumnos?, ¿por qué y cómo 
la actividad observada se desenvuelve en cierto sentido y transforma el medio 
didáctico a partir de las acciones de esos alumnos y de ese profesor?

Tratar de comprender lo que hacen los agentes que observamos requiere 
herramientas —conceptuales y metodológicas— que nos permitan reconstruir 
las lógicas subyacentes de esas acciones, a partir de los indicios que dejan en el 
espacio de lo observable. Lo anterior reafirma la necesidad de tener en cuenta 
el campo disciplinar dentro del cual se sitúa la actividad observada, así como 
los saberes específicos a propósito de los cuáles esta se desarrolla: unas patadas 
en el aire o un grito ensordecedor no tienen el mismo significado en clase de 
Teatro que en una de Matemáticas, aunque el segundo podría tenerlo además 
en una lectura dramática en clase de Español y Literatura o en una secuencia 
didáctica sobre apreciación artística a propósito de El grito (1893) de E. Munch.
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Volvamos a lo fascinante: la posibilidad de acercarse un poco más a las 
prácticas auténticas en el aula y al trabajo constructor de realidad de sus agen-
tes, para comprender cómo los roles y las acciones relacionadas que asumen los 
forman como personas. Y, por lo tanto, desde nuestro lugar de investigadores 
y formadores de docentes, acompañar colectivamente estos procesos hacia los 
proyectos de sociedad que queremos.

***

El libro que el lector tiene entre sus manos es, en gran parte, testimonio de los 
vuelcos y transformaciones provocados por la investigación en el aula, en los 
formadores, en los estudiantes y en el programa de la Licenciatura en Artes 
Escénicas de la Universidad Pedagógica Nacional. Es, principalmente, testimo-
nio y resultado hasta hoy de la extensión de este tipo de investigación en el aula 
particular constituida por los diferentes espacios, agentes y momentos de la for-
mación profesional de los futuros docentes en artes escénicas en el dispositivo 
de las prácticas pedagógicas. Este es un dispositivo de investigación semiexpe-
rimental1 que se basa en la hipótesis de trabajo, según la cual los espacios de 
prácticas pedagógicas se constituyen en un medio didáctico para los profesores 
en formación.

El terreno de prácticas: un medio antagónico del 
profesor en formación
El dispositivo de prácticas pedagógicas rompe con una concepción, aún bas-
tante arraigada, según la cual los contextos profesionales son espacios de apli-
cación de conocimientos y habilidades previamente adquiridos en las aulas de 
formación. Por el contrario, la concepción subyacente a la hipótesis de trabajo 
es que el terreno de prácticas, el escolar y los otros espacios educativos que se 
documentan en este libro contribuyen al desarrollo de procesos de aprendizaje 
fundamentales para la profesión de ser docente en artes. Estos aprendizajes no 
se hacen “antes” sino “con” el terreno educativo, sus agentes, sus contextos, sus 
expectativas. Se trata de

[...] considerar un problema o un ejercicio, no como una simple reformulación 
de un saber, sino como un dispositivo, como un medio que “responde al sujeto” 
siguiendo algunas reglas. ¿Qué juego debe jugar el sujeto para tener necesidad 
de dicho conocimiento? ¿Qué aventura —sucesión de juegos— puede llevarlo a 
concebirlo o a adoptarlo? En este acercamiento, no hay necesidad de describir al 

1	  Es semiexperimental en el sentido de que ha sido orientado principalmente hacia la formación de 
los futuros docentes. Durante su desarrollo ha primado este horizonte sobre las expectativas de 
la investigación. Sin embargo, al dotarse de referentes conceptuales comunes así como de herra-
mientas sistematizadas, el conjunto de trazas y de testimonios de los procesos se constituye en 
un primer paso investigativo que permitirá afinar y contar con evidencias empíricas relacionadas 
con la hipótesis de trabajo.
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sujeto mejor que a un jugador de ajedrez, que mueve las piezas blancas o negras 
siguiendo una estrategia impersonal. ¿Qué información, qué sanción pertinente 
debe recibir el sujeto por parte del medio para orientar sus elecciones y compro-
meter tal conocimiento en lugar de tal otro?

El mismo camino conduce entonces a considerar al medio como un sistema 
autónomo, antagonista del sujeto [...]. (Brousseau, 2000, p. 10; énfasis añadido)

El poder potencialmente formativo de estos terrenos de prácticas proviene del 
hecho de constituirse como sistemas autónomos. Es decir, no “hacen” necesa-
riamente lo que el profesor en formación quiere que se haga o que suceda. Por 
el contrario, tienen lógicas propias de funcionamiento que el profesor en forma-
ción debe comprender con el fin de encontrar formas de interactuar exitosas para 
su propio proyecto; en otras palabras, para ir construyendo saberes profesiona-
les con el propósito de tener un lugar (un topos) dentro de ese sistema y, sobre 
todo, para poder actuar en este. Varios de los textos, en los apartados autobio-
gráficos del “yo profesor”, dan testimonio de este antagonismo del medio. Un 
antagonismo que a veces condujo al fracaso doloroso de los proyectos iniciales, 
y otras veces se constituyó en importante motor de transformación y construc-
ción de conocimientos y habilidades que permitió a estos hoy formadores uni-
versitarios sobrevivir como profesionales de teatro para la educación, e inclusive 
hacerlo exitosamente.

Cabe aquí poner de relieve otra característica del dispositivo de prácticas 
pedagógicas descrito en este libro que evita caer en el extremo contrario a la 
concepción aplicacionista: el considerar que solamente se aprende la realidad 
del trabajo en la práctica. Por el contrario, para superar un proceso de forma-
ción basado en el ensayo-error, generalmente costoso, doloroso y poco eficaz, 
es necesario disponer de momentos y espacios protegidos de las urgencias y exi-
gencias de la vida real. Los espacios y momentos académicos del dispositivo de 
formación en alternancia, adoptado por el Programa, son indispensables para 
que los docentes en formación puedan leer, documentarse, diagnosticar, prepa-
rar y reflexionar sobre lo acontecido en el terreno de prácticas, construir alter-
nativas y autoevaluarse. Son estos espacios y momentos para “tomar distancia” 
en los que también se dispone del acompañamiento necesario (tutores, forma-
dores de terreno, pares en formación) para ir construyéndose como profesional.

Dentro de las “vulgatas” que se han hecho de la teoría de las situaciones 
didácticas de Brousseau, incluidas las propias (Rickenmann, Angulo y Soto, 
2012; Rickenmann y Juanola, 2013), no se ha insistido suficientemente en este 
carácter antagónico, que deviene fundamental en el marco de los procesos de 
profesionalización en educación superior. En efecto, en la vida real, el entorno 
material y humano de los contextos educativos confronta los proyectos, los 
deseos y las expectativas de los profesores en formación y los obliga a adaptar-
los para poder actuar con éxito. Por esta razón, es relevante la anotación sobre la 
dimensión impersonal de las estrategias de adaptación, presente en el fragmento 
de Brousseau ya citado, sobre todo en el contexto de la educación artística, que 
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desde principios del siglo pasado, ha sobrevalorado el rol de la subjetividad y 
muchas veces ha confundido funciones y contextos. Un solo ejemplo: cuando 
en el contexto escolar un alumno se opone con vehemencia al profesor, la gran 
mayoría de las veces no lo hace contra la persona sino que confronta la función, 
lo que esta representa. En consecuencia, aprender a actuar profesionalmente 
implica saber hacerlo desde los atributos de la función y de las acciones asocia-
das a esta. Comprender este aspecto en los procesos de profesionalización es 
fundamental, y nos permite avanzar en un segundo aporte central de los escri-
tos reunidos en este libro. 

Producción y circulación del saber profesional:  
una labor colectiva
Otro de los aportes de las transformaciones en los dispositivos de prácticas 
pedagógicas descritas en varios capítulos es la actividad desde lo colectivo, que 
cubre una amplia gama de niveles. Subrayemos, en primer lugar, el hecho de 
que las intervenciones formativas presentadas se realizan mediante un esquema 
de trabajo colaborativo, todavía en construcción, que implica una comunidad 
de mirada sobre el dispositivo (cuáles son los espacios y qué se espera que se 
realice en cada uno de ellos), además de co-construir unos referentes y léxico 
compartidos, así como formas de hacer adoptadas colectivamente, aspecto que 
se manifiesta incluso en la escritura a dos voces del capítulo 4, dedicado a la 
lectura didáctica en contextos comunitarios. Se trata de trasformaciones impor-
tantes en los modos de funcionamiento de la academia en los que, a pesar de 
que sustenta varias de sus actividades en la labor colectiva de producción y 
circulación del saber, sigue privilegiando paradójicamente el individualismo y 
fomentando más la competencia que la cooperación.

La forma misma en la que se organizan los capítulos podría parecer for-
malmente colectiva: una primera parte traza los procesos de transformación de 
los formadores desde su participación en el dispositivo de prácticas pedagógi-
cas y una segunda analiza los aportes a la formación de los docentes a partir 
de evidencias. Una mirada más fina muestra, sin embargo, que más allá de esta 
estructura, circulan muchos rasgos comunes desde conceptos (medio didáctico, 
topos, cronogénesis, contenidos de enseñanza, entre otros), pasando por herra-
mientas (como mallas de observación, bitácoras y entrevistas), hasta diagnós-
ticos comunes que entrelazan los recorridos biográficos. En el capítulo 1, Diana 
Patricia Huertas ilustra lo anterior de la siguiente manera:

Por primera vez en muchos años, mis colegas y yo estábamos trabajando en 
conjunto, aprendiendo de nuestra práctica profesional, cuestionándola, organi-
zando estructuras de formación entre los diversos semestres; comprometiéndo-
nos con la co-construcción de experiencias de aprendizajes, de un currículo que 
daba estrategias concretas para ser profesor de artes escénicas. Estos esfuerzos 
revirtieron en los estudiantes y sus procesos. (p. 52 de este libro) 
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Con la lectura de este texto asistimos a un momento privilegiado en el 
que surge una comunidad académica en torno a un propósito común de orga-
nizarse (conceptual y metodológicamente) para beneficiar a los estudiantes, 
futuros colegas. Además, en tiempos de tendencias integristas de los discursos 
únicos, este libro confirma la diversidad de miradas que alimentan este propó-
sito común. En un futuro cercano sería deseable ver otra publicación que retome 
los espacios de discusión, argumentación, confrontación de análisis y eviden-
cias que hacen parte de la vida académica y gracias a los cuales se avanza, de 
modo lento y dispendioso, hacia saberes colectivamente compartidos y siempre 
estabilizados en el tiempo.

Regresemos al estudiante en formación y sus procesos de aprendizaje del 
rol profesional, tópico de la segunda parte de cada capítulo. Este es otro nivel 
en el que se manifiesta la dimensión colectiva de la obra. En la mayoría de los 
testimonios citados por los autores se cumple que hay muchos momentos en 
los que los estudiantes se enfrentan, solos, a grupos de escolares o a grupos en 
educación informal. Sin embargo, también en su mayoría, vemos cómo estas 
confrontaciones con el medio antagonista son acompañadas en este dispositivo 
por espacios y momentos, así como por diversos agentes (coordinación y grupo 
docente de las prácticas, formadores universitarios, profesores de terreno, pares 
en formación) que desde sus diversos topos y especialidades, contribuyen tanto 
a la reflexión como a la acción en el proceso de formación. Contrasta este acom-
pañamiento colectivo con el testimonio de Dayan Rozo cuando describe su 
propia práctica:

Recuerdo un salón atiborrado, sobrepoblado, con mucho polvo en el piso y una 
profesora de Español con una avanzada afección de la voz. Nos recuerdo solas 
con 35 o 40 jóvenes de noveno grado. La profesora de Español se iba tan pronto 
llegábamos y el tutor o tutora de la Universidad nos acompañó tan pocas veces 
que no recuerdo ni su nombre, ni su rostro. (Rozo, p. 178 de este libro)

Terminemos este apartado con un tercer elemento: todo acompañamiento, por 
bien intencionado que sea, no necesariamente es útil y benéfico. Entra aquí en 
escena un elemento central, asociado al concepto de medio didáctico que hemos 
planteado desde el inicio: el saber en cuanto conjunto de conceptos y discursos, 
maneras de hacer y maneras de actuar, producido y compartido por un colectivo 
profesional. Todos los capítulos, en la segunda parte en la que analizan los pro-
cesos de construcción del perfil y actuar profesional de los estudiantes, aportan 
evidencias empíricas de la construcción en paralelo del colectivo de docentes 
de teatro para la educación. En los textos se incluyen múltiples ejemplos de la 
construcción de estas maneras de formar profesionales. Eduardo Guevara en el 
capítulo 2 nos ofrece uno de ellos: 

Un hallazgo de este momento fue el descubrir que, por medio de las escenifi-
caciones, como parte de la clase, el profesor en formación rompe de manera 
consciente con el contrato didáctico “típico” instaurado por el profesor titular de 



16 Quiproquo
o las peripecias del formador de artes escénicas en la educación

la asignatura de Español, quien la mayor parte del tiempo se mantiene al margen 
del encuentro con el alumno, poniéndoles tareas sin involucrarse en su propia 
clase. (p. 114 de este libro)

También están presentes ejemplos de espacios y herramientas que acompañan 
e instrumentan estos cambios, como el incluido en el capítulo 1:

En los espacios de tutorías en donde se presentaba y hablaba sobre la planeación, 
previa a ser ejecutada, […] se debatía la pertinencia de cada una de las activida-
des propuestas en las diferentes fases y se preguntaba siempre el porqué y qué se 
pretendía con cada una de las actividades y cómo se relacionaba directamente con 
el propósito de la clase; para no tener actividades únicamente como diversión y 
esparcimiento para el salón donde se adelantaba la práctica. (dar, 2016, Informe 
de prácticas; énfasis añadido). (p. 79 de este libro)

Por su parte, Dayan Rozo y Giovanni Covelli precisan la importancia del 
Modellbuch en las siguientes palabras:

En las tres partes se hacen presentes las reflexiones de los estudiantes sobre 
sus propios aprendizajes (autoformación). Adicionalmente, los materiales reco-
pilados en este Modellbuch fueron el insumo para la creación escénica Nidos. 
Hoy entendemos que esta estructura fue el prototipo del Modellbuch de práctica 
pedagógica en su versión actual. (p. 210 de este libro)

Compartir un vocabulario y conceptos comunes así como las maneras de hacer 
y de comportarse profesionalmente podría ser visto como un encerramiento 
y limitante de la acción. Y es cierto que cuando las estrategias y los gestos se 
acartonan, cuando se repiten de manera irreflexiva más como un reflejo que 
como gesto consciente, lo heredado de otros por imitación y aprendizajes puede 
transformarse en una camisa de fuerza. Sin embargo, bajo condiciones de empa-
tía, organización y acuerdo de la labor conjunta y objetivos comunes, el saber 
habilita la acción. 

Andrew Abbott (1988) propuso en El sistema de las profesiones tres fases 
que definen un actuar profesional: diagnóstico, inferencias y solución. En ellas, 
el saber es siempre central: para hacer un diagnóstico, el profesional se refiere a 
los conocimientos acumulados por su profesión (y los de su propia experiencia 
como miembro de ese colectivo) para buscar casos similares al observado, para 
comparar y diferenciar lo concreto de la situación actual y poder así identificar 
(formular, en el vocabulario de la profesión) lo que constituye el problema; en la 
fase de inferencia vuelve a viajar entre los conocimientos acumulados y la situa-
ción presente para poder identificar características de lo actual que le sugieran 
herramientas, métodos y posibles soluciones; finalmente, en la elaboración de 
una solución o de una respuesta, moviliza conceptos, formas de actuar, instru-
mentos que le permiten implementarla. Todos estos conocimientos son, en gran 
medida, impersonales en el sentido que cualquier profesional de la misma rama 
haría algo similar. Formarse como profesional es, en suma, hacer como hacen 
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todos los que pertenecen y se reconocen como miembros de esa misma profesión: 
ingeniero civil, médico, arquitecto... o docente de teatro para la educación. A 
estos tres elementos apuntados por Abbott tenemos que adicionar uno indis-
pensable: el monitoreo y evaluación de todos los procesos, que se aborda en el 
capítulo 5, escrito por José Emilio Díaz.

Construirse como docente: aprender los gestos para 
que los alumnos puedan hacer
El gesto de evaluación permea todos los procesos a los que hemos hecho alu-
sión en este prólogo, en el sentido primero de la autorregulación. Ciertamente, 
muchas de nuestras acciones cotidianas, la gran mayoría de hecho, obedecen a 
patrones y algoritmos que nos permiten actuar sin estar evaluando permanen-
temente todo lo que hacemos (caso en el cual tendríamos muchas dificultades 
para llevar a cabo estas acciones, muchas de ellas vividas de modo cuasiautomá-
tico). En el mundo profesional también disponemos de acciones y herramientas 
distintivas que responden a situaciones típicas, gracias a las cuales muchas veces 
logramos hacer un número importante de tareas con relativa eficacia: tomar una 
regla para dibujar un trazo recto, utilizar una calculadora para ayudarse en un 
proceso complejo, hacer una tabla de doble entrada para organizar y sistema-
tizar información, estructurar un texto con párrafos y títulos para facilitar la 
comunicación de las ideas, esbozar un paisaje para materializar un inicio de idea 
de construcción arquitectónica... Todas son acciones muy complejas que reali-
zamos con seguridad y eficiencia porque nuestro actuar reposa en los campos 
de saber, en los procesos y las herramientas con que cuenta la profesión en que 
ejercemos. Incluso en aquellas ocasiones en las que debemos tener consciencia 
y analizar la situación, utilizamos conceptos y herramientas producidos por 
otros para regular y monitorear nuestra propia acción. Si empleamos estos sabe-
res con seguridad es porque sabemos que reposan sobre evaluaciones (a veces 
puramente empíricas como las que surgen de nuestra experiencia de vida, otras 
instrumentadas y metodológicamente estructuradas como las que hemos ido 
aprendiendo a través de la educación y la formación profesional) que nos infor-
man sobre su eficacia y pertinencia. Terminemos entonces por subrayar que la 
evaluación, en el sentido amplio, proviene de la dimensión colectiva de la acción 
profesional: no hacemos solos sino con los otros y para los otros, lo que implica 
discusión y acuerdos sobre saberes, procedimientos o comportamientos.

En la tradición de los oficios, la base era la imitación de gestos y conductas 
altamente codificados, producto por lo general de la experiencia acumulada por 
los miembros antiguos y expertos de cada gremio. Con la modernidad rena-
centista, y luego con la creación de las academias hacia el siglo xvii en Europa, 
se buscó que el saber fuera cada vez más conceptualizado, organizado, estruc-
turado... y formalizado en escrituras impresas independientes del solo ejercicio 
de sus poseedores. Estas organizaciones de saberes institucionalizados consti-
tuyen el origen de las profesiones y facilitan, sobre todo, su transmisión de una 
generación a otra, a la vez que su especialización permite, de parte de quienes 
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lo detentan y ejercen, un cierto control de las prácticas sociales que dependen 
de esos conocimientos. Es este el sentido del saber que defendemos en este 
texto y que nos parece es la definición pragmática hacia la que confluyen los 
esfuerzos investigativos consignados en esta publicación: el saber como poder y 
capacidad de acción. 

Surge aquí la pertinencia de ciertos gestos docentes que aparecen en los 
diferentes capítulos. Para nosotros, uno fundante del trabajo del docente es el 
gesto de devolución, ser capaz de devolver a quien aprende la responsabilidad de 
su acción. Si nos parece fundante es porque, para ejercerlo, es necesario reco-
nocer la realidad antagónica del alumno que se tiene en frente (por lo tanto, 
fundador igualmente del ejercicio de formador universitario frente a sus estu-
diantes). Este gesto implica confianza, empatía, interés por ese otro, y deseo 
de que gane en autonomía y pueda devenir miembro cada vez más activo y 
responsable de sus acciones en sociedad. De él se desprenden, en el marco de 
las instituciones didácticas, otros gestos no menos necesarios: si quiero que el 
alumno sea capaz de hacer, tengo que definir para él la situación y lo que está 
en juego. Un poco como el entrenador que da instrucciones al jugador, pero 
no puede entrar al campo a jugar por él, el gesto de definición consiste en dar 
pistas, reglas y herramientas para que el alumno pueda asumir su propio juego. 
Tal como hace el entrenador, se trata de constatar que a veces la actividad no 
se desenvuelve según lo previsto y entonces se deben regular los parámetros de 
dicha actividad para que el jugador pueda actuar de la manera más exitosa; y 
de observar, siempre observar, lo que realmente está aconteciendo con el fin de 
poder institucionalizar aquello que el jugador hace bien porque corresponde a 
los saberes reconocidos como útiles y pertinentes para la situación, e incluso a 
veces, institucionalizar gestos y descubrimientos novedosos que alimentarán los 
saberes para el futuro y para otros. A lo largo de estos procesos, es imprescindi-
ble evaluar de manera formativa: mostrar con claridad metas intermediarias y 
criterios de logro durante el proceso que, con devolución, le permitan a quien 
aprende saber “en qué se encuentra” con respecto a las expectativas y eventual-
mente “corregir el tiro” o seguir adelante.

El interés de adoptar una perspectiva didáctica 
centrada en el saber y las prácticas disciplinares de 
las artes
La perspectiva adoptada colectivamente por los autores de esta publicación 
tiene implicaciones en diversos niveles: ontológico (qué sujetos queremos con-
tribuir a formar como personas), ético y político (para qué tipo de relaciones 
entre las personas y qué tipo de sociedad), epistemológico (en qué ciertos sabe-
res particulares de las prácticas y patrimonio de las artes y la cultura producen 
qué tipo de desarrollo para esas personas) y metodológico (qué maneras de pro-
ceder, con qué herramientas conceptuales y de procedimiento vamos a asumir 
el reto de ayudar a quienes aprenden a “ser” y “a hacer”). 
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La adopción de una perspectiva de didáctica de las disciplinas para la inter-
vención formativa y el análisis de los procesos educativos que permea todos los 
artículos de esta publicación y, por supuesto este prólogo, está ligada al concepto 
pragmático del saber (Dewey, 2008), entendido como capacidad de acción que 
surge de la experiencia y los saberes acumulados por la sociedad. Por ello, es 
necesario enseñarlo, y acompañar los procesos de su aprendizaje para que los 
sujetos de la acción educativa puedan ser cada vez más autónomos en sus lec-
turas de la realidad y en sus acciones.

No se trata de la didáctica en cuanto campo prescriptivo del “buen enseñar”, 
subsector especializado en las técnicas de aplicación de los proyectos sociales de 
la pedagogía, sino de la perspectiva de lo didáctico disciplinar como dominio de 
estudio científico de los fenómenos que emergen cuando alguien quiere enseñar 
a otro algo de un campo particular de prácticas sociales y culturales con el fin 
de que este pueda participar plenamente de esta vida social y cultural. Desde el 
paradigma histórico-cultural de Vygotski (2001), la perspectiva de las didácti-
cas disciplinares subraya básicamente el hecho de que desarrollarse como per-
sona es ser capaz de hacer de manera autónoma lo que antes era incapaz de hacer 
sin la ayuda de alguien más experto. En otras palabras, es aprender a integrarse 
y ser cada vez más partícipe de las instituciones y prácticas socioculturales en 
los diferentes contextos familiares y sociales.

Dado lo anterior, decíamos al principio de este texto que la transición del 
colectivo hacia el sujeto, de la actividad hacia la acción, tiene una importancia 
fundamental en relación con el proyecto social de la educación, a través del 
cual se transmiten y transforman el patrimonio y las prácticas sociales del arte 
y la cultura. No se trata entonces de ignorar o de anular la subjetividad de los 
diferentes agentes: ni la de los educandos en los terrenos educativos, ni la de 
los profesores en formación, ni la de los formadores-artistas. Por el contrario, 
se trata de comprender que es el saber el que habilita esas subjetividades. Por 
ello deben subrayarse algunos cambios notorios en el dispositivo, por ejemplo, 
cuando los profesores en formación deciden no inmiscuirse en la subjetividad 
de los educandos y dejar de ponerla “en la plaza pública” creyendo, como se 
hacía anteriormente, que es el “material” de base para el trabajo artístico en 
clase. Al respecto, Rozo y Covelli en el capítulo 4 recuerdan que

[...] se construyó una línea de trabajo que se ubicaba en la fisura entre arte y vida, 
que buscaba ofrecer a los participantes medios expresivos propios de las artes, 
pero sin abordar sus historias de vida, procurando el respeto de su integridad. 
(p. 211 de este libro)

¡Este es un avance de suma importancia! Sobre todo si se contrasta con los tes-
timonios de los formadores sobre las situaciones de arbitrariedad y de maltrato 
a las que fueron sometidos, o que ellos mismos vehicularon, en una formación 
en la que se les solicitaba con frecuencia exponer su subjetividad sin que el con-
texto dispusiera de herramientas y conocimientos para construir a partir de ella. 
Eduardo Guevara lo describe así en el capítulo 2:
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También, con mucho dolor, descubrí que el trato hacia mis estudiantes no era el 
apropiado y que en vez de enamorarlos del oficio generaba en ellos profundas 
heridas, reproduciendo sin querer, las heridas e inseguridades que mis profeso-
res y directores me habían generado. (p. 96 de este libro)

En varias de las evidencias empíricas que ofrecen los capítulos se puede cons-
tatar no solamente el cambio en las formas de relacionamiento, sino las trans-
formaciones mucho más profundas en los saberes de las disciplinas artísticas 
como herramientas de construcción de personas:

Al materializar las representaciones ficcionales y dar significación a contenidos, 
por ejemplo: las acciones del personaje, fue importante hacerlo desde la media-
ción entre ser “sí mismo” a partir de la experiencia propia, para permitirse “ser 
otro” en una situación representacional simulada, comprenderse como “actor” 
que conoce su papel, desarrolla sus acciones y sus potenciales. (p. 151 de este libro)

Este ejemplo de Arlenson Roncancio en el capítulo 3 muestra la reorientación 
del quehacer didáctico hacia el principio de la actividad hacia la acción, en la 
cual los elementos constitutivos de unos saberes y unas prácticas artísticas espe-
cializadas (las artes escénicas, sus conceptos sobre el personaje, el mundo ficcio-
nal del “como si”) habilitan en estos educandos las posibilidades de desarrollar 
sus acciones y sus potenciales. En este sentido, la actividad precede y sustenta 
la acción: como constructo colectivo cristalizado en las formas, los textos y las 
performancias del patrimonio teatral; es cuando el individuo integra las formas 
prácticas de esta herencia (saber qué es una escena, comprender qué es un rol, 
saber actuar un personaje en una situación, etc.), que logra ampliar sus propios 
referentes y repertorios de acción. 

De esta manera, se logra visibilizar a los sujetos de la educación y preocu-
parse por sus necesidades y posibilidades, cuando surge la pregunta por cuáles 
contenidos de las artes serían los más convenientes en un contexto dado, con 
una población determinada para fines específicos. Esta sería una buena defi-
nición de la perspectiva de la didáctica disciplinar cuando en el transcurso de 
la acción profesoral se logran articular, como proyecto de desarrollo de ciertos 
educandos, los saberes (contenidos de enseñanza) y tareas cuyo uso les permi-
tirá responder a necesidades y potencialidades que les son propios.

Otro de los aportes de esta publicación es el mostrar cómo el perfil profesio-
nal del docente de teatro para la educación —y el de sus formadores— gana en 
ser colectivamente construido por medio de dispositivos en los que se articulan 
los procesos de formación y los de investigación-evaluación. 

Matrioska: un dispositivo de formación-investigación 
en forma de muñeca rusa
Terminemos este prólogo insistiendo en la ventaja —y complejidad— del dis-
positivo de prácticas pedagógicas, tal y como se desenvuelve y co-construye 
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actualmente en el proceso de formación-investigación. Sobre el dispositivo hay 
que subrayar que su carácter particular corresponde a los cambios que han ido 
produciéndose en el ámbito académico nacional desde hace ya una década larga 
y que se relacionan con la manera en que interactúan formación e investiga-
ción como proceso de profesionalización. Como lo anotamos antes, uno de los 
rasgos constitutivos de una profesión es la capacidad de generar y controlar sus 
propios procesos de producción, circulación y validación del saber especiali-
zado. Así, lograr que la postura investigativa haga parte, desde sus inicios, de las 
acciones formativas constituye un paso importante en este sentido. Conseguir 
que, por demás, la postura investigativa permee la actividad de los diferentes 
agentes implicados hace que se generen poco a poco los rasgos de una identi-
dad profesional como colectivo; una identidad profesional que se construye a 
partir de elementos comunes muy concretos: compartir un léxico y modelos 
conceptuales, modos de actuar profesionalmente y herramientas para hacerlo, 
horizontes de expectativas y proyectos socioeducativos.

En varios de los capítulos de este libro podemos constatar que, aunque lo 
que se relate corresponde a diferentes niveles (relaciones entre el educando y 
el profesor en formación, relaciones entre este y sus formadores universitarios, 
o relaciones entre estos últimos como miembros del equipo de prácticas peda-
gógicas), se vislumbra ya una manera común de nombrar los fenómenos; por 
ejemplo, el medio, el topos, la devolución, el contrato didáctico, conceptos que 
van construyendo el referente común de la acción educativa y facilitan la acción 
conjunta de unos y otros. El marco de la teoría de la acción didáctica conjunta, 
formalizado en Sensevy y Mercier (2007), nombrado por casi todos los autores, 
ve en esta comunidad de conceptos y expresiones un buen ejemplo de actividad 
conjunta: no se trata de repetir acartonadamente ciertos términos para “posar de 
académico”, sino de disponer de estos términos-conceptos como herramientas 
comunes para nombrar y describir las realidades compartidas. Así, por ejemplo, 
para lograr comunicar la especificidad de trabajar con alumnos de educación 
especial (Guevara, Roncancio, Rozo y Covelli), poder hablar de la facilidad o 
de la dificultad de la gestión de clase, verbalizar o evidenciar de lograr regular 
o de hacer una devolución permite comprender las particularidades del gesto 
profesional requerido y lograr así participar en su co-construcción.

Resaltamos también, además de conceptos y términos compartidos, otros 
rasgos que contribuyen a la profesionalización del perfil docente: la existencia 
de instrumentos comunes (y la paulatina estabilización de sus usos) que acom-
pañan los procesos. Mallas de observación, bitácoras y Modellbuch, informes 
de prácticas, por ejemplo, son herramientas que facilitan la comunicación entre 
agentes que comparten topos diferenciados, a la vez que ayudan a formalizar 
y sistematizar la información más pertinente para cada fase de los procesos. 
Los capítulos presentan diferentes avances en la co-construcción de estos ins-
trumentos y de muchas cosas que están aún por completarse y afinarse; por 
ejemplo, de parte de los formadores, el hecho de anticipar en la cronogénesis 
del proceso formativo, el tiempo que toma llenar una bitácora o de redactar un 
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informe de prácticas (y bajo qué formas) en comparación con peso que se le da 
en su función evaluativa. Al respecto, quedan rezagos de viejas costumbres y 
concepciones que otorgan un cierto valor mágico (Amade-Escot, 2009) a estos 
instrumentos al pensar que solo con usarlos el estudiante “produce espontánea-
mente” saber. Además, algunos autores indican la necesidad de pensar y ajustar 
estos instrumentos a las realidades del quehacer y los tiempos de los profesores 
en formación, así como incentivar su consulta durante el proceso (en cuanto 
evaluación formativa) y no solamente como productos finales que permiten 
dar cuenta de lo adquirido o lo no adquirido cuando ya no hay posibilidad de 
“corregir el tiro”. También es necesario hacer énfasis en la estructuración pro-
gresiva de las prácticas en el Programa, que comienzan de manera temprana con 
tareas de observación, gracias a las cuales los estudiantes van asumiendo una 
participación más importante y compleja a través de los semestres.

En suma, el sistema de formación a través de las prácticas pedagógicas fun-
ciona como una matrioska: el terreno escolar se constituye en medio didáctico 
principal para los profesores en formación, a la vez que este primer sistema y 
sus productos (planificaciones, observaciones, bitácoras, entrevistas, etc.) con-
forman un sistema didáctico para los formadores-investigadores, quienes refie-
ren sus propios procesos de transformación y de construcción de este topos 
con función realmente orientadora de los procesos (Huertas). Por último, esta 
publicación se constituye en un medio didáctico productor de saberes para 
el cuerpo docente del Programa, pues este como otros productos pueden ser 
sometidos al escrutinio de lecturas, miradas, comentarios y reelaboraciones que 
irán asentando el corpus de saberes disciplinares, pedagógicos y didácticos de 
la Licenciatura en Artes Escénicas.

Para terminar, no olvidemos los beneficios que circulan en el sentido con-
trario: las modificaciones en el Programa y la construcción de saberes sobre 
la formación de formadores en artes a través de las prácticas pedagógicas. 
Además los ajustes de expectativas y la realización de proyectos pedagógicos 
en los diferentes espacios educativos de prácticas redundan en beneficio de 
todos los agentes que participan: cuerpo docente del Programa, cuerpo cole-
giado de docentes-investigadores de las prácticas, estudiantes de los diversos 
semestres e incluso educandos beneficiados con las intervenciones de las prác-
ticas pedagógicas. Un caso ilustra lo anterior. El texto de Roncancio aporta 
ejemplos claros de cómo las prácticas se entretejen de un semestre a otro, de 
unos estudiantes a otros, creando una lógica institucional de progresión en 
beneficio de los educandos. Sin perder especificidad, las prácticas dejan de ser 
momentos entrecortados en la vida de esas instituciones, para transformarse en 
una presencia institucional de la universidad, que es regular y de calidad cons-
tante. Se permiten de esta manera proyecciones a más largo plazo tanto en las 
instituciones, como en el Programa y sus estudiantes. Es decir que en el dispo-
sitivo actual se instala la continuidad de las acciones y se funda la actividad de 
proyectos de prácticas pedagógicas: unos estudiantes retoman los hallazgos de 
los anteriores, unos formadores unifican en macroproyectos las intervenciones 
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diferenciadas de sus estudiantes, unas instituciones incluyen dentro de la rea-
lidad de su funcionamiento cotidiano el hecho de que, en ciertos momentos 
del año, los profesores en formación van a estar presentes y aportar al proyecto 
educativo institucional.

Los testimonios y formalizaciones presentados en esta publicación apor-
tan saberes como capacidades de acción desde un dispositivo que habilita a los 
diferentes agentes —educandos en los terrenos educativos, profesores en for-
mación, formadores de terreno y formadores universitarios, cuerpo docente y 
programa de licenciatura en su conjunto— hacia el mejor indicio de desarrollo: 
la posibilidad de proyectarse como actores del porvenir.

René Rickenmann

Doctor en Ciencias de la Educación de la Universidad de Ginebra; 
profesor, asesor y consultor en educación superior y proyectos de 

formación profesional
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Este libro recoge las reflexiones sobre los procesos de actualización 
docente de siete formadores de la Licenciatura en Artes Escénicas 
de la Universidad Pedagógica Nacional durante el proceso de 
construcción de un modelo curricular propio e instrumentado 
del área de práctica pedagógica. En la escritura se sintetizan las 
experiencias, los avances, los equívocos y los desatinos de los 
formadores cuando comenzaron a estudiar o trabajar en el área 
desde su propia experiencia hasta conformar un colectivo profe-
sional que construye diariamente un programa didáctico común 
orientado a la enseñanza de las artes escénicas en la escuela y en 
otros escenarios educativos. En esta obra se reúnen las principales 
pesquisas, preguntas, cuestionamientos y problematizaciones 
sobre cómo llevar el teatro a la escuela, al aula, al mundo y a la 
vida de los alumnos y profesores de las escuelas. 

Para los autores es fundamental entender que los dispositivos de 
práctica (escenarios educativos y proyectos de aula de los profe-
sores en formación) son parte del currículo educativo, y que, por 
tanto, una de las funciones de los formadores es instrumentarlos 
y darles contenidos, para asumir la estructura de un modelo de 
formación en alternancia como una apuesta propia, particular, 
según necesidades académicas, humanas y socioculturales.
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