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Prologo

REVELAR LO QUE NO SE NOS PERMITE
Fernando Miranda

|

En la esquina de mi infancia, en Montevideo y por los setenta, estaba el
edificio abandonado del Teatro Artigas. Para mis ocho o nueve afios era
un verdadero misterio que nunca develaria. ;Qué habria adentro? Porque
cuando uno deja una casa se lleva sus muebles, ropas y enseres, y yo ya
habia pasado por esa experiencia, pero jqué se lleva la gente cuando
abandona un teatro? ;O sera que todo queda alli?

Estaria la sala en silencio y oscura, capaz que algunos vestuarios que
ya nadie usaria o talonarios de entradas que nunca serian cortadas. O
quizas se mantuviera colgado, detras de la silla de la cabina del boletero,
algtin plano de la platea en una madera geométricamente perforada, don-
de se enrollaban y colocaban los nimeros de cada butaca para darle su
ubicacion a quienes asistian a la funcién.

En cualquier caso, ese edificio me daba muchisima curiosidad y lo re-
cuerdo como un absurdo primer interés por el teatro. Cuando lo derrum-
baron, el tnico vestigio de lo que alli ocurriera alguna vez era el gigante
rectangulo negro que fuera el fondo de la caja del escenario y que se veia
pintado impertérrito en la medianera del edificio superviviente a su lado.
iQué traicion desnudar lo que nunca debe quedar a la contemplacion ex-
trafia! Exponerlo en el centro de la ciudad asi, sin telones ni penumbras,
era quizas un sacrilego gesto de un progreso aparente y despiadado.

Traigo estos pensamientos al prologo de este libro, porque creo que lo
que Mariana Percovich hace aqui es un conjunto de movimientos que me
resultan familiares y maravillosos: nos posiciona frente a un teatro ima-
ginado, lleno de misterio y curiosidad y nos permite hacernos preguntas
que no tienen por qué coincidir con las respuestas que nos anticipa.

Al contrario, nos cuenta una historia de la pedagogia teatral, de la
formacién de actrices y actores en Montevideo, y especialmente de dos
mujeres, Margarita Xirgu y Maria Azambuya, que sirven los hilos para hil-




vanar los retazos de las telas que Mariana pretende aproximar, unir y, por
la calidad de su prosa, destacar con bordados personales.

Y se atreve aun a mas, revela y despierta monstruos personales obli-
gados en general a un letargo impuesto por la hegemonia de paradigmas
que cuesta remover.

Hace unos anos, lei un texto del escritor gallego Manuel Rivas en que,
luego de contar el saldo de una discusién entre dos antagonistas poli-
ticos, finalizaba: «Fulano no tuvo mas remedio que reirse y enfundar el
monstruo. Hay que tener entretenidos a los monstruos, empezando por
el propio»!

El texto de Mariana no reniega de los monstruos. Al contrario, no solo
los desenfunda, los convoca a su casa y les prepara un banquete variado
de principios y técnicas como forma de homenaje y adoracién. Y a pesar
de ser sus invitados no les dice lo que han de comer, los deja en libertad, y
ellos devoran selectiva y amorosamente aquellos manjares.

II

Un dia de hace unos cuantos afios ya, Georges Laferriere, un querido y
recordado amigo, profesor universitario en Montreal —presente hoy en
espiritu—, me regalé uno de sus principales libros, La pedagogia puesta
en escena.

El ejemplar tiene una dedicatoria personal que resignifico cada vez que
vuelvo a él y dice, de su puiio y letra, «por el placer y la pasién del teatro y
de la educacién»

Lo traigo aqui porque el texto me lo recuerda y porque con
Georges pudimos organizar actividades de colaboracion con la Escuela
Multidisciplinaria de Arte Dramético cuando Mariana Percovich era su di-
rectora y reabria un suefio nunca realizado de reunir todas las formacio-
nes artisticas en la universidad.

Amar a tu monstruo reune justamente aquellos dos sentimientos de
placer y pasion, y homenajea tradiciones de la mejor manera que se pue-
de hacer, es decir, reconociéndolas sin sometimientos, removiéndolas sin

1. Rivas, M. (2013, diciembre 14). Los monstruos. La libertad, esa magnifica invencién
existe cuando se ejerce. El Pais.

necesidad de pleitesia, criticandolas para que configuren un sedimento
firme de algo que debe construirse con mayor elevacion.

Laferriére? dice en la introduccién de aquel libro algo que ahora se re-
coge en esta nueva historia ensayada: «.. estoy muy preocupado artistica
y pedagogicamente porque la ensefianza del teatro provoca multiples re-
acciones contradictorias en el mundo teatral y escolar» (p. 16).

Quizas, como él mismo decia, «son dos mundos diferentes y parecidos
que se conocen mal, y tal vez porque pocas veces hemos hecho el esfuer-
zo que aqui se hace de encontrar sus influencias, lineas de desarrollo y
eventualidades de futuros proyectados en un contexto determinado.

Y ese contexto, estable y mutable a la vez, es lo que Mariana describe
como el «conjunto concertado de factores», parte constitutiva de la patria
que recibe a la Xirgu y permite luego el despliegue de Azambuya.

Por esto, una historia de las pedagogias fundantes en la ensefianza
teatral y de la actuacién en Montevideo —y, por extension, en el pais—, es
a mi juicio no solo un trabajo relevante, sino necesario en la produccién
de cruces de caminos que favorezcan los transitos entre estos mundos
desencontrados.

Percovich recoge claramente las preocupaciones de Laferriére, «[por-
que,] como la pedagogia, el arte dramatico esta constituido por un con-
junto de valores, reglas, principios, preceptos, modelos y muchos datos
tedricos y practicos cuya meta es guiar las intervenciones del profesor a
fin de mejorar los aprendizajes de todos los participantes»3

Amar a tu monstruo es también un juego de dramaturgia que nos pro-
pone su autora. Como quien va desplegando una obra en que muy variados
personajes se van incorporando con mayor o mas modesto protagonismo,
pero en cualquier caso con la condicién de ser parte necesaria de la trama.
Mariana describe el entorno, el mobiliario, los detalles escenograficos, y va
invitando a sus actrices y a actores a pasar progresivamente a la escena de
la historia de la formacién en actuacion, sus hitos y sus tendencias.

Cuando entra la Xirgu la escena parece iluminarse especialmente —
aunque esta vez no es el «templo del Solis»—, lo mismo cuando aparece

2. Laferriére, G. (1997). La pedagogia puesta en escena. Madrid: Naque Editora, p. 16.
3. Laferriere, o. cit., p. 18.



Azambuya, ya transcurrido un poco el espectaculo de la historia —aunque
a Maria la imagino con una luz concentrada y cenital, mucho mas austera
y grave, pero sin perder grandilocuencia—. El texto llama a no enganar-
nos, el resto de los protagonistas tiene también su espacio de relevancia
y sin ellos la obra no tendria sentido.

Nadie sale de la escena una vez frente al publico, en cualquier caso
podrén los personajes estar mas o menos iluminados por los focos del
texto y por la importancia que tienen en cada acto, pero no hay que dejar
de observarlos en continuidad y en conjunto. Hay que saber mirar a quien
toma relevancia sin olvidar atender el gesto dramatico de quienes quedan
en una media luz momentanea.

III

Las comunidades humanas, los grupos, los colectivos han tenido siem-
pre la necesidad de sublimar sus pasiones, dolores y sufrimientos; tam-
bién de expresar sus alegrias, satiras y criticas. Las artes cumplen el
lugar de produccién simbolica, de metafora, de mover sentimientos
colectivos, de producir experiencias estéticas, de anticipar mundos a
través de la imaginacion.

Alguna vez alguien ha dicho que el teatro es una suerte de arte de imi-
tacién. Creo que hay algun punto de verdad en esto si es que se sirve de in-
terpretar los acontecimientos humanos y se los apropia con la intenciéon
de volver a presentarnoslos de una forma en que nos pueda ser util para
mejorar nuestras vidas.

Y como este también es un libro de historias personales, me autori-
zo a contar cuando por responsabilidades institucionales, la vida me dio
la oportunidad de tener intensos momentos de conversacién con Rubén
Yafiez. En verdad, no valia la pena interrumpir sus historias contadas en
confianza; y con Gonzalo Vicci, también participante en esas tertulias,
nuestro lugar en el didlogo era escuchar y preguntar, saber mas. Fueron
momentos fascinantes para nosotros escuchar sus relatos y anécdotas.
Personalmente, era y sigue siendo parte de un aprendizaje muy propio
reflexionar sobre aquellos cuentos no exentos de apreciaciones politicas,
filosdficas, y pedagdgicas, concentradas en el despliegue de su narraciéon
sobre distintas situaciones de su vida. En definitiva eso es el aprender,

porque la ensefianza puede limitarse y medirse en su tiempo, pero el
aprendizaje es a largo plazo y esta cargado de intensidades variadas y
llamados de atencién sobre algo que a veces revisitamos desde nuevos
lugares vitales.

Una vez, en una de nuestras conversaciones acerca de como lograr
acercamientos entre la ensefianza teatral y la universidad —en tiempos
en los que Yariez era director de la EMAD y yo era integrante del equipo
de direccion de Bellas Artes—, Rubén nos conto algunos de sus intercam-
bios con Félix Diaz —dirigente de gran prestigio en el movimiento sin-
dical uruguayo—, en la época del desarrollo del teatro independiente en
Montevideo.

Su interés por aproximar publicos y realidades, por despertar concien-
cia social, por contribuir al compromiso politico, le llevé a preguntarle a
Diaz, cdmo hacer teatro para la clase obrera. Dice que la respuesta de Diaz
fue, mas o menos textualmente, «no tenés que hacer teatro para la clase
obrera, tenés que hacer teatro desde el punto de vista de la clase obrera».

Traigo este cuento porque creo que un ejercicio similar hacer Mariana
Percovich en este libro, no habla para, no dicta catedra, no dicta, no raya.
Al contrario, trata de entender los puntos de vista de muchas personas
para exponer tendencias y posturas desde una actitud de produccion ge-
nealdgica que trasciende la descripcién superficial para desarmar sopor-
tes, influencias, y episodios personales que marcan las decisiones huma-
nas también en la pedagogia como en el teatro y la actuacion.

En tiempos de encuentro institucional también Maria Azambuya,
tuvo un protagonismo fundamental de experiencia duradera y recordada.
Como profesora de la EMAD propuso algo de lo que mejor sabia: que sus
estudiantes actuaran para sus iguales de Bellas Artes como actividad de
fin de un semestre alld por comienzo de los afios dos mil.

Asi se hizo y fue tan duradero y emocionante como seguramente lo
sera la lectura de este libro y sus provocaciones.

Y la historia de la formacién en actuacién continuara...



Si la dimension técnica posibilita el posicionamiento

del sujeto en la situacion de actuacion como Yo Actor,

la dimension metodoldgica de los

procedimientos adquiridos, en cambio, pasa

a formar parte de los materiales con

los que €l mismo dialogard durante su actuacion. [...] El concepto de
material lleva aparejada, por lo tan-

to, la condicion de presencia concreta

en el aquiy ahora de la situacién de actuacion.

Karina Mauro,
«Elementos para un analisis teérico de la actuaciéon»

Entiendo necesario [...] desmontar los estereotipos y

lugares comunes que todavia obstaculizan la visibilidad de la
obra de las artistas mujeres en el mundo del arte, labor en la que
incluyo mi propia experiencia como investigadora y curadora.

Andrea Giunta,
Feminismo y arte latinoamericano.
Historias de artistas que emanciparon el cuerpo

Lo educativo colonizado por la ldgica del sistema es la
subyugacion de la educacion a los criterios economicistas
de produccion. Para que el dmbito de la educacion sea
mundo de la vida, debe permitir la entrada de lo

privado, de lo afectivo... Para que el aprendizaje se dé tiene
que ser algo que no simplemente pase, sino que nos pase.

Deborah Techera
«¢lr a explicar o ir a encontrar(nos)?
Experiencias docentes entre la pedagogia y la ética»
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1. Teatro y actuaciéon

Veamos en primer lugar en qué campo nos vamos a situar. Patrice
Pavis (2008) nos dice sobre el teatro que es aquello que designa lo ac-
tuado por los actores (performers) y realizado por todos los colabora-
dores de la representacion, es decir, aquello que se presenta al publico
luego de haber sido ensayado:

La palabra proviene, por otra parte, del francés antiguo parfor-
mer, que significaba parfaire (hacer mejor), término que solo
conservo en francés el sentido de proeza, en una performance
deportiva, por ejemplo. En el campo del arte, el término perfor-
mance (en francés «la performance» o en inglés: «performance
art») designa también un género que se desarroll considerable-
mente en los afios 70 [...] En las dos acepciones del término, la
performance indica que una accién es ejecutada por los artistas
y es también el resultado de esta ejecucion (p. 1).

Esta es una definicién europea, limitada, y el propio Pavis (2008)
ha modificado las definiciones de lo teatral segin las épocas, pero el
uso del término performar es elegido por el lugar desde el que se va
a analizar a la actuacion y su pedagogia en este libro, ya que mucha
de la bibliografia existente sobre actuacién proviene de otros campos
teatrales, otras lenguas y otros contextos, y la propia definicién de
la actuacion depende del paradigma en el que nos situemos. Antes
de los borramientos de fronteras disciplinarias actuales y que confor-
man el arte contemporaneo, existié la definicidn de lo posdramatico,
y antes, se hablaba de representacion.

Para entender entonces los paradigmas de la pedagogia de la ac-
tuacién en Uruguay, tenemos que situarnos en contexto y en campo
conceptual.

El campo teatral de un pais (Dubatti, 2012) se conforma por su ac-
tividad local, por el teatro extranjero que recibe, por la instituciona-
lidad y su historia, por el desarrollo de la pedagogia (nuestro centro
de interés), por el comportamiento del publico, por la critica, por su
infraestructura, salas, espacios, y por el desarrollo de la investigacion
académica al respecto de cada uno de estos componentes. Si pensamos
en la histdrica ausencia de reflexion sistematizada sobre la actuacién
en Uruguay, veremos que una de las zonas importantes de ese campo
en nuestro pais presenta debilidades a la hora de pensarse.

Para hablar de actuacién y representacion, actuacion y presenta-
cion, de performar en el campo de lo posdramatico, existe una larga
tradicién de textos candnicos sobre técnicas y metodologias de la ac-
tividad, la formacién y la profesién. Ninguno de esos libros es urugua-
yo, salvo una tinica excepcién a la regla.*

Basta solo con mirar hacia los costados (Argentina, Chile y Brasil)
y se pueden encontrar publicaciones, revistas, tesis, documentos que
dan cuenta de sus propias tradiciones e historias de la actuacion. Pero
en Uruguay no se ha considerado un tema de investigacién ni de es-
tudio académico.

JPor qué? ;Porque la actuacidn es una actividad subsidiaria dentro
del campo teatral? jEs una actividad menor al servicio de otras mayo-
res? ;Por qué en las criticas de teatro la actuacién es solo merecedora
de adjetivos calificativos y nunca de un andlisis vinculado a los lengua-
jes de actuacidn que la critica observa?

Creemos con Karina Mauro (2014b) que

la técnica de actuacion no se reduce a un mero saber hacer o a una
serie de pasos a seguir, lo cual constituiria un auténtico impe-
dimento para la actuacion, por cuanto el conjunto de procedi-
mientos se plantearia en ese caso como un fin en si mismo. [...]
la técnica de actuacién consiste en una dimensién presente en
los procedimientos mediante los cuales un sujeto es introduci-

4. El libro de Marisa Bentancur, de 2011, Visiones en movimiento,
al que volveremos mas adelante.
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do en los parametros de una metodologia especifica de actua-
cion (p. 147).

La autora argentina, una de las pocas en la regién dedicada a la
investigacién tedrica sobre la actividad actoral, sefiala:

Cada Metodologia es portadora de una idea diferente de Yo Ac-
tor [Yo Actriz], en la que se depositan los presupuestos acerca
de qué es el teatro, cudl es el rol de la actuacién en el mismo,
qué es una buena y una mala actuacién, cudl es la relacion del
actor con el publico, qué es un sujeto y cOmo se convierte este
en actor. Por lo tanto, la importancia del Yo Actor no radica en
su contenido, es decir, en aquello que se entienda por «lo que
hacen los actores» sino en la capacidad de brindarle al sujeto
una identidad, un marco en la situacion de actuacién (Mauro,
2014b, p. 148).

Cada metodologia o pedagogia especifica puede formar a la ac-
tuacién para atender a lo que el texto dramaético plantea, lo que la
direccion plantea, la asuncién de la conciencia o no de la mirada del
publico o incluso el despliegue de una actuaciéon creadora, una drama-
turgia del actor o de voz propia. Puede formar la actuacién dentro de
universos estéticos o lenguajes:

La Técnica no existe, por lo tanto, por si sola, sino como una
dimensién presente en toda Metodologia Especifica, en tanto
conjunto de procedimientos ligados a una estética histoérica o
poética grupal. Cuando el aspirante a actor esta internalizando
los rudimentos de una Metodologia Especifica, esta construyendo
también su capacidad de posicionarse como Yo Actor (Mauro,
2014b, p. 149).

Es central, entonces, la opinién o voz propia de la actuacién, la po-
sicién frente a los procedimientos que se le transmiten para que algo

suceda; si no, estarfamos ante la repeticién vacia de estereotipos, for-
mas vacuas, clichés actorales. Lo que en la jerga teatral se denomina
ser demasiado técnico:

el sujeto no puede actuar nada. Ha quedado encerrado en la ins-
tancia mediadora, por cuanto no podrad acontecer como estilo
personal mas alla de la misma. El sujeto no ha podido estable-
cer, a partir de la identidad, una posicién que lo ampare para ac-
cionar libre o creativamente, sino que toma los contenidos de la
identidad como un fin. Esto puede producirse por caracteristicas
propias del sujeto o por perjuicios ocasionados por una forma-
ciéon deficiente (Mauro, 2014b, p. 150).

Entonces, ;cOmo se prepara una clase de actuacion? j;Desde la téc-
nica? sDesde la sensibilizacién? sDesde la imaginacién? sDesde el de-
sarrollo de la voz propia? s;Cudles son los procedimientos y materiales
que caracterizan a la formacion de la actividad actoral?

Como veremos, no existié en Uruguay una tnica forma de respon-
der estas preguntas. En los paradigmas llamados fundantes de la ac-
tuacién en Uruguay, existe una matriz dominante, promovida desde la
creacion de institucionalidad en materia de formacién actoral publica
a mitad del siglo XX, pero también se generaron dentro de dicha ins-
titucionalidad grietas, fisuras, otras pedagogias que también permea-
ron el campo y que a veces fueron dialogantes y complementarias y
otras opuestas y beligerantes.

Al estudiar la génesis de la formacién de la actuaciéon en el campo
teatral en Uruguay, en algunas de las escuelas que abrieron institucio-
nes tradicionales del llamado teatro independiente, se pueden encon-
trar matrices técnicas y de formacién asociadas a teorias como la bre-
chtiana, el método de Lee Strasberg, Stanislavski, o incluso Antonin
Artaud. El hecho de ser un pais pequefio, con una capital que concen-
tra la mitad de la poblacién del pais y la mayor cantidad de infraes-
tructuras culturales, hizo que la creacién en 1949 de la tnica escuela
publica de formacidn teatral atrajera las vocaciones de todo el pais.
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La Escuela Municipal de Arte Dramatico (EMAD),” hasta la reciente
creacion en la Universidad de la Republica (Udelar) de la Facultad de
Artes y su Instituto de Artes Escénicas, fue durante décadas el uni-
co lugar gratuito para estudiar actuacién, con financiamiento del
Gobierno de la capital.

Como veremos, la formacion planteada en el tiempo de la creacién
de la EMAD toma modelos de conservatorios europeos y modelos de
actuaciéon muy definidos de acuerdo al contexto temporal y a las per-
sonalidades fundadoras.

En la Modernidad, el teatro se entiende como la representacién de
un mundo ficticio por parte de la actuacién que el espectador obser-
va, interpreta y comprende, pero ya desde los afios sesenta comienza
a concebirse la posibilidad de que aconteciera algo entre ambos. La
mirada de la expectacion comienza a ser parte del hecho escénico y
puede modificar a la actuacién.

La forma de entrenar a la actuacién que se instala como un hecho
artistico propio incluye la conciencia de la mirada externa, algo que ya
estaba presente, por ejemplo, en las modalidades de representar/pre-
sentar en el teatro isabelino, en un escenario a cielo abierto como The
Globe, que se puede vivenciar en la reproduccion londinense de dicho
teatro, e incluso con sefiales y marcas, incluidas en la propia dramatur-
gia de Shakespeare, en donde el publico comia en las funciones y arroja-
ba verduras o gritaba durante ellas. No muy distinto al circo criollo, con
pista y escenario simultaneos, parte de los origenes del teatro local, y
no muy distinto a lo que sucede en un tablado de barrio en el carnaval
uruguayo, un espacio de actividad escénica local, con sus propias reglas,
con géneros como el melodrama, la parodia, el humor, y muy permeable
a la relacién de la actuacién y sus espectadores. Y si bien podria en-
marcarse como un género de actuacion, con sus propias caracteristicas
identitarias, sus propios convencionalismos y su propia diferencia con
actuaciones de la region, ni el circo criollo ni el carnaval pertenecen al

5. Desde 2011, por Resolucién n.° 3926/11 de la Intendencia de Montevideo, se modifica
el nombre de la institucién, que pasa a ser Escuela Multidisciplinaria de Arte Dramatico
Margarita Xirgu (EMAD).

canon de la actuacién académica uruguaya —mas alla de que muchos
de sus exponentes provengan del teatro—.

En el Rio de la Plata, mucho antes de la llegada de la catalana
Margarita Xirgu y de la fundacién de la EMAD, es el propio edificio
teatral el que va a modificar a la actuacién, su formacion, su siste-
ma representativo y la separacion entre actuacién y espectadores en
nuestro pais, tanto por la historia local como por las influencias de
una formacion que nos llega desde Europa.

Segun en qué paradigma asociado al campo teatral nos situemos,
se requerird de una formacion especifica. La planteada por la técni-
ca (téchné) en la concepcion de paradigmas de conservatorio, pen-
sada para el gran escenario italiano con la platea distante y oscura,
no incluye la conciencia de la mirada de quienes observan. En el rei-
no de la téchné para el escenario italiano (cuyo mayor exponente en
Montevideo es el teatro Solis), frontal, con decorados en perspectiva,
bambalinas y patas, o cdmara de telones colgados, y proscenio, es que
se conformara la historia del primer conservatorio de actuacion pu-
blico en Uruguay.

Sobre la actuacién en Uruguay

En el prélogo del libro editado por Hugo Achugar Cultura(s) y nacién
en el Uruguay de fin de siglo (1991) se sefialan varios mitos acerca del
prisma interpretativo (Caetano, 1991) sobre Uruguay, especialmente la
falsa homogeneidad de la cultura uruguaya, basada en una trilogia
que ya ha sido cuestionada por la historiografia contemporanea: et-
nia, idioma e historia de un espacio geografico. También se sefiala en
dicho prdélogo que la oposicién capital/interior —que sigue siendo ac-
tual— muestra que la homogeneidad cultural no es tal. El discurso de
la homogeneidad es producido «desde una perspectiva que se autoca-
racteriza como europea, blanca, masculina y heterosexual» (Achugar,
1991, p. 9).
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Al estudiar el campo de la pedagogia teatral publica, instaurada
por el Uruguay batllista en la capital del pais, veremos que, en el cam-
po de la produccién simbdlica, las homogeneidades y los paradigmas
que se constituyen como fundantes de identidades pueden ser com-
plejos de cuestionar o de modificar. En aquella recopilacion de ponen-
cias de intelectuales uruguayos —casi todos varones—, Caetano (1991)
plantea que «En cualquier configuracién de conciencia nacional existe
una asociacién dialéctica entre el reconocimiento de un pasado colec-
tivo propio y un horizonte de futuro que se constituya en un referente
también colectivo minimamente implantado (ain en términos con-
troversiales)» (p. 21).

Por este motivo, y haciéndonos cargo del problema de una homo-
geneidad cultural fundante y mitica, como sefiala Achugar, recorrer la
génesis de la ensefianza de la actuacién en Uruguay, en un pais en el
que la actividad teatral ha sido siempre central en el entramado de las
producciones simbdlicas, con matriz europea, con poco contacto con
la regién y en su mayoria masculina en cuanto a los lugares de mayor
autoridad del campo, nos obliga a estar atentas a la hora de sefialar
los lugares y aportes de algunas mujeres referentes en la pedagogia
teatral uruguaya del siglo XX y comienzos del XXI.

A la hora de hablar de pedagogia, de ensefianza teatral en el cam-
po de la actuacion, alli aparecen las mujeres. La educacién ha sido un
ambito fuertemente feminizado en Uruguay, pero no en los niveles
terciarios superiores. Los maestros, los referentes académicos, han
sido varones. En este libro nos centramos en mujeres que marcaron
épocas, modalidades, procedimientos; mujeres que hicieron historia y
proyectaron futuro en nuestro campo teatral.

En toda antologia, investigacién, libro, existe un recorte concep-
tual que no siempre tiene que ver con el valor, y muchas veces con un
supuesto valor que hace que se incluya a uno u otro nombre y a otros
no. Ese valor estd determinado muchas veces por «la fuerza de grupos
dentro de los campos artisticos» (Pérez, 2018, p. 11).

Luego de transitar décadas por la docencia y el campo teatral en
Uruguay, coincidimos con Claudia Pérez (2018) en que al investigar «de-
liberadamente pisamos tierra entre el dato y la interpretacién, des-

de un yo investigativo factual y comprometido» (p. 11). Eso nos lleva
a ciertos recortes, a elecciones. Sin embargo, uno de los problemas
mas serios para la investigacidn sobre las artes escénicas uruguayas
y sobre la pedagogia teatral es la falta de trabajos que den cuenta de
procedimientos, metodologias, estrategias de ensefianza de las y los
artistas uruguayos en el campo de la ensefianza de la actuacion.

Compartimos con Elizabeth Ellsworth (2005) la idea de la peda-
gogia como un acto performativo antes que representacional, situado
histéricamente en un contexto especifico, que nunca es el mismo.

La institucién de modalidades pedagdgicas de ensefianza o apren-
dizaje en el campo de la actuacién teatral ha sido una performativi-
dad situada y asociada a sistemas europeos, rusos, norteamericanos
—con algunas excepciones— que fueron recreados y repetidos, que re-
produjeron o crearon modelos, metodologias y formatos pedagdgicos
que se transformaron en locales.

De esa situacion de ensefianza, de esas pedagogias, surgen teatra-
lidades, lenguajes, poéticas. Se constituyen modalidades y practicas
que vuelven a desmontar aquellas ensefianzas situadas, pero el con-
texto y la propia actuacién como actividad pueden haber cambiado.

En la actuacion se repiten los impactos de la performatividad pe-
dagdgica sobre la vida de generaciones y personas:

Un modo pedagdgico de direccionalidad es el lugar en el que la
construccién social de conocimiento y del aprendizaje se hace
profundamente personal. Es una relacién cuyas sutilezas pueden
dar forma y deformar vidas, pasiones por aprender y dindmicas
sociales mas amplias (Ellsworth, 2005, p. 17).

Nos proponemos, desde el campo teatral (direccion, actuacion,
dramaturgia, docencia), el objetivo de generar divulgacién e investi-
gacién; interesar a quienes participan en la pedagogia, la actividad
teatral, o a quienes se interesan en ella como espectadores, es decir,
como parte del convivio (Dubatti, 2012). Nuestra condicién de cercania
o pertenencia al medio teatral también nos coloca en el conocimiento
del dato en su contexto coyuntural de emisién y demarcaciéon (Pérez,
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2018, p. 15). Nos posicionamos junto a Pierre Bourdieu (1998) y su no-
cién de campo:

Ese campo (literario, artistico, filoséfico, etc.) no es ni un «me-
dio» en el sentido vago de «contexto» o de «social background»
(en contraste con el sentido fuerte, newtoniano, que la nocién de
campo reactiva), ni siquiera lo que cominmente se entiende por
«medio literario» o «artistico», es decir, un universo de relaciones
personales entre los artistas o los escritores, sino un campo de
fuerzas que acttan sobre todos los que entran en ese espacio
y de maneras diferentes segin la posicién que ellos ocupan en
él (sea, para tomar puntos muy distantes entre si, la del autor
de piezas de éxito o la del poeta de vanguardia), a la vez que un
campo de luchas que procuran transformar ese campo de fuer-
zas (p. 24).

Las redes del poder y nuestros posicionamientos en ellas existen.
El haber compartido el cargo de directora de una escuela publica con
una de las pedagogas de la modernidad que encarna la paradigmatica
formacidn técnica de artistas intérpretes uruguayos o el haber sido
colega docente de otra de las mujeres analizadas como impulsoras de
pedagogias que incorporaron cambios vigentes hasta hoy, mas cerca-
nas a una forma contemporanea de ver la escena y de posicionamien-
to en el campo teatral, condicionan la mirada e incluso pueden tedir
algunas de las conclusiones sobre los cambios en lo pedagégico en la
actuacién en Uruguay. Dirigir a actrices y actores formados por uno y
otro paradigma o formatos pedagogicos, entender sus procedimien-
tos en escena y haber recorrido otras estrategias de teatralidades no
representativas nos permiten analizar a la actuacién como actividad
y como campo tedrico y proponer algunas discusiones orientadas a
entender la escuela de actuacion local, con aspectos propios (incluso
en comparacién con formas de actuacién de paises vecinos).

Algunos antecedentes

En materia de publicaciones, en 2017 se edité con fondos de la
Comisién Sectorial de Investigaciéon Cientifica (CSIC) de la Udelar el
libro Prdcticas de intervencion interdisciplinaria en el espacio urbano:
fragmentos, espacios invisibles y cuerpos contempordneos. La publica-
cién recoge la experiencia pedagogica de tres centros de estudio y de
la ensefianza de tres disciplinas: las artes visuales, la arquitectura y
las artes escénicas (actuacion y disefio teatral).
En la introduccién de esta publicacién se dice:

La ensefianza de las Artes Visuales, la Arquitectura y las Artes
Escénicas (actuacién y disefio teatral), se ha desarrollado, desde
sus origenes, mediante practicas colectivas. Pero sin embargo los
paradigmas pedagogicos y artisticos no se han centrado en la
mirada de lo colectivo, sus modalidades y sus posibilidades, sino
en los de una formacién técnica individual con un rol de la do-
cencia como transmisién de saberes y ensefianza de técnicas, en
una légica de ensayo-representacién, de boceto-obra [...] mas alla
de la técnica y superando la ensefianza de conservatorio, abrién-
dose camino al problema de la creatividad, existié para el equi-
po de trabajo el convencimiento de que la aplicacién de técnicas
aprendidas no convierte necesariamente al sujeto en un creador
(Miranda, Oreggioni y Percovich, 2017, pp. 11-12).

Dicha publicacién es un antecedente claro del presente libro, que
busca también interrogar a las artes escénicas y en particular a la en-
sefianza de la actuacion, en su doble aspecto de dispositivo de trabajo
de los equipos docentes o, como veremos, de estilos de docencias per-
sonalizadas en las figuras de las llamadas maestras y maestros, y a la
construccién de las reglas del juego de dicho papel en el aula. Por otro
lado, busca describir y analizar el formato pedagdgico: una estructura
organizada de presentacién técnico-metodolégica que ordena un es-
pacio de accién educativa (Miranda et al., 2017).
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En aquel proyecto de investigacion se tomaba postura frente al cu-
rriculo disciplinario y a las practicas pedagdgicas tradicionales. Como
sefiala Olena Klimenko (2010, p. 111), cada perspectiva, cada modelo
pedagdgico puede generar una propuesta de curriculo diferente.

Durante la investigacion de aquel equipo docente se estableci6 una
idea que volvemos a traer a esta publicacién por lo clara que resul-
ta en la ensefianza de la actuaciéon. Los colegas de arquitectura ha-
blaban de la operacién de las y los docentes en el taller, «el docente
—decia Oreggioni— interfiere, opera, “raya”, sugiere, toma una ma-
queta, la desarma, prueba qué pasa si..». Sobre la base de la expe-
riencia de acompaiiar decenas de clases de docentes de la Carrera de
Actuacidn, en el papel de directora académica,® o de trabajar como
docente en diversos espacios de formacién teatral locales, se puede
afirmar que, en las artes escénicas, las y los docentes intervienen y
rayan sobre el propio cuerpo del estudiante, lo que en las clases del pa-
radigma pedagdgico tradicional se denomina como el marcaje externo.
En la jerga teatral, se le dice marcar a dirigir la actuacion desde afuera,
sugiriendo como hacer, como decir, qué gestos hacer, con qué veloci-
dad; y en la fundamentacién pedagdgica se indica que de esta manera
la actuacion se acostumbra al trabajo de direcciones que pidan cosas
a la actuacidn. Este es el centro del paradigma de un conservatorio,
se forma un instrumento (intérprete) para la direccidn, que pasaria a
ser junto con la dramaturgia la dupla de creacién. Este paradigma se
confronta con otros que piensan la actuacién como campo creativo
propio y se centran en la voz propia de la actuacion. El llamado para-
digma del creatorio (Serrano, 2004%).

Fernando Miranda sefiala al respecto que lo que subyace en este
rayado —o marcaje— es que se esta preparando a les estudiantes
de manera individual: «Lo pedagdgico debe reconocer que hay una

6. El cargo de direccién de la institucién publica de formacién teatral en Montevideo se
nominé desde su origen como direccién artistica, al igual que el maximo cargo del elenco
oficial de Montevideo. Tuvo a lo largo de su historia los nombres de direccién docente y
direccién artistica, pero en la actualidad el primero desaparece y queda el segundo otra
vez. La tarea es tanto administrativa como académica en cualquiera de sus formulaciones.

obsesidén en lo individual en toda la ensefianza, sobre lo que no se
reflexiona. Cada vez mas se produce colectivamente y el creador indi-
vidual queda desplazado» (en Miranda et al, 2017, p. 14).

En el capitulo 3, al estudiar el trabajo pedagdgico y artistico de la
actriz egresada de la EMAD, directora teatral y docente Maria Azambuya
(Montevideo, 1944-2011) y su influencia en las generaciones de artistas
teatrales que pasaron por sus clases, por la metodologia de dramatur-
gia del actor, como ella la definia, veremos encarnada la paradoja que
sefiala Ellsworth (2005, p. 27) para la educacioén: si la pedagogia funcio-
na, es irrepetible y no se puede copiar, vender o intercambiar, «no tiene
valor» en la economia de lo explicable, pero hace la diferencia a la hora
de establecer formas de posicionamiento en el campo de las artes.

Entonces, ¢se pueden estudiar, explicar, analizar las pedagogias
teatrales? O se deberia afirmar —como sefiala la docente uruguaya
Marisa Bentancur (2011), una de las tnicas hasta el momento en sis-

tematizar en una publicacién’

su metodologia de la ensefianza de la
interpretacion de la tragedia griega— que el pudor debe «cubrir con un
manto la magia de la cocina del teatro».

Segun esta mirada, lo que acontece en el aula de actuacién pue-
de ser un misterio, y que se hable de cubrir con un manto de pudor
los procedimientos de la creacién nos posiciona en una mirada de la
actuacion, el territorio del genio, de lo innato, por eso los procesos
creativos son un misterio y lo que acontece en el aula también. Como
veremos, esto crea también un paradigma pedagdgico con estrategias
muy precisas, que condiciona al campo que genera, asi como una des-
igualdad entre la docencia y quien estudia, aunque no sea intencional
(Ranciére, 2022).

El presente libro busca reconstruir, mediante documentos y en-
trevistas, lo que también se vivié como parte de la historia en los

7. Existe, ademas del libro de Bentancur (2011), otra publicacién titulada El cuerpo en
juego. Laboratorio de expresién y comunicacién por el movimiento, de 2015, de la docente
del Instituto de Actuacién de Montevideo (IAM) y de la EMAD Norma Berriolo, pero que
refiere a sus clases corporales y no se orienta a la pedagogia de la actuacién, en el sentido
que le damos en este libro.
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siglos XX y XXI como formatos pedagdgicos desde ambos lados de
la pedagogia.

Al revisar el puente entre mitologias del campo teatral uruguayo
construido por libros de anécdotas, o escasos registros de experiencias,
la recuperacién de la memoria de lo vivido y del documento, podemos
pensar cuales son los paradigmas pedagdgicos y sus formatos, asi como
también entender los relatos reconstruidos, las fuentes y los contextos,
para encontrar ciertas claves en la historia de la ensefianza de la actua-
cién en Montevideo. Este trabajo se transforma en una necesidad para
pensar el futuro de la formacién teatral en materia de actuacién, pero
también en todos aquellos campos en los que la actuacién performa.

La decision de trabajar sobre la historia de la pedagogia artistica,
en este caso teatral, y en particular sobre la ensefianza de la actua-
cion se enmarca en el inicio de una nueva etapa en la formacion publi-
ca de las artes escénicas: la creacion del Instituto de Artes Escénicas,
dentro de la Facultad de Artes de la Udelar. Si bien hay antecedentes
desde 2004 de trabajo en conjunto entre la Udelar y la EMAD, escuela
que depende de la Intendencia de Montevideo (IM) desde su funda-
cién en 1949, y un convenio firmado en 2013 con el entonces Instituto
Escuela Nacional de Bellas Artes, e inactivo a la fecha, las titulaciones
de la escuela de la IM no tienen reconocimiento, ya que, como vere-
mos, es el colectivo de la EMAD el que resuelve no formar parte de la
Facultad de Artes de la Udelar.

De todas maneras, para entender la historia y matriz de la actua-
cién uruguaya, y para pensar el futuro, no existe forma de eludir el
estudio de la génesis pedagogica de quienes han sido directoras y do-
centes de la EMAD, ya que de alli se proyectan los usos, costumbres y
formas de la ensefianza de la actuacién desde la llegada de Margarita
Xirgu (Molins de Rey, 1888-Montevideo, 1969) hasta este presente y
futuro que se modificara en la medida en que la Facultad de Artes pue-
da posicionarse en el campo teatral con un nuevo aporte y un nuevo
paradigma pedagégico.

La desconfianza

La relacién entre la EMAD y la Udelar en realidad aparece en el propio
discurso de la fundadora de la escuela, como veremos en su conferencia
de 1951, y en su propia trayectoria americana e incluso en el final de su
vida con su trabajo en el teatro universitario de Estados Unidos.

Ademads, como constatan los documentos que registran las dis-
cusiones del Consejo Técnico Asesor (CTA) —creado en los sesenta
como apoyo a la direccién de la instituciéon municipal—, a partir de
1990 se comenzé a trabajar desde la Udelar en el proyecto de la futura
Facultad de las Artes, al cual la EMAD fue invitada a participar, pero
veremos que ya resultaba inquietante para el cuerpo docente de ese
tiempo la posibilidad de salir de la érbita municipal.

El tema se mantuvo en discusién® con mayores y menores apoyos,
con mayores y menores recelos, y en una carta de 2017 del cuerpo do-
cente de la EMAD a la Junta Departamental de Montevideo? se plantean
por primera vez argumentos pedagogicos para rechazar la posibilidad
de que el conservatorio se transforme en parte de una facultad.

En el documento se habla de la desconfianza en lo que a pedagogia
se refiere, porque la integracién a la Udelar implicaria la pérdida de una
formacién llamada de uno a uno, la modificacién de los paradigmas
pedagégicos basados en la modalidad de conservatorio, la apertura del
ingreso, es decir, se eliminaria la prueba de admisién establecida desde
1949 y se perderia la formacién técnica de intérpretes.

Dicen las y los docentes de la EMAD en defensa de la idea de man-
tenerse separados de la Udelar:

8. Claudio Rama (2018) sefiala sobre la no continuidad del proceso de relacién entre la
EMAD y la Udelar: «Las diferencias de sueldos (ya que los de la IDM son superiores), el me-
nor nivel de formacién de sus docentes que en su mayoria no tienen nivel universitario, asi
como el nivel de autonomia y de poder de sus cuerpos académicos, asi como los aspectos
especificos artisticos, son algunos de los item en discusién que han retrasado este proceso

de transferencia y de universitarizacién de la formacion artistica» (p. 14).

9. Organo legislativo de la capital con representacién de todos los partidos politicos
y contralor del Ejecutivo de la ciudad.
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Como en otras escuelas similares en el resto del mundo, donde
prima la excelencia en la formacion de artistas de teatro, se requie-
re de una fuerte relacion personalizada, casi una marcacion cuerpo
a cuerpo entre los docentes y el estudiante, fundamentalmente
en el desarrollo particular de sus habilidades prdcticas intrans-
feribles. A través de los afios de formacidn, en ese seguimiento
personalizado de los estudiantes, es donde se va forjando, como
un artesano moldeando el barro, su propio temple de artista, su sin-
gularidad creadora, su vision propia dentro del universo teatral
y su tendencia personal hacia el campo de aplicacién profesio-
nal que desarrollara (Cuerpo docente de la EMAD, documento sin
publicar y sin firmas, 2017, los destacados son nuestros).'®

Si bien la carta era una declaracion politica a su rechazo a la inte-
gracion de la EMAD a la Udelar, resulta interesante resaltar aqui cier-
tas ideas pedagdgicas expresadas en dicho documento.

Sobre esas ideas y formatos pedagogicos es que, como veremos
en el andlisis de las actas histdricas del CTA, desde los sesenta hasta
el siglo XX, el cuerpo docente de la EMAD reivindica una formacién
practica minuciosa, una pedagogia de artesanato, docencia uno a
uno, marcaje cuerpo a cuerpo y varias ideas que no se encuentran
expresadas de manera explicita en otro tipo de documentacién putbli-
ca de la institucién porque, si bien los planes de estudios contienen
estructuras curriculares, pocas veces las instituciones revelan lo que
conforma su curriculo oculto, como en el documento citado y como
veremos en el capitulo 4 al transcribir actas del CTA de la EMAD.

El curriculo oculto se refiere a las «normas, valores y creencias
tacitas transmitidas a través de mensajes tacitos» (Hines, 2013).
Es un aprendizaje informal que se desarrolla a lo largo del curriculo
explicito.

10. Documento inédito en posesién de la autora,

presentado al 6rgano legislativo de la ciudad.

En la investigacién sobre formatos pedagdgicos, ya vimos que la apli-
cacién de técnicas aprendidas en el formato defendido por la pedagogia de
la técnica (téchné) y la formacioén uno a uno o la marcacion cuerpo a cuerpo
no convierte siempre al sujeto en un creador. Los formatos pedagégicos de
conservatorio plantean su rechazo a moverse hacia un paradigma peda-
gogico que implique dejar de elegir a quienes estudian, dejar de basarse en
formar a aquellos posibles talentos innatos, como veremos a lo largo del
libro, y esto es una matriz potente que define al campo teatral uruguayo
hasta el presente y que tiene consecuencias en la relacion de sus diversos
actores, y hasta en la instauracién de un disciplinamiento de la recepcién,
de lo que es establecido y lo que no, de lo que es buena o mala actuacién.
También determina a quienes se sienten dentro o fuera del campo, y por
ende del teatro, por el tipo de evaluacién o consideracién pedagégica en
la formacién de sus estudiantes; y mas tarde también impacta en el de-
sarrollo de carreras vinculado a otros componentes del campo teatral: los
premios, las salas publicas, los circuitos de festivales, los fondos privados y
publicos, asi como lo que la critica avala o deja fuera del canon.

En la segunda pagina de la carta citada, los docentes de la EMAD tam-
bién declaran y reivindican la necesidad de que las generaciones se for-
men todas juntas en grupos continuos o cursen en bloque sus estudios
(lo que implica poca flexibilidad curricular para les estudiantes), asi como:

la consideracion de la especial relacion cantidad/calidad que debe
primar a la hora de establecer las dimensiones de dichos grupos
(cantidad de estudiantes por docente) asi como el nivel bdsico de
[...] [estos] (admisiones) y las caracteristicas y especificidades de
los espacios que deben contener este tipo de actividad (Cuerpo
docente de la EMAD, documento sin publicar y sin firmas, 2017,
los destacados son nuestros).

Si se vuelve a Ellsworth (2005) y sus ideas respecto a la direccio-
nalidad que generan la pedagogia y sus textos candnicos, y al haber
sido parte de etapas en las que el conservatorio todavia mantenia sus
caracteristicas mas rigidas, se establece claramente al estudiantado
en el campo referencial de la pedagogia de la técnica, de la autoridad
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que sabe. Se trata de una escena de direccionalidad pedagégica en la
que estoy obligada a escuchar sin saber por qué, sin comprender y
antes de saber qué es lo que voy a oir (Ellsworth, 2005).

En el dmbito de los paradigmas que analizaremos encarnados en
Margarita Xirgu y Maria Azambuya, dos mujeres que hicieron época
en su trabajo como docentes de diversas generaciones en el Uruguay
de los siglos XX y XXI y de quienes se dedicaron a la ensefianza lue-
go de haber pasado por sus clases, también veremos encarnado en
los cuerpos de les estudiantes de actuacién otro debate recurrente:
la tensidén en definir a la docencia sobre actuacién teatral como ense-
fianza técnica o formacidn artistica.

La téchneé aristotélica y la ensefianza técnica

De acuerdo a la clasificacién de Gilles Ferry, la ensefianza técnica invo-
lucraria los siguientes niveles de la practica:

a) el «nivel del conocimiento técnico” entendido como el dominio
de un «saber hacer» —«muy elaborado» en muchos casos—, pero
que implica una reflexién centrada en el «como hacer» y b) el «ni-
vel de conocimiento praxeoldgico», entendido como el dominio del
«qué hacer» vinculado a un «por qué y un para qué». Esto es, referi-
do a la praxis como «puesta en (practica) de diferentes operaciones
en un contexto dado que es necesario analizar y en el que habra
que tomar decisiones referentes al plan de ejecucién de lo que se
hace»; suponiendo un nivel de reflexién, de teorizacién mayor de
la practica (en Comision Sectorial de Ensefianza [CSE], 2005, p. 2).

El saber de la téchné es técnico-procedimental. La téchné ha sido en
el arte y especialmente en el campo de la actuacién un saber hacer, el
conocimiento técnico capaz de producir una obra, y por supuesto que
puede establecerse en una poiésis entendida como ‘produccién’. Por lo
tanto, nada mas alejado a la idea de ‘misterio’.

Como veremos en la génesis del conservatorio local, en la creacién
del primer plan de estudios de la EMAD, que implanta Margarita Xirgu,
se matrizaron mitologias propias de la actuacién uruguaya asociadas
a la técnica, una insistencia desde la época fundacional hasta el pre-
sente en la importancia de formarse en el hacer. <La EMAD es una es-
cuela técnica» se escribe en publicaciones, en documentos internos y
en su pagina web, pero si se analizan los diversos planes de estudios
de la institucién a lo largo de las décadas, se vera que la formacion
impartida en la EMAD trasciende una concepcién tradicional de for-
macién técnico-procedimental.

Levén Burunsuzidn, exintegrante de la Comedia Nacional, exdirector
y exdocente de la EMAD, quien ha sido uno de los principales exponen-
tes y defensores de la formacién de la actuacién como técnica, sefiala:

La escuela es una institucién que debe tener un lenguaje técnico
preciso. Exijo todos los dias que haya ballet y esgrima en forma
no opcional, porque es una escuela técnica, no aprenden verso
para hacer verso, ojala lo puedan hacer. Aprendiendo el verso
aprenden a hablar, a respirar, a pararse y a estar en el escenario,
es un ejercicio necesario para forjar bases sélidas en la formacién
de actores profesionales (Instituto Nacional de Artes Escénicas
[INAE], 2008, transcripcién propia).

Como veremos, estas ideas de Levén y de otros docentes de la
instituciéon que aparecen en distintos momentos en las discusiones
registradas en las actas del CTA vienen de las referencias que trae la
propia Margarita Xirgu, como pedagoga de hecho. Es decir, una actriz
de larga carrera con voluntad de formar actrices, actores, invitada en
diversos paises de América a formar y abrir escuelas. Uno de los in-
fluyentes directores artisticos de su compaiiia, Cipriano Rivas Cherif
(Madrid, 1891-México, 1967), quien en su prision franquista escribi6é en
libro Cdmo hacer teatro: apuntes de orientacién profesional en las artes y
oficios del teatro espaiiol, el cual aporta claves para entender el sistema
pedagogico de Xirgu, decia:
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La técnica profesional del actor, como la de todo artista, requie-
re de la posesion de esos medios materiales (shasta qué punto,
materiales?) necesarios para el logro de la virtud expresiva del
intérprete [...] El actor ha de educarse primeramente en el sano
ejercicio de sus miembros corporales [...] cimplese ejercitarse en
la gimnasia ritmica. Los elementos del baile han de iniciarle, asi-
mismo, con las nociones primeras del canto, en la cultura de esa
personalidad flexible y moldeable conforme a los designios del
autor de cada texto que haya de representar. La esgrima y los
deportes mas completos (la equitacion, la caza, el tiro al blanco,
la natacidn, la pelota espafiola, el tenis, el golf) deberian ser pre-
cedentes a las practicas de diccion, elocucion, oratoria, lectura
expresiva... (Rivas Cherif, 2013, p. 135).

Alo largo de las décadas, los paradigmas de la téchné se han interca-
lado y enfrentado con los del creatorio, es decir, la pedagogia que da voz
propia a la actuacién mas alla de la repeticién técnica (Serrano, 2004).

Se puede sefialar como claro que el problema conceptual surge del
producto de las tensiones entre la formacion a través del pasaje de la
técnica del docente hacia el siempre nominado como alumno individual
en masculino, en la llamada formacién de conservatorio o en un enfo-
que en el que se pone atencion a los intereses de creaciéon y la llamada
voz propia de les estudiantes, como veremos en el capitulo 3.

Cada cosmovisién teatral o poética instaura sus propios paradigmas
o deviene de ellos; cada nueva manera de concebir el hecho teatral deman-
daun actor o actriz que se constituya como su creador; cada nueva estéti-
ca postula un estilo de actuacién, y cada una propone también una cierta
metodologia para llegar a la creacion que se establezca en los colectivos.
Al considerar la actuacién como un lenguaje artistico y a su acto creativo
como la manifestacién por excelencia de su subjetividad y de su originali-
dad, es necesario aceptar que cada actriz o actor tendra una o varias mane-
ras de resolver su creacién actoral. Pero también es cierto que esta libertad
sera auténtica en la medida en que maneje mayor cantidad de métodos,
aunque mas no sea para destruirlos o deconstruirlos (Percovich, 2012).

Los paradigmas de la ensefianza de las artes

Judit Vidiella (2018) sefiala que existen varios mapeos sobre los para-
digmas predominantes en la ensefianza de las artes: Imanol Aguirre
Arriaga (2005), Arthur Efland (2005), Fernando Hernandez (2000,
2001) y Ricardo Marin Viadel (1998). Citaremos su resumen sobre al-
guno de esos mapeos por considerarlo importante para lo que anali-
zaremos mas en profundidad en los capitulos siguientes.

Podemos hacer el ejercicio de traducir estos modelos a las modali-
dades pedagdgicas existentes en formacion teatral en el Uruguay con-
temporaneo, en la diversidad de escuelas e institutos, incluso en licen-
ciaturas privadas ya existentes, y veremos como este mapeo puede
estar contenido en mas de una cara de las poliédricas instituciones.
Ninguna es puramente nada.

Vidiella (2018) menciona, entre otros, el modelo taller de artista, que
predomina durante siglos, promueve un buen profesional del oficio “que
domina las técnicas e instrumentos a través de una practica constante
de repeticién, y desde un aprendizaje vicario”. El papel del docente es el
del experto profesional que, en contacto con el oficio, ensefia los trucos
al alumno-aprendiz, al cual se le valora la experiencia (p. 293).

Como veremos, este paradigma, adaptado a la ensefianza de la ac-
tuacién, se ve plasmado en el plan de estudios fundacional a cargo de
Margarita Xirgu, influenciada por el modelo francés y por el pensa-
miento pedagégico de Rivas Cherif. Pero también se suma el modelo
académico, que aporta el estudio de los clasicos y las obras del pasado
como referentes. Este modelo también se manifiesta en algunos as-
pectos de la primera formacién disefiada por la actriz catalana, toma-
da del conservatorio francés de ensefianza actoral —contemporaneo
a Xirgu— y que se ha desarrollado en sucesivos cambios de planes de
estudios de la institucién.

Vidiella también se refiere al modelo Bauhaus, el cual «apuesta por
una concepcidn de las artes entendida como lenguaje con un vocabula-
rio especifico (musical, grafico, corporal) y de sintaxis visual, inspirado
en la escuela del mismo nombre», y en ese modelo «la conducta mas va-
lorada es la sensibilidad y el aprendizaje por descubrimiento» (p. 294).
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Si bien el ingreso de docentes con formaciones en el teatro in-
dependiente a la EMAD aporta este modelo a la formacién en actua-
cion, otras escuelas de teatro privadas y mas centradas en el cuerpo
—después de los sesenta— se volcaron mas hacia este paradigma.
La influencia de la danza contemporanea, la performance y las artes
visuales permean al conservatorio y aparecen nuevas generaciones
con nuevos enfoques en la segunda mitad del siglo XX y en el XXI.
Sin embargo, veremos que intentos como los de la docente Adriana
Lagomarsino, con su Taller de Libre Creatividad, o la introduccién
de la sensibilizacion de Omar Grasso resultan fracasos dentro de la
EMAD y que el conservatorio se volvera a cerrar sobre si mismo y sus
paradigmas.

En cuanto a los modelos de formacién de conservatorio, Vidiella
(2018) los describe enraizados en la tradicién de transmisién unidirec-
cionales de las y los docentes especialistas (maestras y maestros) que
suelen proponer una didéctica de ejercicios de fdcil a dificil.

La autora plantea también otros paradigmas y pedagogias que ac-
tualizan esos ejemplos —desde la pedagogia del oprimido de Augusto
Boal hasta pedagogias culturales y criticas (Ellsworth, 2005), entre
otras—. No obstante, si nos proponemos desentrafiar la génesis de
la ensefianza de la actuacién del Uruguay de los siglos XX y XXI, nos
resultan muy utiles estos tres modelos para ver cémo el analisis de
ciertos paradigmas pedagdgicos y sus formatos nunca son puros.

Lo que se esconde

Uno de los problemas a los que se enfrenta la investigacién que quiera
profundizar sobre el tema de los formatos y paradigmas pedagdgicos
y sobre la génesis de la ensefianza de la actuacion en Uruguay es la re-
lacién de dependencia con conceptos y bibliografia europeas y, por lo
tanto, de teatros con otras historias y contextos de producciéon. Como
veremos mas adelante, esto ha repercutido en la creacién de espacios
de formacién y en la institucionalidad teatral local en la etapa funda-

cional del siglo XX, no permite el desarrollo de identidades propias, o
incluso las censura, salvo algunas excepciones.

Por otro lado, ya sefialamos la ausencia de reflexién y bibliografia
sobre la ensefianza de la actuacién como una pedagogia objetiva y
coherente que asegure la libertad de creacién de quienes se forman.
Predomina en las instituciones y escuelas teatrales como programa
dominante la formacién en la actuacién representativa, que coloca a
la actuacién como interpretacion (Mauro, 2010), es decir, desde Xirgu
hasta el presente —salvo las excepciones que estudiaremos—, asi como
en las escuelas de actuacién del campo teatral en su mayoria se forman
intérpretes a partir del repertorio y montaje de espectaculos.

Si bien existieron escuelas y grupos en el siglo XX, centrados en el
cuerpo y en el desarrollo de pedagogias de creatorio, son minoritarias
y no son parte del mainstream del campo teatral. Es recién en la se-
gunda década del siglo XXI, con los cambios en la Facultad de Artes de
la Udelar y la aparicién de grupos y laboratorios transdisciplinarios,
que el medio de las artes escénicas local comienza a dar sefiales de
cambio en los caminos de una actuacién propia y de giro performa-
tivo. Es en los escenarios liminales (Diéguez, 2014), la performance, el
teatro fisico, el artivismo, la actuacién y las artes visuales donde «as
practicas escénicas que escapan a las taxonomias tradicionales que
han condicionado a la teatralidad» (p. 10) se despliegan. Las concep-
ciones tradicionales comienzan a no ser suficientes para ser parte de
procesos de creacidn, y la tradicién de la ensefianza de la actuacién
comienza a quedar atada a generaciones que, al no haber dejado por
escrito sus metodologias de ensefianza, pasan a ser parte de un pa-
trimonio oral, de repeticiones que se deforman o de reconstrucciones
que deben hacerse mediante investigaciones en los archivos de los
artistas que rompieron con dichas escuelas.

Uno de los aspectos mas interesantes de la génesis de la ensefianza
de la actuacién en el campo de la pedagogia teatral son ciertas maxi-
mas de tradiciones orales, transmitidas de generacién en generacién
como en los talleres medievales (recordar las afirmaciones pedagégi-
cas de la carta de 2017 de los docentes de la EMAD). La formacién en
el oficio se hace segtn los conocimientos que el maestro transmite de
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forma oral al aprendiz o en funcién del misterio que se elige ocultar.
Por ejemplo, en el libro de Bentancur (2011), al que le reconocemos su
caracter de pionero por sistematizar practicas pedagogicas, de una
egresada de la EMAD y directora de una escuela privada IAM se sefiala:
«La solidez de un trabajo interpretativo estd en todo lo que esconde
mas que en lo que muestra» (p. 124). Este es un paradigma vinculado
a la idea del genio, a la imposibilidad aparente de sistematizar los pro-
cesos de formacién. A pesar de que Bentancur registra con minuciosi-
dad sus ejercicios, esquemas y planificaciones de clase para describir
su metodologia basada en la representacién de repertorio, su afirma-
cién parece negar la eficacia de la metodologia que registra.

Como sefiala la investigadora argentina Karina Mauro (2010), en
la caracterizacion tradicional del arte teatral en Occidente ha preva-
lecido la dimensidén transitiva de la representacién, concebida como
la referencia a una idea o sentido que se halla ausente de la situacién
escénica, y es sustituido en y a través de esta. Ademas, es la mimesis
aristotélica el dispositivo que prescribe la composicién de la trama:
coherencia, sentido y verosimilitud.

Segun Mauro, esto lleva como consecuencia a que el personaje sea
entendido como fragmento discursivo de una totalidad mayor que es
la trama, por lo que la accién del actor en escena no deberia opacarla
ni contradecirla. Mauro (2010) se pregunta a qué concepcién de actua-
cién y de cuerpo nos lleva esta idea:

En este sentido, la actuacién participa de lo que sucede también
con otras llamadas «artes interpretativas» Se trata de aquellas
ejecuciones artisticas que no producen un objeto como resulta-
do, por lo que la obra se halla en la ejecucién misma. La ausencia
de un objeto tangible, separado del artista, en las artes interpre-
tativas, trae aparejado el cuestionamiento sobre la identidad y
variacion respecto a un original. De este modo, se establece una
diferencia entre los conceptos de autoria e interpretacién, que
puede llegar a privar al «intérprete» de aquella, reservandole la
Unica tarea de ejecutar una obra concebida previamente por otro
sujeto, generalmente, el autor (p. 31).

En los d&mbitos de formacién actoral tradicionales o que adscriben
a esta concepcién de la actuacidén es comun escuchar a los docentes
preguntarse en momentos de evaluacién de les estudiantes de actua-
cién si la interpretacién fue o no fiel a determinado autor. Esto abre
un capitulo enorme vinculado a la propia historia del lugar del texto
teatral en Occidente, el lugar de la direccién como autoridad interpre-
tativa de dicho texto, y a la actuacién como mero instrumento para
llegar a esa supuesta fidelidad.

En el caso de espacios de formacién esto trae otros problemas,
scomo o desde donde se puede evaluar una fidelidad a Florencio
Sanchez, a Lorca, a Esquilo o a Lope de Vega (se excluye a la drama-
turgia contemporanea y a las mujeres porque no suelen entrar como
repertorio validado por dichas formaciones)?

En el campo de la formacion de la actuaciéon como interpretacion
de la actriz y el actor, la autoria no es de quien interpreta; por lo tanto,
la pedagogia, como se ve en los documentos y planes de estudios de
la institucion publica en el Uruguay del siglo XX, recorre el camino de
los textos candnicos europeos, tanto en repertorio como en teoria de
la actuacidn, y deja de lado la tradicién teatral local y sus aportes, asi
como la dramaturgia de la actuacién.

Hasta la llegada fallida —en la medida en que son expulsadas y
negadas como influencia en la documentacién de la institucién— de
Lagomarsino o de Grasso y de Azambuya —la mas reconocida— a la
EMAD, los espacios de creacion propia deben ser defendidos frente a
los sefialamientos de fallas técnicas.

Como veremos con mas detalle en el capitulo 2, la pedagogia basa-
da en la fidelidad a la dramaturgia en la primera version del conserva-
torio uruguayo trabaja de la siguiente forma:

Tomemos una obra clasica, con las poquisimas indicaciones escéni-
cas que nuestros grandes dan. El trabajo del director [docente], una
vez establecida —rectificada— la puntuacién literal, conforme al sen-
tido que él quiere darle, sin desvirtuar la intencién del poeta, iré se-
fialando detalladamente el gesto, la actitud, el movimiento que cada
intérprete habra de imprimir a cada verso (Rivas Cherif, 2013, p. 253).



Este formato pedagdgico se mantiene como columna vertebral de
la ensefianza de la actuacidén en el hacer de un repertorio, en la defi-
nicién de la actuaciéon como oficio, y resiste como conservacién de
un saber basado en la desigualdad entre el que sabe y el que aprende
(quien supuestamente no sabe).

Las memorias y la sistematizacién

La bibliografia sobre actuacién y ensefianza de la actuacién contem-
poranea en Argentina, Brasil, Chile y México en sus distintas variantes,
representativa, actuacioén por estados, dupla, actuacién/performance,
improvisacién, formacién en antropologia teatral y sus variantes, es
amplia. Ademas, casi todos estos paises tienen una relacién estableci-
da entre campo teatral y academia, existe una tradicién de investiga-
cioén y de publicaciones. Muchas y muchos de los creadores escriben
y sistematizan (Alberto Ure, Ricardo Bartis, Pompeyo Audivert, André
Carreira, Illeana Diéguez), por lo que Uruguay, a pesar de su tradicién
de actividad teatral hasta ahora, depende de materiales extranjeros
para pensarse.

La bibliografia uruguaya sobre pedagogia en artes escénicas se
remite a articulos de investigadores que, en su mayoria, son egre-
sados de la EMAD en posgrados de la Udelar, ya sea en la Maestria
en Ciencias Humanas, opcién Teoria e Historia del Teatro, de la
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion (FHCE) o en el
Diploma en Gestién Cultural (Gastén Borges, Sebastian Carballido,
Daniela Pauletti, Inés Iglesias, Matilde Nogueira, Ramiro Pallares y
Gabriela Pérez).

Si bien la academia uruguaya cuenta con investigadores teatra-
les como Roger Mirza, Gustavo Remedi, Pablo Rocca, Maria Esther
Burguefio, Gabriela Braselli, Georgina Torello, Cecilia Pérez Mondino,
Emilio Irigoyen, Ignacio Gutiérrez, Sofia Etcheverry, Juan Sebastian
Peralta, entre otres, los libros que narran el mundo de la actuacién

son memorias de actrices, actores o directores. En este sentido, no se
encuentran analisis de los procedimientos pedagégicos.

En el siglo XXI, desde el Instituto Nacional de Artes Escénicas
(INAE) del Ministerio de Educacién y Cultura (MEC) se suma el apor-
te audiovisual de la serie A escena con los maestros, que gracias a un
trabajo de entrevistas guionadas en su mayoria por Gabriel Peveroni
recoge entre 2008 y 2017 una larga lista de referentes que narran sus
experiencias en primera persona. Es una fuente a la cual se puede ac-
ceder en linea y que sirve para entender muchos de los aspectos que
se plantean en este libro. Al escuchar a estos referentes queda claro
que sus ideas sobre la actuacion o el teatro, la danza, el disefio son
mucho mas que procesos intimos —lo que lleva a concluir que la es-
cena se discute y se piensa en la escena y no fuera de ella— o superan
con amplitud la idea que Rivas Cherif (2013) define como: «La buena
Escuela de Teatro, es un Teatro Escuela» (p. 251).

Estaidea esrecurrente en el prélogo del solitario libro de Bentancur.
Alli Luis Vidal Giorgi también sefiala ideas pedagdgicas que adscriben
a dicho planteo: «La Uinica manera de generar un corpus tedrico sobre
la ensefianza (del teatro), el cual sirva de guia, es reflexionar sobre la
teoria desde la practica» (en Bentancur, 2011, p. 6).

En otro momento del libro, Bentancur (2011) escribe: «Ser intelec-
tual es un delito» (p. 96). Si a un alumno se le dice que deje de pensar
o que su intelecto conspira contra él, no significa que se desacredite el
estudio y la elaboracién, y contintia:

Los procesos creativos requieren un seguimiento personalizado
y cuando vemos a un alumno escudarse en: solo el cuerpo, solo
la voz, solo el histrionismo, solo el material tedrico, es necesario
alertarlo en el entendido que esta suma de partes hara activar
nuevas sensaciones, formas, estados y el «refugiarse» en una, ge-
nera cierre a nuevas aperturas (Bentancur, 2011, p. 96, los desta-
cados son nuestros).

El problema pedagogico que se detecta es la aparicién de la palabra
alertar. Es decir, se puede coincidir en que la actuacién debe integrar
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todas las dimensiones mencionadas por la autora, pero si la pedago-
gia se transforma en vigilancia y no es propiciadora de una metodolo-
gia creadora propia, podemos detectar contradicciones en los formatos
pedagdgicos.

El parrafo cierra con la definicién que aparece incluso en revistas y
trabajos publicados por la EMAD, por el IAM y otras escuelas actorales
del medio, y que nomina a la actuacién como oficio: «En la construc-
cion del oficio toda apertura posibilitara espacios de intercambio en
el futuro» (Bentancur, 2011, p. 96).

Es asi que el primer libro uruguayo sobre procedimientos de ense-
fianza de la actuacion contiene claros rastros de los llamados mitos
fundacionales de la educacién artistica moderna: el subjetivismo y
la capacidad artistica como una cuestién innata que, como veremos,
también es parte del curriculo oculto de dichas escuelas de formacién.
En el prélogo, Vidal Giorgi adscribe la publicacién a la formacién en
actuaciéon como un pasaje de conocimiento, a la manera de los ofi-
cios: «Por lo que estas “Imagenes en Movimiento” son ante todo el
necesario movimiento perpetuo del Arte transmitido de generacién
en generacion» (en Bentancur, 2011, p. 7).

Seleccién para estudiar

Vidal Giorgi (2011) sefiala que las escuelas de teatro en Uruguay eran
gratuitas, pero que todas tenian (y tienen en el caso de la EMAD hasta
el presente) prueba de ingreso. Es decir, se hace una seleccién para
entrar a estudiar.

La prueba de admision esta relacionada de manera directa con el
mito moderno del talento innato. La formacién actoral a través del
repertorio, es decir, del ensayo de obras y su representacion, es uno de
los elementos que llevan a la necesidad de elegir estudiantes porque el
repertorio lo requiere.

Por lo que pude constatar desde la direcciéon de la EMAD especial-
mente en el periodo 2004-2007, en el que los debates académicos so-

bre el tipo de formato pedagdgico no estaban instalados en la institu-
cién, las pruebas de ingreso y seleccion de estudiantes se mantenian
con el modelo casi exacto de la época de creacién de la escuela: con-
formacién de un jurado numeroso frente al cual desfilaban jovenes que
presentaban de memoria monoélogos de comedia y tragedia y a los que
se les hacian pruebas vocales, de canto, fisico-corporales, ademas de
entrevistas personales.

En la época fundacional, la seleccion se pensaba en funcién de los
roles y tipologias de personajes —galdn romantico, galdn dramatico,
gracioso, damita—, segin Juan Jones (INAE, 2011), quien fue parte de
la primera generacién de la EMAD y discipulo de Xirgu y, en su entre-
vista en A escena con los maestros, habla de como se miraba al cuerpo
de la actuacion.

Dicha mirada Xirgu la trajo de las caracteristicas de las compaiiias
europeas de primera mitad del siglo XX, tradicién a la que pertenecié
la actriz catalana y que se traslad6 también a la conformacién de las
primeras generaciones de la Comedia Nacional. Sin embargo, a inicios
del siglo XXI todavia se trataba de captar dentro de les aspirantes a es-
tudiantes a la mayor cantidad de varones, se flexibilizaban las exigen-
cias frente a la mayor cantidad de estudiantes femeninas, porque el
repertorio lo exigia." En 2004 no habia lugar para las disidencias, que
ni siquiera se nominaban como posibles, ni para grupos de estudian-
tes exclusivos de mujeres, caracteristica que la propia realidad se en-
cargaria de cuestionar, y que no por casualidad fue Maria Azambuya
la responsable de un egreso femenino en 2005.

En 1994, en Argentina se cred el Instituto Universitario Nacional
de Arte (IUNA), y luego, el Area Transdepartamental de Formacién
Docente del IUNA, cuya tradicidon se basaba en los antiguos conserva-
torios, pero en el Aambito universitario, en sus documentos, se plantea-
ba el problema del mito moderno de la capacidad para el arte como un
talento. Si se piensa desde las instituciones o escuelas de formacion
artistica que ese talento se tiene o no se tiene, se genera una linea
de pensamiento pedagdgico con una concepcién de ensefianza que

11. Experiencia de la autora como directora de la EMAD en el periodo 2004-2007.
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ofrece a les estudiantes con talento la oportunidad para descubrir su
supuesto don. Todes les estudiantes que los comités de seleccién con-
sideren que no poseen dicho don quedan excluidos. El equipo del IUNA
se preguntaba hace una década: «;Es posible hablar de libertad, como
eleccion consciente de los sujetos, cuando no se cuenta con criterios
criticos, cuando no se ha sido formado para elegir?», y afirmaba la
necesidad de la formacién docente de los equipos:

Buscamos formar profesoras y profesores que tengan plena com-
prensién de las distintas expectativas y realidades de las per-
sonas que participan de la educacién artistica, que contemplen
las necesidades expresivas, sociales y culturales del momento
en que les toca ensefar y que promuevan, con solvencia técnica,
conocimiento y responsabilidad social, los distintos lenguajes ar-

tisticos en toda su riqueza.1?

En diversos documentos dedicados al problema de la formacién
docente en artes, el tema de los talentos innatos aparece revisado.
Las autoras Victoria Orce y Alejandra Mare (2014) citan a Graciela
Fernandez Troiano (2010, pp. 23-24), quien elabora tres sentidos con
los que se construyen las nociones de arte y educacidn artistica y des-
taca las concepciones que cada nocién conlleva respecto a la posibili-
dad de ensefiar y aprender arte:

Estos sentidos son: a) el arte como expresidon de una capacidad
innata, donde el alumno talentoso es el que puede producir arte
naturalmente, por lo tanto el arte no puede ensefarse ni apren-
derse; b) el arte como aplicaciéon de conceptos tedricos conside-
rados verdaderos e incuestionables [...| En este caso, la ensefianza
del arte se limita a la exposicién tedrica de técnicas de [...] por
parte de los docentes y a la aplicacion por parte de los alumnos;
¢) el arte como lenguaje que construye imagenes y sentidos, don-

12. Documento de Rectorado del IUNA, Area Transdepartamental de Formacién Docente,
2010. Resolucién IUNA n.©180/10.

de la ensefianza abarca tanto la produccién como la investiga-
cién y reflexién (p. 5).

En los concursos docentes de la escuela oficial los puntajes apun-
taron siempre a valorar mas la experiencia artistica que la forma-
cién pedagoégica o académica.’ Los dltimos concursos docentes en
la EMAD fueron en 2012, desde ese afio hasta la fecha la manera de
seleccionar equipos docentes en el area de actuacion es contratar di-
rectamente actrices y actores para formar desde el paradigma de la
actuacién interpretativa mediante repertorio.

Si ademas de la falta de formacién pedagdgica se agrega la di-
mensién de dichas visiones romanticas como «la musa inspira al ge-
nio creador», «tiene angel o sensibilidad artistica», es desde alli que
se establece la diferencia entre los que pueden y no pueden: «Estas
expresiones son constructos dicotémicos, lacidos/duros, inteligentes/
no inteligentes, entre otros que operan con eficiencia al regular la cla-
se reproduciendo diferencias individuales que justifican los buenos y
malos alumnos, y de este modo, la divisién social del trabajo» (Orce y
Mare, 2014, p. 9).

Bentancur (2011) agrega otra perspectiva problematica para una
formacién accesible a todes en el &mbito de institucionalidad, politi-
cas publicas y ciudadania cultural: «El interesado en formarse profe-
sionalmente debera estar dispuesto a encontrar y generar aperturas,
y para ello debera contar con una sanidad casi absoluta a nivel corporal
¥y emotivo, esta es una condicion esencial» (p. 18, los destacados son
nuestros).

En el paradigma de la formacién de intérpretes profesionales se-
leccionados por un jurado docente mediante pruebas en las que se
incluyen la interpretacién de textos cldsicos de comedia y tragedia
y pruebas fisicas, vocales, se pide: «b) Carné de Salud que lo habilite

13. «<El desempefio del cargo requiere experiencia probada en el area de la docencia teatral
y experiencia de trabajo en cargos de similares caracteristicas. Quien desemperie el cargo
debera acreditar su actividad en el medio teatral uruguayo y/o extranjero, avalada por su
Curriculo Vitae» (IM, 2012, p. 3).
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para realizar actividades fisicas (no Carné de Salud Laboral). ¢) Para los
aspirantes a la Carrera de actuacién: Constancia escrita expedida por
otorrinolaringblogo de examen laringeo» (EMAD, s. f).

Durante varias décadas del siglo XX quedaron excluidas en los in-
gresos a estudiar las corporalidades con sobrepeso, la discapacidad,
las y los sujetos neurodiversos, las personas trans, incluso es evidente
la ausencia en las décadas de formacién teatral de actrices y actores
afrouruguayos, salvo algunas excepciones. Les egresades de las selec-
ciones declaran que estas contienen sesgos de género y de corporali-
dades hegemonicas.

Durante el Simposio Internacional «Las hermanas de Shakespeare.
Perspectivas de género en el teatro»,'® llevado a cabo en octubre de
2017 en el teatro Solis de Montevideo, otra de las directoras del 1AM,
la actriz uruguaya Gabriela Iribarren, colega de Bentancur, sefialé en
la mesa de «Actuacién» que «durante su formacién en la EMAD recibi6
el mensaje de que ciertos cuerpos representaban ciertos personajes, y
eso tenia una connotacién de género que exigia a las mujeres adaptar
sus cuerpos a los mandatos de belleza» (en 1M, 2018, p. 27). También
indicé que «la maternidad es dificil para las actrices y que condiciona
el desarrollo de las mujeres en el teatro [...] que a los desafios de la ma-
ternidad hay que hacerles frente logrando procesos mas integradores
y creando una vida propia y libre» (en IM, 2018, p. 27). De acuerdo con
la relatoria de dicho simposio, el docente de la EMAD y egresado de
dicha escuela Bernardo Trias sefial6 que:

Desde su historia personal como actor, [...] en la formacién que
recibié se clasificaba a las personas segin patrones modélicos
muy asociados al género. Los estudiantes tenian papeles asig-
nados segun sus corporalidades. Si las personas tenian una cara
bonita, un cuerpo esbelto o delgado, podrian encarnar al galan
o a la damita. Si el cuerpo era gordo y la persona graciosa, pro-
bablemente el papel asignado era el de la criada, mientras que

14. Este simposio fue organizado por el Equipo de Igualdad de Género del Departamento
de Cultura (EIG-DC) de la IM en el marco del 3.¢ Plan de Igualdad de Género.

el narigén tenia buenas chances de ser el bufén, y el feo, el vi-
llano. Desde su punto de vista, este panorama era limitante y
seguia los pardmetros de lo binormativo (feo-lindo; gordo-fla-
co; varéon-mujer). Puso énfasis en que, en su calidad de agentes
sociales, los actores tienen una responsabilidad para modificar
esto, ya que formarse como actor sigue respondiendo a algunos
de estos patrones modélicos. También se refirié a que durante su
formacién en la EMAD no trabajé sobre ningtin texto escrito por
una mujer, y afirmé que la dramaturgia también es un campo de
hombres (en IM, 2018, p. 29).

El curriculo oculto estd fuertemente presente no solo en la for-
macién y pedagogia de la actuacién tradicional, sino en la seleccién
de quienes ingresan y, como vemos en los ejemplos de egresadas y
egresados sobre los formatos pedagogicos que se basan o en la téc-
nica (téchné), en la representacién de repertorio, e incluso en formas
europeas como el verso espafiol.

En su tesis de maestria sobre la formacién musical terciaria en
Uruguay, que comparte muchos puntos con el analisis que se puede
hacer de la formacion teatral, Graciela Carrefio (2013) le dedica varias
paginas al tema del curriculo oculto, una modalidad curricular que
opera de manera implicita:

a través de la seleccién de objetivos, contenidos y metodologias
de ensefianza; los «modus operandi» institucionales y docentes;
y la interaccidén docente-estudiante que se instaura en el acto de
ensefianza. El curriculo oculto no puede ser planificado explici-
tamente en un «a priori» en tanto se desarrolla en forma tacita
reproduciendo las principales dimensiones de la esfera social y
cultural de la sociedad y de la institucién en la cual se desarrolla
(Bordoli, Collazo, De Bellis y Sdnchez en Carrefio, 2013, p. 30).

Todas las ideas que se manejan en este capitulo se proyectan en
consecuencias: el poder docente de un maestro sobre un discipulo, el
ocultar lo que pasa en el espacio de formacién como tema ajeno para
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los que no son oficiantes, la idea subjetiva de un espacio sagrado, la
importancia de no intelectualizar, la necesidad de neutralizar amane-
ramientos tanto femeninos en varones como masculinos en mujeres,
la exclusion de estudiantes afro —salvo por cuota— los cuerpos hege-
monicos y normativos, la exclusion del estudiantado transgénero, la
absoluta ausencia de la discapacidad, determinada por un estandar de
belleza, delicadeza, elegancia, fineza, fueron asuntos que se debatieron
en la EMAD entre 2004 y 2006, pero fue durante las etapas poste-
riores que algunos cambios comenzaron a notarse, sin modificar las
matrices de conservatorio que ya hemos mencionado.

Ninguna de estas ideas son mas que acuerdos tacitos nunca escri-
tos de un colectivo docente y tipicas de los conservatorios de molde
europeo. Este curriculo oculto y su correspondiente poder se mani-
fiestan entonces, como ya vimos, en instancias, discursos y practicas,
algunas mas fuertes, otras mas débiles, pero definitorias a la hora de
matrizar al cuerpo de la actuacién con parametros disciplinadores y
de obediencia a la regla, que muchas veces es material, concreta y evi-
dente para quienes presencian dichas practicas, como veremos en las
entrevistas en el capitulo 3.

En el Uruguay del siglo XXI se podian presenciar clases de actua-
cion sobre repertorio del verso espafiol que repetian las paginas del
libro del director espafiol Rivas Cherif (2013) en los afios cuarenta y
que Xirgu trajo a la EMAD: en la clase se marcaba con golpes ritmicos
de bastones el piso para que les estudiantes repitieran la métrica del
verso, una forma de direccion ritmica, segiin los modelos que trans-
cribe Rivas Cherif (2013), que indica exactamente qué silabas acen-
tuar, dénde se deben hacer pausas, dénde tonos ascendentes o tonos
descendentes.

Como veremos en el capitulo siguiente al estudiar el primer plan
de estudios que instala Xirgu, quedan claras las dreas de mayor poder
en la formacidn, las cuales instauran modalidades y formatos pedagé-
gicos que ciertamente se caracterizan por la fuerza superpoderosa de
la raya sobre les estudiantes.

Resulta ingenuo pensar que estas matrices pedagdgicas no tienen
que ver con el propio campo teatral que se conforma en Uruguay con la

primera generacién de egresados de la EMAD que ingresa a la Comedia
Nacional y que también se derrama en el teatro independiente.

La direccionalidad y las paradojas del poder

Laura Trafi-Prats (2013) sefiala que en materia de estrategias de me-
diacién cultural y pedagogia parece pertinente volver a la revisién de
Ellsworth (2005), quien define el poder paraddjico de la direccionali-
dad como algo invisible:

no es una cosa sino una relacién que configura los vinculos entre
un texto cultural y sus intérpretes ya sean lectores, espectado-
res, estudiantes, posicionandolos en relaciones de poder, conoci-
miento, deseo, afecto. Ellsworth teoriza sobre las paradojas que
este poder genera, entendiendo que existe un espacio de produc-
cion de diferencia entre las posiciones aceptables/esperadas/de-
seadas/prescritas que el texto cultural ofrece y el desbordamien-
to de las mismas a través de las respuestas de los intérpretes
(Trafi-Prats, 2013, p. 13).

Podemos afirmar en la linea de lo planteado por Ellsworth (2005)
y Trafi-Prats (2013) que en la historia de los textos candnicos de la
pedagogia de la actuacién occidental existen algunos textos u obras,
como la Poética de Aristételes, La paradoja del comediante de Diderot,
la propia tragedia griega y los llamados clasicos, que funcionan como
historias parciales. Estos textos construyen direccionalidad, centrada
en la obligacién ética de confrontarnos con lo que nos es desconocido
(Trafi-Prats, 2013). Al revisar la génesis de la pedagogia de la actuacién
como interpretacion, la institucionalidad no permite un acercamiento
critico a dichas obras. El tono es reverencial, y la pedagogia apunta a
considerar al campo de la actuacién como un espacio sagrado y como
maximo altar al teatro italiano y su escenario frontal. Se instauran
los textos canonicos dentro de los formatos pedagdgicos y en la pro-
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pia accién pedagdgica se va hacia ellos con rituales de reverencia.
Estamos frente a una direccionalidad desde la autoridad de dichas lec-
turas que proponen un conocimiento que nos precede y que ya esta
establecido en nuestras mentes.

Al recorrer el repertorio de clasicos prelopistas, clasicos espafioles
en verso, Racine, Corneille en los exdmenes de estudiantes de inicios
del siglo XXI o la forma en que es puesto en escena el repertorio cldsico
o en verso por parte de las generaciones adscritas a la estilizacion y
a la actuacion técnica e interpretativa, los egresados de la escuela de
Xirgu, se puede acceder a procedimientos de cdmo hacer teatro y de
como actuar dicho repertorio, sin mucha posibilidad de ser espectado-
ras o espectadores emancipados, como diria Jacques Ranciére (2013).
Cualquier transgresion o innovacién al respecto ha sido considerada
problematica o equivocada.’

La institucionalidad encadenada (seleccién para estudiar-aproba-
cion de los cuatro afios-beca a la Comedia Nacional-expectacion de la
Comedia Nacional, donde los docentes dirigen o actuian clasicos en el
teatro Solis) generd durante el siglo XX una direccionalidad que incluso
abarca la lectura de parrafos/mantras de los textos candnicos sobre la
actuacién, practica que suele verse en muchas clases de actuacion del
paradigma representativo y de conservatorio.

Trafi-Prats (2013) también cita a la pedagoga canadiense Vera
Frenkel (2007):

El conocimiento dificil no se puede empaquetar como una muestra
de eventos histéricos finitos como si en cualquier caso los eventos
histdricos se pudieran terminar. Requiere de practicas artisticas y
estructuras museales [se puede cambiar por pedagdgicas| que per-
mitan espacio y tiempo para que el conocimiento dificil permanezca
dilematico, sin resolver, evocado en lugar de afirmado y presentado

15. Al respecto, se puede consultar el libro Sin maquillaje. Historias de la Comedia Nacional
en el siglo XXI (2018), de Fernanda Muslera, en el que les integrantes de la Comedia
Nacional opinan sobre algunas puestas de clasicos de su repertorio que se corrieron del
modelo instaurado por la generacién Xirgu.

a la imaginacién a través de una mezcla de ausencia, lo indirecto y
lo incompleto para sacar al espectador [estudiante] de su pasividad
y hacer el mundo, el mundo del arte, de la teoria y de la implicacién
social el lugar natural de existencia de lo dificil (pp. 21-22).

En el capitulo 3, al estudiar el trabajo artistico-pedagégico de la
también egresada de la EMAD e integrante del Teatro El Galpén Maria
Azambuya, veremos que la ensefianza de la actuaciéon puede tomar
otros caminos y cuestionar la direccionalidad, implicando a les estu-
diantes en un espacio «direccional incierto, dilematico e interpelador»
(Trafi-Prats, 2013, p. 22).

En sus documentos de notas de trabajo en su paso por la ense-
fianza de la actuacién y en sus propias estrategias como creadora tea-
tral relatadas por los artistas que colaboraron con ella, Azambuya se
posiciona en un paradigma y formato pedagdgico de tensién, que no
abraza la técnica aristotélica, la téchneé.

En una entrevista al artista teatral, audiovisual y escritor Agésto
(Agustin Silveira), egresado de la EMAD y exestudiante de Azambuya,
el actor sefiala que la pedagogia de creatorio que promovié la docente
en el siglo XXI permitia «amar a tu monstruo» (Entrevista a Agosto,
2023). Muy lejos de las concepciones esteticistas y disciplinarias que
excluyen al monstruo, la de Azambuya es una pedagogia de creatorio,
de voz propia, y transforma a lo que Agdsto llama metaféricamente
monstruo personal en el centro de la pedagogia y de la creaciéon. No
hay téchné, no hay interpretacién ni representacién ni fidelidad a la
autoridad del tipo que sea.

Al estudiar a Azambuya, queda claro que ella se hace cargo de las
contradicciones de correrse de la ensefianza convencional de la insti-
tucién que la contiene.

El poder de la direccionalidad es escenificar estos desencajes,
tensiones. Escenificar que como sujeto que aprende estoy dis-
puesta a negociar mi subjetividad en el espacio/intervalo entre
ser agente de significado y al mismo tiempo reconocerme con-
formada y quizas constrefiida por los discursos sociales, cultu-
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rales, estéticos que estructuran el museo, las obras, sus campos
expandidos (Ellsworth, 2005, p. 46).

En su cuestionamiento de los procedimientos institucionales, ya
sean escuela o museo, Trafi-Prats (2013) sefiala que esa tensién entre
agencia y construccién social implica definir la subjetividad institu-
cional, subjetividad-construida-en/desde/con/para-el-museo (o escue-
la), como una permanente emergencia, deseo, devenir. Conlleva que la
escuela o sus estudiantes

adopten riesgos y construyan nuevos vinculos de relacién que
acepten que los fallos y el desorden son necesarios para traba-
jar las paradojas de la direccionalidad. La direccionalidad como
paradoja siempre pierde a alguien o algo. Sin dicho borrado no
hay desbordamiento de marcos, discursos, narrativas; no hay po-
sibilidad de diferencias diferenciadoras (Trafi-Prats, 2013, p. 25).

En este libro, al estudiar a dos pedagogas, artistas mujeres del si-
glo XX que dejaron mucha historia en la ensefianza de la actuacién
en Uruguay, mirar hacia atras en la historia de la pedagogia teatral
referida a la actuacion nos enfrenta —como ya vimos— a la paradoja
de ensefiar sin una referencia positiva.

Por una parte, no nos podemos quedar quietas en el lugar del
silencio, pero por otra no es ético pretender que podemos ocupar
el lugar del otro, comprender, encarnar su experiencia porque la
experiencia, tanto la mia como espectadora, como la del otro es-
tan histéricamente enmarcadas y situadas en interrelaciones so-
ciales y de poder y en este sentido son irrepetibles. Lo que produ-
cimos en esta relacién no es una imagen, sino un acto generativo,
performativo de memoria, narracion, asociaciones, historias so-
ciales, que reactualiza las relaciones. Esto es asi porque lo que
se cambia es nuestra relacién con los significados que circulan y
compiten por su autoridad (Trafi-Prats, 2013, p. 27).

Para cerrar este primer capitulo introductorio, cabe resaltar que el
libro se posiciona del lado de la incertidumbre, es decir, del paradigma
que se comprueba mas productivo en el impacto de carreras creativas
posteriores; se posiciona del lado de espacios de aprendizaje que re-
nuncian al control del conocimiento, del lado que evita el cierre de las
imagenes y de los significados culturales:

El aprendizaje desde la incertidumbre puede desafiar el andamiaje
cognitivo de los intérpretes, estudiantes, visitantes, provocando
desequilibrio y ansiedad hacia el fallo, situdndonos en escenas de
direccionalidad que nos localizan en posiciones de conocimiento,
poder y deseo incoémodas, de las que no éramos conscientes. He
defendido que este desequilibrio y fallo es esencial para la trans-
formacién subjetiva y cultural (Trafi-Prats, 2013, p. 33).

Sobre esas permanentes incomodidades avanzaremos en los si-
guientes capitulos del libro.
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2. La patria y la Xirgu

Es pretencioso e inmodesto creer en una posible auto-
nomia literaria cuando aiin estamos por definirnos étni-
ca y socialmente |[...] Quedaba erigido el teatro de la fecho-
ria y el crimen, como idea, y el mal gusto, como forma.
Florencio Sanchez,

«El teatro nacional»

Si oyerais la radio de aqui comentar el comercio de la-
nas (con garrapatas o sin ellas), de los cueros, de los vacunos,
de los capones; el mundo entero parece que se podria alimen-

tar con tanto animal. Tenemos de todo. El espiritu falla.
Margarita Xirgu,
Epistolario

Para entender la creacién de la primera y Unica escuela de teatro en
el ambito publico en el Uruguay del siglo XX y las caracteristicas del
primer plan de estudios y su evolucidn posterior, tendremos que in-
troducir algunos antecedentes sobre el campo teatral y la actuacién
uruguaya.

En la escena local, desde la creacién del pais hasta la fundacién
en Montevideo de la EMAD en 1949, uno de los pocos libros o escri-
tos que habia sobre actores o sobre la actuacion local era el de José
Podestd, titulado Medio siglo de fardndula: memorias (2003), que da
cuenta de su historia y la de sus hermanos en el circo/teatro de toldo
y candil y luego del pasaje al escenario italiano en Buenos Aires y en
Montevideo. Si bien es un libro de memorias, Podesta describe con
detalle los procedimientos de la compaiiia primero de circo de pista 'y
escenario y mas adelante su pasaje a escenarios italianos donde estre-

naran a Florencio Sanchez y contribuirdn a su difusién como drama-
turgo, pese a sus molestias y reparos —como veremos— con el estilo
de actuacién de la compaiiia.

La historia del campo teatral en el Uruguay del siglo XX se ha con-
tado en libros centrados en memorias o en resefas sobre las perso-
nalidades y sus tareas de direccién o dramaturgia, por ejemplo, El tea-
tro uruguayo. De Juan Moreira a los independientes 1886-1967 de Juan
Carlos Legido (1968), El teatro independiente uruguayo. Incidencia, evolu-
cion y perspectivas de Jorge Pignataro (1968), Cada noche es un estreno
de Alberto Candeau (1980), Memordndum. El tormento tan querido de
Laura Escalante (1983), Memoria en dos actos. Mi testimonio sobre el tea-
tro independiente de Montevideo de Roberto Fontana (1988), a los que
se suman memorias de César Campodonico, Atahualpa del Cioppo,
Rubén Yafiez, entre otros, y se podria sefialar como analisis de los pro-
cedimientos de la actuacién y puesta en escena en el teatro criollo el
texto «La creacién de un teatro nacional» de Angel Rama (1968), prélo-
go al Juan Moreira de Eduardo Gutiérrez y José Podesta.

Pocas veces los escritos registran los estilos o procedimientos
de actuacion y menos aun los procesos de formacién en actuacion.
Salvo los dos pioneros de la investigacién teatral argentina, Teodoro
Klein (1984) y Beatriz Seibel (1985, 1989), que rastrearon las fuen-
tes de la actuacion desde el virreinato hasta el siglo XIX en ambas
orillas del Plata, en nuestro pais la critica es la fuente primaria mas
evidente para desentrafiar cémo era la actuacion en los tiempos fun-
dacionales, pero con el tiempo la critica se centra en la dramaturgia,
la autoria o la puesta en escena, abandonando a la actuacién como
centro de interés.1®

Durante el sistema de primeras figuras a principios del siglo XX has-
ta los primeros tiempos de Xirgu en Uruguay, la critica teatral alaba o
destruye interpretaciones y se centra en descripciones de las modalida-
des interpretativas de las y los grandes divos de la escena. Sin embargo,
la actuacién como actividad no era vista como prdctica artistica.

16. Los volimenes de criticas reunidas de Carlos Martinez Moreno (1994) aportan muchas
observaciones sobre la actuacién en el siglo XX.

61



62

Podemos citar, como ejemplo, algunos fragmentos de la critica que
Carlos Martinez Moreno escribe en 1949 sobre la actuacion de Xirgu
en la Comedia Nacional en La Celestina de Rojas:

En cuanto a la labor de los intérpretes, se impone nombrar en
primer término a Margarita Xirgu, a pesar de la disminucién in-
negable de sus medios fisicos (especialmente su voz) y a pesar de
cierta garruleria agradable, pero superficial de que invistié a su
Celestina, su presencia en escena fue constantemente la buena
leccién que los actores de la Comedia y el publico de la Comedia
necesitan, para medir oficios y saber hacerlos o exigirlos (Marti-
nez Moreno, 1994, p. 551).

Como sefiala Mauro, en el Rio de la Plata durante el siglo XX queda
claro que la actividad de la actuacion es desestimada en la formacién
como creadora de un objeto nuevo; trataria de ser un canal de interpre-
tacion del autor y no una creacion propia de un ser creador.

En el libro de referencia del teatro posdramatico, Hans-Thies
Lehmann (2013) sefiala que en la tradicién teatral dramatica:

La aparicidn fisica de las estrellas, su elegancia y belleza (o tam-
bién su posible torpeza cémica) concentran el placer del teatro, a
menudo, incluso més que la dramaturgia que se ofrece. Pero an-
tes del movimiento moderno, la corporalidad solamente se expo-
nia en casos excepcionales y sus marginaciones discursivas son
las que confirman la regla; se trataba como objeto explicito: asi
por ejemplo, el falo de la comedia antigua, el dolor de la herida de
Filoctetes, los tormentos y tortura infernal en el teatro cristiano,
la joroba de Gloucester o la enfermedad de Woyzek (p. 347).

El modelo de formacién de conservatorio, por lo tanto, no puede
incluir lo que luego aparecera como identidades, corporalidades diver-
gentes, deformidades, juventud, vejez o color de piel. Estamos en el
terreno de las caracterizaciones, de las edades simuladas, de los tipos,
de las pelucas, que con algunos momentos de fisura en la linea de

tiempo hasta el presente ha mantenido la escuela fundada por Xirgu,
por ser el sistema y tradicidn al que ella pertenecia.

La patria
JCuadl es la patria que recibe a Margarita Xirgu?

Al adscribir a la definicién de campo teatral por el conjunto con-
certado de factores, estrenos, publicos, critica, institucionalizacion,
leyes, gremios, pedagogia, infraestructura de salas e investigacién
que produce, en nuestro pais existen varios periodos con alguno de
esos elementos desarrollados, y otros mucho menos.

Segun Emir Rodriguez Monegal (1966), en el afio de fundacién de la
EMAD el contexto del teatro local comenzaba a fortalecerse:

Desde los ya mencionados Teatro de Pueblo y El Galpdn, hasta
Club de Teatro, que funda Antonio Larreta en 1949 y desarrolla
con otros directores tan creadores como Laura Escalante y José
Estruch, el movimiento de teatros independientes adquiere con
los afios una importancia excepcional. Hay una época heroica en
que se trabaja en la noche, después de abandonar cada integrante
sus empleos, hasta las altas horas de la madrugada para prepa-
rar minuciosamente un espectaculo que se presentara una o dos
veces apenas. Cada miembro de una instituciéon independiente,
por mas que ambicione llegar a ser divo, barre el escenario, pinta
telones, vende entradas a sus familiares, antes de aspirar a un
papel, por pequefio que sea. En esa época (hablo de 1949, por
ejemplo) Dominguez Santamaria ensaya durante meses una ver-
sién de Crimen en la Catedral, de Eliot, que sera presentada una
sola vez. Para ella se ha hecho una traduccién especial, en verso;
se ha preparado un coro que pauta musicalmente los textos y los
mima al tiempo que los dice; se ha ensayado y vuelto a ensayar
cada gesto, cada luz, cada traje (pp. 320-321).
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En el cuaderno publicado por el cincuentenario de la EMAD, se se-
fialaba que la cultura teatral independiente en la época de la creacién
de la institucionalidad publica desplegaba:

una cultura no oficialista, independiente y critica, que en el teatro
iba a expresarse a través de la fundacion, también en 1949, de la
Institucién Teatral El Galpén, del impetu de todo el movimiento
escénico ya existente desde 1937 (Teatro del Pueblo, Teatro Uni-
versitario, El Tinglado) que daria origen a la Federacién Uruguaya
de Teatros Independientes en 1947, y de los grupos que aparecen
en las décadas posteriores (Club de Teatro, Teatro Circular, Teatro
Moderno, Teatro Uno) (Migdal, 1999, p. 7).

En la mitad del siglo XX, también se establecen ciertas mitologias
dentro del prisma simbdlico de la cultura capitalina, y por ende pro-
yectada como uruguaya.

La exaltaciéon del «Uruguay batllista» con toda su cadena de equi-
valencias posibles («Suiza de América», «laboratorio de los locos»,
«pais de utopias», «Uruguay feliz», «pais de las vacas gordas» etc.) y
con sus rasgos mas distintivos, ha supuesto en mas de un senti-
do esa operacidn. El impulso reformista de las primeras décadas
del siglo XX, asociado con la prosperidad econémica (que el tiem-
po probaria fragil), derivada de un contexto externo favorable a
nuestros intereses y con la configuracién de la democracia poli-
tica, posibilitaron el desarrollo de una experiencia que (mas alla
de las controversias y sus consecuencias reales) calé hondo en la
autopercepcién de los uruguayos (Caetano, 1991, p. 25).

Xirgu (2019) tiene una visién mucho mas oscura de nuestra patria
en su carta de 1953: «Tenemos de todo. El espiritu falla» (p. 263).

Previo a la llegada de Xirgu a Uruguay, en 1936, no se contaba con
desarrollos institucionales publicos definitivos. Sera la propia Xirgu
responsable de varios intentos junto con otras figuras nacionales,
pero ninguna escuela llega a permanecer.

Convocada por un grupo de politicos y artistas en el Gobierno de
Montevideo, impulsara la primera institucién publica en el &mbito de
la formacién de actores en la capital del pais. Xirgu lleva adelante un
modelo de plan de estudios, relaciones internacionales y regionales,
giras por todo el pais, profesionalizacién de la actuacién y otros as-
pectos mas complejos.

Con una matriz modelada por miradas y concepciones de la for-
macién en actuacién europeas (catalanas, francesas, inglesas), esta
formacion es uno de los elementos que dejaran una marca identita-
ria en una zona de la teatralidad uruguaya, en particular la que de-
fine durante la segunda mitad del siglo XX al elenco oficial del pais:
la Comedia Nacional, fundada en 1947 y también dependiente del
Gobierno de Montevideo.

La formacién que se instala desde Montevideo como institucio-
nalidad publica nacional se derrama ademas hacia la mayor parte del
movimiento teatral independiente que, a manera de reflejo, creara
sus propias escuelas para alimentar sus elencos y salas en la época.
Algunas de las escuelas independientes incluso tendran como docen-
tes a figuras de la EMAD, pero algunas de las figuras, al adaptarse a
los grupos independientes, sus estéticas y cargas ideoldgicas, muchas
veces proponen cambios de formatos pedagdgicos. Otras veces, desde
los teatros independientes se llega a la EMAD y se generan a veces des-
encuentros o diferencias pedagdgicas, que se reflejan en el recorrido
histérico de la documentacién institucional en el capitulo 4.
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Teatralidades subalternas
y sistemas hegeménicos

En 1946, tres afios antes de la creaciéon de la EMAD por parte de
Margarita Xirgu, Luis Ordaz (1946) establece en su libro El teatro en el
Rio de la Plata una cierta mitologia historiografica que sera clave para
entender el contexto teatral al que llega la artista catalana:

Luis Ordaz dio un impulso historiografico a una interpretacién
de la historia de nuestra escena que circulaba desde hace afios
en la oralidad y en la grafica del medio teatral de Buenos Aires:
el teatro argentino [y uruguayo] habia tenido «una época de oro»
en la primera década del siglo, gracias a la labor de los hermanos
Podesta (que dejan el circo y se instalan en sala) y a la produccion
dramatica de tres autores: Florencio Sanchez, Gregorio de Lafe-
rrere y Roberto J. Payr6 (Dubatti, 2012, p. 12).77

Florencio Sanchez (Montevideo, 1875-Milan, 1910) fue parte del
grupo de intelectuales, escritores, periodistas, intérpretes de la mo-
dernizacién novecentista en Uruguay (Rocca, 2006), y en el caso del
dramaturgo es importante sefialar, para nuestro estudio, que le pre-
ocupaban el estilo y los procedimientos de la actuacién local porque
era esa actuacion la responsable de representar su dramaturgia. Como
veremos, Sanchez sefiala en articulos y cartas su rechazo al publico
popular que gusta de lo que define como declamacién altisonante y una
forma de abordaje de personajes detras de barbas falsas y ranchos
pintados sobre telones.

Asi como el director ruso Konstantin Stanislavski (Mosct, 1863-1938)
establece toda una estrategia pedagdgica sobre la actuacién en relacién

17. La separacion politica generada por Juan Domingo Perdén que corta con el trasiego de
artistas teatrales entre ambas margenes del Plata provocé un cese de la presencia de las
compafifas bonaerenses en Montevideo, hecho que estimulé la produccién de espectacu-
los uruguayos y frené la inmigracién de artistas teatrales nacionales hacia Buenos Aires
(Nogueira, Pallares y Pérez, 2017).

directa con la admiracién y necesidad de encontrar una nueva manera de
actuar para el dramaturgo de su tiempo Antén Chéjov, la cual podemos
estudiar gracias a una relacién de ida y vuelta en ensayos, cartas y escri-
tos, no sucede lo mismo entre Sanchez y los cdmicos de candil. En el caso
del vinculo de José Podesta y su familia de circo criollo (y teatro italiano
después) con Sanchez, las relaciones también fueron de ida y vuelta, pero
en actitud hostil o de queja.

Si bien los Podesta estrenan sus textos y colaboran en la difusién
de Sanchez como dramaturgo en Montevideo y en Buenos Aires, el
vinculo entre Sanchez y Podesta no fue todo lo prolifico que fueron las
relaciones entre Chéjov y Stanislavski.

Segun Georgina Torello (2010), en su conferencia «El teatro nacio-
nal» de 1908 Sanchez se separa de toda producciéon que preceda el
presente de su discurso. Establece como fundacional sus textos na-
turalistas y niega su propia produccién anterior a la fecha de dicha
conferencia.

La alianza estratégica entre civilizacién y barbarie que se apura a
denunciar José Pedro Varela en De la legislacién escolar (1876) —y
Angel Rama en La Ciudad Letrada en introducirlo en un proyecto
latinoamericano que trasciende los limites de nuestro pais—, tie-
ne su eco en un Sanchez que recorre el mapa de lo salvaje desde
el lugar privilegiado de quien estuvo del lado de all y volvié para
contarlo (Torello, 2010, p. 10).

Este aspecto civilizador de Sdnchez sobre la sensibilidad de la bar-
barie serd una impronta que permea al campo teatral uruguayo de
las siguientes décadas. El propio autor se sabe parte de una sociedad
criolla y mezclada, sin embargo, sus personajes, y por lo tanto la ac-
tuacién que reclama, estan vinculados al verismo, al naturalismo y al
realismo blanco y de clase media, de impronta y educacién civiliza-
toria. Torello (2010) recuerda que Victor Pérez Petit (1938) lo llamo el
Gorki criollo.

En su conferencia «El teatro nacional» Sanchez (2010) se expla-
ya de manera critica sobre la familia de saltimbanquis y sobre toda
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forma asociada a la actuacién popular circense o de género chico, al
melodrama, al degtiello, al gore sanguinolento del facén que, segin él,
«despertaban los instintos regresivos adormecidos en el alma popular
y el mejor economista de aquellos acrébatas tuvo la acertada de utili-
zarlo como negocio» (p. 93).

En una referencia directa a los procedimientos de la actuacién que
plantea en su conferencia fundacional, en una manera de definir al
teatro uruguayo civilizado, Sanchez (2010) dice: «<Eran mimos, mas
0 menos expresivos. No hablaban aiin, pero ya empezaban a hacer
dafio» (p. 93).

Desde la contemporaneidad de las artes escénicas, la mirada sobre
el fenémeno espectacular —mas alld de las opiniones de Sanchez—
puede también hacer pensar en que el original planteo de los circos
criollos de pista y escenarios simultaneos, y espectaculos ecuestres,
con textos y numeros musicales, si no hubiese sido trasplantado a
la sala italiana, podria haber evolucionado en teatralidades propias,
nuevas, menos centradas en el repertorio, mas corporales o hibridas,
y no ser visto como un problema o como una malformacién. La des-
cripcién que hace Sanchez de la actuacion de las y los cirqueros y los
Podesta es cruda:

Forzudos atletas unos, vertiginosos trapecistas sus hermanos,
blondinas insuperables las nifias de pollera de tul y rostros pre-
cisamente tristes y pintarrajeados; descoyuntados, pulposos y
frios hombres boas, clowns de risa dolorosa y de precario inge-
nio, écuyeres y malabaristas, el eterno, el gigantesco trashuman-
te criar de infelices «struggle for lives» que todos hemos visto,
admirado y compadecido (Sanchez, 2010, pp. 92-93).

Para Sanchez, y para mucha historiografia y medios de prensa, el
circo es el circo y es popular. El teatro es el teatro con su escenario y su
platea y su mirada del principe desde el palco presidencial/municipal.

La mezcla resultara problematica también para el sistema teatral
pedagogico de la actuacion local hegemonica uruguaya, como vere-
mos. El repertorio rioplatense y el llamado género chico, sainetes y

el propio Juan Moreira, como posible texto fundacional de una tea-
tralidad local, duran muy poco en el repertorio de la formacién de la
actuacion en la escuela oficial.

Milita Alfaro (1992) ha destacado en muchos de sus trabajos que
las culturas subalternas y populares han sido invisibilizadas por la lla-
mada intelligentsia uruguaya:

A la luz de los cédigos y de las formas de sentir que nutren ese re-
pertorio de conductas, mitologias y lenguajes estéticos que reflejan
el universo simbdlico de los sectores subalternos, no puede sorpren-
der la inalterable distancia que, mas alld de perfiles especificos y
de parricidios mas o menos virulentos, signd la postura estética de
sucesivas generaciones de nuestra inteligencia ante un mundo que
configuraba, de alguna manera, la antitesis del propio (p. 129).

El Gnico aporte que Sanchez (2010) destaca del circo criollo y del
género chico, y por lo tanto de los procedimientos de la actuacién
rioplatense popular, es el de la creacién del personaje del «viejo crio-
llo dicharachero y socarrén, Unico tipo perdurable y simpatico de la
creacion artistica nacional» (p. 94). Estos rasgos aparecen luego en al-
gunos personajes de su dramaturgia con un enfriamiento naturalista
sobre lo dicharachero y socarrén.

Gastén Borges (2019), egresado de la EMAD y dramaturgo, escribe:

A nuestro entender la teatralidad carnavalesca esta intimamen-
te ligada a la teatralidad del circo criollo, no solamente por el
sistema popular que produce Juan Moreira. Hay varios rasgos co-
munes que permiten pensar sus multiples poéticas escénicas en
comun. Pensamos que tanto el circo criollo como el tablado son
espacios que centralizan poéticas espectaculares especificas,
que tiene un vinculo estrecho con lo popular y que buscan entre-
tener. Se relacionan con la risa asi como con la critica social (en
el caso del clown criollo), pero desde un lugar humoristico. Estos
elementos reunidos pensamos que son testimonio de una fami-
liaridad escénica cuya investigacion aun esta pendiente (p. 205).
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Séanchez también establece el inicio del divorcio con el humor de corte
carnavalesco —leido por él como parodia de los inmigrantes—, que
fue y sigue siendo rechazado desde la cultura hegemoénica o el campo
teatral académico —no asi por el publico— como no merecedor de
premios o consideraciones metodolégicas.

Gustavo Remedi (2001) también ha dedicado su trabajo académico
al estudio de fenémenos populares como el carnaval:

En el caso rioplatense, salvo algunas menciones muy al pasar
respecto a experiencias de teatro de carnaval, barrial, callejero
o ambulante, los estudios e historias de teatro (Andrés Castillo,
Juan C. Legido, Roger Mirza, Jorge Pignataro, Walter Rela, Stella
Santos) continuaron dejando afuera todo aquello que no toma-
ra parte del «circuito del centro», es decir, todo aquello que no
hubiera sido domesticado y reelaborado en correspondencia con
las formas «cultas» y los pardmetros y convencionalismos del
«ambiente de teatro» y de la critica teatral. A guiarse por estos
criticos es como que el teatro de los tablados simplemente no
existiera (p. 128).

Esta mirada y tensién se puede detectar hasta el dia de hoy en
el campo teatral contemporaneo y también en el carnaval. La profe-
sora de literatura, actriz, directora y dramaturga uruguaya Jimena
Marquez (Montevideo, 1978), quien tiene una larga carrera en el carna-
val uruguayo en el género de murga, de humoristas, de comparsa de
negros y lubolos, como cupletista, humorista escénica y puestista en
escena de espectaculos carnavalescos, al mismo tiempo que ha diri-
gido varias veces a la Comedia Nacional y ha representado a Uruguay
en festivales internacionales de teatro, ha debatido en redes sociales
y en notas de prensa sobre la tensién de la mirada del teatro uruguayo
al carnaval:

Yo vivi mucho mas el prejuicio dentro del teatro por venir del car-

naval'®

que al revés [...] era «Jimena, la del carnaval» y me costo
pila ese camino de que se me considerara una mas en la drama-
turgia y en el ambito del teatro. Incluso me costaba mucho que el
publico especificamente teatrero fuera a ver las obras, porque ya
estaba el preconcepto de que era algo carnavalero. Que no tiene
nada de peyorativo, pero lo usaban peyorativamente [...]| En nin-
gun lado esta escrito [...] que si hacés carnaval no puedas hacer
teatro [...] son actividades que pueden retroalimentarse. El resto

es prejuicio (en Bianchi, 2019).

La contaminacion cruzada entre tablado y escenario al tener un
sistema espectacular en comun existe, pero nunca desde los ambitos
de formacién hegemonicos. Al trabajar con personas sin ninguna for-
macién teatral en una puesta en escena de carnaval, se detectaban
maximas deformadas como «nunca se le da la espalda al publico», que
hacian salir de escena a todos caminando hacia atras, o el uso de telo-
nes pintados con perspectivas en fuga, en escenografias que parecian
reproducir en el siglo XXI los telones pintados que Sanchez rechazaba
en el novecientos y que cincuenta afos después también rechazaria
Xirgu. El teatro también contaminé con sus méaximas premodernas
al carnaval.

Borges (2019) destaca ademas en el circo criollo la presencia de al-
gunos elementos propios de un sistema que luego fue dejado de lado:

Tanto [Teodoro] Klein como [Angel] Rama sefialan la importan-
cia de la mezcla de la gauchesca con la técnica asimilada por los

18. Autores como Milita Alfaro, Gaston Borges y Gustavo Remedi se han dedicado a
estudiar en varios articulos, ademas de los citados, el proceso que tuvo la manifestacién
escénica popular mas importante en Uruguay. El carnaval como fiesta popular también
sufrié procesos de disciplinamiento y encorsetamientos y tuvo su propia historia con
algunos puntos de contacto con el disciplinamiento al circo criollo, aspecto que puede ser
consultado en dichos autores. La mencién a este proceso en este libro esta directamente
vinculada a las tensiones que continGian en el campo teatral hegemonico de mitad del siglo
XX, en el mundo de la actuacién teatral uruguaya.
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actores del circo criollo. Se trata de un teatro eminentemente
corporal que se sustenta en el gesto y la pantomima, pero tam-
bién en la exhibicién de destrezas fisicas como el manejo del cu-
chillo, la acrobacia sobre caballos, las habilidades musicales y el
canto. Estas destrezas adquiridas por los actores en su entorno
real, y desarrolladas escénicamente en el circo criollo aparecen
mezcladas en las representaciones dramaéticas. Esta convivencia
y contaminacion entre el espectaculo circense y dramatico con-
vierte el circo criollo en un espectaculo de dos partes diferencia-
das (p. 201).

Esa escena corporal e hibrida se pierde y no se rescata ni en el sis-
tema teatral de los tiempos fundacionales ni en los futuros espacios
pedagogicos. En este sentido, Abril Trigo (1992), cuya mirada también
es retomada por Borges, sefala:

Los gauchos, convertidos a la revolucién por el ideario democra-
tizante de la poesia gauchesca, intentan imponer esos mismos
principios en la sala patricia. A diferencia de la poesia, que va en
busca de su publico para hacerlo participante activo, el teatro
gauchesco primitivo necesita que su publico acceda a una sala
que no le pertenece. Una sala que documenta el choque entre
el modelo cultural hegeménico (letrado-portefio), y un proyecto
popular (p. 64).

Volviendo a Sanchez, el dramaturgo sefiala que prefiere dejar fuera
de los aportes de sus predecesores «por repulsivo, antiestético y falso,
al famoso Cocoliche que auin pasea su grotesca figura por los actua-
les escenarios nuestros» Y agrega: «A lo sumo podria concederles el
mérito de haber servido de pretexto para que los Payrd, los Florencio
Sanchez, los Leguizamon, los Coronado, abordaran con éxito una ma-
yor forma literaria» (Sdnchez, 2010, pp. 94-96).

Sanchez (2010) apuntaba también a las actitudes del ptblico, otro
de los componentes del campo teatral: «el ptblico no toleré6 mas pai-
sanos declamadores ni mas costumbres falsificadas» (p. 96). Sin em-

bargo, Angel Rama (1968) sefiala que el publico y la sociedad atentian
el lugar de Moreira y los inmigrantes, sumandose al sistema de com-
posicidn de personajes que el teatro de ese tiempo planteaba segin el
gusto de los espectadores (p. 10).

Los publicos acompaniaron el proceso del circo de pista y escenario,
como el pasaje a la sala italiana; pero, como ya vimos, se conformaran
gustos y sistemas diferentes, asi como el correspondiente pasaje de gé-
neros y estilos: del melodrama al verismo y después al naturalismo.

Resulta interesante cdmo nuestro ibseniano Sanchez, o nuestro
Gorki criollo, le atribuye en su texto «No creo en ustedes» (2010, p. 41)
a la india madre patria fecundada por un chulo un resto de rebeldias
indémitas. Del chulo le atribuye la verbosidad del comadrero, doble-
ces, fanfarroneria, politiqueria. Su teatro —al no creer el dramatur-
go en esa patria y sus personajes y rasgos— fue un repertorio que
tampoco permitié el desarrollo de una actuacién que se reconciliara
con sus raices, con sus formas mas corporales. De la multiescena y la
corporalidad pasamos al hogar familiar y las miserias domésticas, a
la belleza de la calma, a la compostura civilizada que ha descrito José
Pedro Barran (1989-1990) en Historia de la sensibilidad en el Uruguay. El
rechazo al exceso de sentimiento, al melodrama, al ruido se traslada
a la actuacién vernacula y a su pedagogia que rechaza las bolsas de
gatos: «todos hablando a la vez o gritando o vociferando, aqui y all,
ojos que centellean, pufios en alto, garrotes que amagan, boleadoras
que zumban; los rencores explotando a la vez, en todas partes, todos
los higados en plena y perpetua erupcion..» (Sanchez, 2010, p. 41).

Segun sus «Cartas a un flojo» Sanchez (2010) dice que como socie-
dad nos parecemos mas a Papa Chulo: «La aficidén nuestra a la politique-
ria es importacion pura de la tradicional Puerta del Sol» Segun el dra-
maturgo, Montevideo, toda la Republica es una reproduccién ampliada
de aquel conversador madrilefio que nos describen los costumbristas
espafioles. Pero también no se le mueve su famoso jopo en decirle gua-
rango a Aparicio Saravia y tildarlo de «escasisima cultura moral»: «<Entre
comer, beber, conversar de politica y darnos de navajazos, repartimos
el tiempo»; para finalizar con su famosa frase: <No creo en ustedes, pa-
triotas, guapos, y politiqueros» (Sanchez, 2010, p. 42).
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Esta historia no aparece ni en programas ni en cursos ni en el
plan de estudios de la EMAD. Salvo excepciones de charlas puntuales

de expertos,19

si se analiza el repertorio de la Carrera de Actuacion,
predominan los autores cldsicos europeos, en menor medida los re-
alistas fundacionales, y de manera excepcional el autor (casi nunca
la autora) nacional.

Si bien se entiende necesario darle lugar a la escena nacional, no
serd el repertorio central elegido para la formacién de intérpretes.
Xirgu (2019) comenta de manera irénica con un «viva la patria... a... a...
a» (p. 256), en una carta del 9 de abril de 1953 dirigida a Miguel Xirgu
Subir3, la necesidad de contar con Florencio Sanchez en la apertura de
la séptima temporada de la Comedia Nacional.

Dentro de la pedagogia de conservatorio o escuela técnica, por
ejemplo, el curso Estilos y Géneros Puros se concentra en formas fran-
cesas y europeas, como el clown de nariz roja, blanca o negra, la mas-
cara neutra, el grotesco o los bufones, sin pasar por el circo criollo ni
el género chico o los sainetes.

Podemos sefialar otra paradoja: al crearse a finales del siglo XX
ciertas escuelas alternativas mas centradas en el cuerpo y la corpora-
lidad, como la Escuela Alambique o el Teatro Uno con Luis Cerminara
y Alberto Restuccia, que recogen un paradigma mas cercano al que es-
tudiaremos en Azambuya y su formato pedagdgico de creatorio, mu-
ches de les docentes o egresades de estas escuelas se fueron suman-
do al plantel de la escuela oficial existente. Quienes quisieron romper
con el paradigma del conservatorio (Adriana Lagomarsino, Adhemar
Rubbo, Omar Grasso) seran finalmente expulsados de la institucién de
manera real o simbdlica.

El fenémeno de acercamiento a la EMAD desde el teatro inde-
pendiente se ha dado tanto por razones salariales o de formalidad

19. Especial reconocimiento a un estudioso local del circo criollo, Juan Gonzalez Urtiaga
(1943-2023), egresado de la EMAD en 1967, integrante de la Comedia Nacional, quien dicté
charlas sobre el tema en la EMAD, ademas de publicar libros al respecto: Juan J. Podestd y
Pepino el ‘88’ (1994), El circo criollo en el Uruguay. Sus artistas, su repertorio y su vocabula-
rio (2003) y El circo eterno, glorioso e inefable (2022), su ultimo libro publicado por el MEC.

laboral —en un medio local muy pequefio, con dificultades para la
profesionalizaciéon— como por razones de prestigio o conveniencia.
En los concursos laborales del tnico elenco oficial del pais rentado,
los contratos laborales en instituciones municipales como la EMAD
aumentan el puntaje en los méritos.2® Por la historia institucional
—una creada en funcién de la otra—, muchos de les integrantes de la
Comedia Nacional han sido o son en paralelo docentes de la escuela.
Se conforman asi un campo dentro del campo y una forma procedi-
mental de docencia de la actuaciéon muy diversa a la de les egresades
de formatos pedagdgicos no interpretativos, de mayor fisicalidad, con
enfoque social.

Estas caracteristicas de la patria teatral nos permiten entender
en qué territorio y campo opera la catalana Margarita Xirgu y cudl es
el contexto que la recibe y que aplica una y otra vez sus ensefianzas,
reforzando la direccionalidad de la pedagogia de la famosa y rigurosa
maestra de maestros.

20. En la resolucién de bases de concurso para actriz y actor de la Comedia Nacional del 13 de di-
ciembre de 2022, se otorgaban 38 puntos de 100 a «Actividad en la Administracién Publica (incluye
| de M) o privada, forma de acceso y trabajos realizados vinculados al llamado» (IM, 2022, p. 5).
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La Xirgu

SQué es pues, un gran comediante?

Un gran burlon trdgico o comico, a quien
el poeta ha dictado su discurso.

Denis Diderot,

La paradoja del comediante

[-..] la mds provechosa actividad quizds de mi vida [...] he formado

una gran cantidad de actores y de actrices, he creado una escuela, un
gusto, una sensibilidad teatral en este pais [Uruguay], muchos discipu-
los [...] Hemos tratado de hacer que ocurriera algo y algo ha ocurrido,
algo que ha tenido repercusion en muchos lugares de América. Hemos
trabajado a favor de la calidad y no crea que el teatro sea aqui improvi-
sacion, aproximacion. Hoy se saben muchas cosas de teatro en estas
tierras de América.

Margarita Xirgu,

«Entrevista a Margarita Xirgu» de Josep Pla

Sobre el mito

«Sembradores de emociones, esta es la vida de los artistas: pasar de
una latitud a otra latitud, de un publico a otro publico. Y poner en
nuestra labor de todos los dias entusiasmo y fervor para no convertir
el arte en oficio» (Xirgu en Foguet i Boreu, 2010, traduccidn propia).?!

Este epigrafe, muy significativo, en el que la actriz reclama no con-
vertir el arte en oficio, abre el estudio del experto investigador, tam-

21. En el original se lee «<Sembradors d'emocions, aquesta és la vida dels artistes:
passar d'una latitud a una altra latitud, d'un public a un altre public. | posar en la
nostra labor de cada dia entusiasme i fervor per a no convertir l'art en ofici».

bién catalan, Francesc Foguet i Boreu, Margarida Xirgu, cartografia dun
mite. Sus estudios, basados en un cuidado conjunto de documentos y
entrevistas, perfilan a Xirgu como una renovadora de la escena cata-
lana, arriesgada como empresaria, exiliada activa, gestora y pedagoga
de hecho. Foguet i Boreu (2010) cita a Federico Garcia Lorca, quien
define a su musa, promotora y amiga:

Ella es la actriz que rompe la monotonia de las candilejas con
aires renovadores y arroja pufiados de fuego y jarros de agua fria
a los publicos adormecidos sobre normas apolilladas. Margari-
ta tiene la inquietud del teatro, la fiebre de los temperamentos
multiples. Yo la veo siempre en la encrucijada de todas las heroi-
nas, meta barrida por un viento oscuro donde la vena aorta canta
como si fuera un ruisefior (p. 311).

Sin embargo, sefiala el investigador que, como muchos personajes
publicos —y podriamos agregar muchas mujeres de la escena con fuer-
te personalidad—, fue objeto de culto, admiracién, ditirambos, burlas
y hasta insultos. Sus incursiones en nuestro continente comienzan
desde joven. En 1912, firma en Barcelona su primer contrato como pri-
mera actriz con un productor de Buenos Aires que acostumbraba a
ver de cerca a Sarah Bernhardt, Eleonora Duse, Maria Guerrero, para
iniciar con ella su primera gira americana (Foguet i Boreu, 2010).

4Cémo concibe a sus veinticinco afios la actuacién Xirgu?:

El auténtico arte dramatico consistia en llevar a la escena la rea-
lidad de la vida, siempre que ésta fuera bella, segin manifestaba
en un articulo en el popular semanario argentino Carasy Caretas
(30-VI-1913). [...] Habia estudiado a fondo la psicologia de los per-
sonajes y habia buscado las expresiones y gestos mas adecuados
—y mas bellos— para cada momento escénico. Su concepciéon
artistica se basaba en el recuerdo de una pose, de un gesto, de
una actitud que habia descubierto en un cuadro, en una estatua,
en una obra de arte. Confiaba en la inspiracién para encontrar
la plasticidad del personaje que debia interpretar y aspiraba a
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lograr un podo de proceder original. [...] Por lo que se refiere al gé-
nero, preferia la tragedia, con la que habia obtenido su éxito mas
absoluto entre la critica y el publico (Foguet i Boreu, 2010, p. 333).

Foguet i Boreu (2010) menciona también que en su primera expe-
riencia americana tuvo inconvenientes y aparecieron diversos aspec-
tos que irian conformando las caras de ese mito de la diva o de la
mujer de caracter fuerte. En una nota del 6 enero de 1914, el critico
del Diario de Barcelona Joan Burgada constata de manera positiva el
cambio en sus procedimientos de actuacién al regreso de su primer
viaje americano:

Se marchd llevando en su ser la esencia de todo, que es la intui-
cion, y ha vuelto saturada de arte, que es la perfeccién de todas
las cosas. De actriz poderosamente impulsiva se ha convertido
en artista poderosamente reflexiva. Claro que no se ha ahogado
en su temperamento el impulso arrebatador, pero este se halla
ahora condicionado a las modalidades de una refinada educacién
teatral. No es el torrente devastador que todo lo arrolla, sino ma-
nantial fecundante de arte y de poesia. A las gesticulaciones vio-
lentas y a los gritos desaforados de un rudimentario conceptis-
mo tragico, ha sucedido la expresién psicoldgica de los afectos,
mas hondamente humana y mas exquisitamente artistica. En la
actualidad, la mejor interpretacion de Margarita Xirgu no es ya
Elektra, sino el tercer acto de Luaigrette. La genial artista ha entra-
do en el recinto de la alta comedia moderna como en sus propios
dominios; no como postulante, sino como soberana (p. 335).

En su etapa en Madrid, el uso del idioma castellano, y el abando-
no de su cataldn natal, tendrd consecuencias en su actuacién. Como
veremos, todos estos elementos confluyen en la posterior etapa de
su madurez y afincamiento en Uruguay como pedagoga del teatro. La
primera actriz preocupada en exceso por la diccién correcta, como
sefiala Foguet i Boreu (2010), fue criticada por adoptar una diccién

forzada que la privaba de la espontaneidad de la frase y la hacia des-
cuidar otros elementos de la interpretacién.

Esa insistencia por el hablar bien el castellano quizas condiciona
su mirada sobre el decir de los jévenes estudiantes de teatro de Chile
y de Uruguay, y transforma esa primera preocupacién en una meto-
dologia que imprime un decir por momentos antinatural y forzado en
las primeras generaciones que pasaron por sus clases, lo que se podia
comprobar en algunos de sus discipulos al trabajar con ellos en esce-
na. Se instala con su magisterio y el de los continuadores en la EMAD
el parametro subjetivo del buen decir, incluso se pueden identificar
ciertas ideas sobre la actuacién y la escena —con muy pocas modifi-
caciones— desde 1949 hasta principios del siglo xx1.22

Estela Medina®® —discipula de la primera generacién que forma
Xirgu en la EMAD— en los ensayos del personaje de la Madre en Bodas
de sangre de Lorca (Comedia Nacional, Teatro Solis, 2008) permiti6
atestiguar ciertos mecanismos de actuacion vinculados a su posicién
en la escena, el rechazo a los movimientos de contraescena durante
ciertos textos, formas de decir el verso o incluso de caracterizar a un
personaje, que se recuperan en anécdotas de como trabajaba la artis-
ta catalana. También es justo decirlo, se trata de un entrenamiento
disciplinado y riguroso que venia de dicha escuela fundacional.

Antes de entrar en su etapa como creadora de la escuela definida
como conservatorio uruguayo, es interesante escuchar a Xirgu en una
entrevista de 1917 en la que manifiesta algo que también aparece en
sus declaraciones y conferencias de su periodo uruguayo final:

22. En el sitio web de la Comedia Nacional (s. f.), en un texto titulado Los espectdculos de
Margarita Xirgu se cita (sin dato de medio de prensa) una critica sobre la direccién de Xirgu
en 1954 de El alcalde de Zalamea, de Pedro Calderdn de la Barca, en la que se sefiala como
objetable el problema del decir que «trabd [...] a nuestros actores con unas ‘elles’ y una
‘ves’ a la espafiola que no por eso hacian mas castiza la prosodia y que en cambio daban
dureza artificiosa al discurso».

23. La actriz uruguaya actué junto con Xirgu, su docente de la EMAD, como la Nifia en la puesta
de Bodas de sangre de 1950, en la que Xirgu interpretaba a la Madre. Luego interpreté el per-
sonaje de la Novia en 1976, y en su retiro en 2008 volvié a la obra de Lorca como la Madre.
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Abomino de los efectos teatrales y de los latiguillos; yo hago
siempre un trabajo honrado, sin pensar en el pablico, sin cuidar-
me de arrancar el aplauso; es muy dificil la naturalidad en senti-
mientos que realmente no son nuestros; de modo que, para obte-
ner el colmo de la realidad, es preciso llegar al colmo de la ficcién,
a la ficcién de la naturalidad (Foguet i Boreu, 2010, p. 101).

Esa ficcidn de la naturalidad, ese llegar al colmo de la ficcién, ese
escucharse en escena y los tics o cantinelas sefialados por sus detrac-
tores son un terreno resbaladizo para sus continuadores pedagdégicos
mas formalistas, como veremos al tratar de desentranar lo que hi-
cieron las generaciones posteriores de maestros y maestras con sus
ensefianzas y que desemboco en la idea de estilizacién.

Es muy interesante como Foguet i Boreu rescata una critica demo-
ledora de Artaud, posicionado en un paradigma opuesto a la escuela de
Xirgu, que se encuentra a la actriz en su versién de Medea en México. El
autor del teatro de la crueldad asiste a una funcién y dice en una nota
de 1936 lo que sus criticos provenientes de otras teatralidades sefialan:

La representacion de la Xirgu carece de signos alegoricos. No po-
see sino dos o tres gestos invariables, de la mano, a la cabeza y
los brazos en cruz [...] La Xirgu grita uniformemente y sin matiz,
sin un tono de voz que nos sacuda las entrafias y nos haga saltar
el alma en el cuerpo. No parece pensar que se puede ajustar el
diapasén de la voz humana hasta hacerlo cantar como un verda-
dero 6rgano. Hay medios de hacer saltar la voz, de hacerla tem-
blar como un paisaje (en Foguet i Boreu, 2010, p. 195).

Rivas Cherif, una de sus influencias en materia pedagdgica, co-
mienza a trabajar como director artistico con Xirgu desde 1930 y se-
nala sobre la actriz:

Yo quise, y lo consegui, que abandonara la competencia facil con
las demds compaiiias y no representara mas que obras dignas de
si misma. Actriz hecha y derecha cuando me requirié a su lado,

nada podia afiadirle yo en punto a la maestria de su arte. Podia,
eso si, quitarle, excluyéndola del montén, cuanto la hacia una
coémica mas, depurarla de la escoria y el ripio del vulgo, no ané-
nimo, sino de nombradia e incluso famoso, de algunos autores
cotizados y de cartel; darle categoria artistica. No todo consiste
en hacer buenas obras. Hay que dejar de hacer las malas (Rivas
Cherif, 2013, p. 43).

Esta idea sera central en toda la carrera de Xirgu y también en su
labor en la formacién de actrices y actores: buscar lo artistico, que
luego el director describe como la necesaria estilizacion del teatro.
También Rivas Cherif habla en sus escritos en contra del exotismo del
acento nativo del teatro en América, algo que Xirgu también remarca
en su etapa de direccion de la EMAD.

El tdindem Rivas Cherif-Xirgu implica la creacién de la figura del
director de escena contemporaneo, en la linea de lo que ocurre en
Francia con André Antoine, «una figura inédita en las compaiiias espa-
fiolas en las que el primer actor o primera actriz asumian la direccién
de escena» (Foguet i Boreu, 2010, p. 348).

La EMAD no es la Uinica escuela que crea la catalana en América, pero
si es la Unica que perdura en el tiempo con su impronta y su nombre.

En uno de los pocos trabajos académicos publicados sobre la la-
bor pedagdgica de Xirgu en América —Santiago de Chile (1941-1942)
y Montevideo (1949-1957)— se sefiala que, en Santiago en 194], junto
con otros exiliados catalanes abren una escuela de actuacion con el
auspicio, pero sin financiamiento, del Municipio de la capital chilena,
que les brinda gratis las instalaciones del Teatro Municipal (Menéndez-
Onrubia, 2014).

En ese afio, Xirgu crea un grupo teatral universitario en la Universidad
Catdlica de Chile, pero fracasa por falta de financiamiento.

Ya aparecen estrategias y decisiones como la presencia del reper-
torio de Lorca y de otros dramaturgos contemporaneos, la obligato-
riedad de memorizar la letra, la eliminacién de la concha del apun-
tador, la iluminacion en lugar de telones pintados. Es en esa escuela
chilena que Sancho Gracia (Madrid, 1936-2012) conoce a Xirgu y na-
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rra la famosa anécdota, casi leyenda urbana de las escuelas de ac-
tuacién de Montevideo: «hay que faltar al teatro con el certificado de
defuncién en la mano» (en Menéndez-Onrubia, 2014). De Chile pasa a
Uruguay, invitada por el Servicio Oficial de Difusién, Representaciones
y Espectaculos (SODRE), después viaja a Buenos Aires y luego regresa a
Montevideo ya para hacerse cargo de la EMAD, en 1949.

En el cuaderno de homenaje al centenario de su nacimiento de El
Publico, los uruguayos Maria Esther Burguefio y Roger Mirza (1989) lis-
tan sus primeras experiencias en Uruguay en formacién de actores. Ya
en Montevideo, y antes de ser convocada para dirigir la EMAD, en 1942
Xirgu abre una escuela de arte dramatico particular que queda bajo la
orbita del Ministerio de Educacién y dependiente de la universidad, es-
cuela que luego desaparecera (Burguerio y Mirza, 1989, p. 25).

La relacién de Xirgu con Angel Curotto y Justino Zavala Muniz
estudiada por Foguet i Boreu (2010), Gonzalo Vicci y Daniela Bouret
(2011), Cecilia Pérez Mondino (2010), Matilde Nogueira, Ramiro Pallares
y Gabriela Pérez (2017), y presente en su epistolario, es parte de la
historia de nuestra institucionalidad publica en materia teatral y se
puede consultar en dichos autores. En este trabajo nos detendremos
en los aspectos pedagogicos, que han sido los menos estudiados en la
investigacién teatral. Solo vale la pena rescatar la anécdota de que la
persecucion del peronismo a La Roja, como la llamaban a Xirgu, hizo
que saliera de Buenos Aires y volviera a viajar a Chile; pero Xirgu fue
convocada en agosto de 1949 por Curotto a una reunién que duré has-
ta las cuatro de la madrugada con la Comisién de Teatros Municipales
y de la que ella sali6 como directora de la EMAD del Gobierno munici-
pal de Montevideo, cargo que mantendria hasta 1957 (Vicci y Bouret,
2011; Nogueira et al., 2017).

Las egresadas de la Carrera de Disefio Teatral de la EMAD Inés
Iglesias y Daniela Pauletti (2019) estudiaron el proceso anterior a la
creacién de la escuela/conservatorio, el cual permite entender en qué
territorio Xirgu desarrollé su magisterio en Uruguay:

La EMAD surge luego de varios intentos de consolidar una institu-
cién de arte dramatico en el pais. Las primeras tentativas se dieron

a principios del S XX en el marco del «Estado benefactor» de José
Batlle y Ordéiiez que privilegiaba la educacion y la cultura como mo-
tor del desarrollo. Asi es que en 1911 se funda la primer «Escuela Ex-
perimental de Arte Dramatico» dirigida por la actriz italiana Jacin-
ta Pezzana en el Teatro Victoria [...] por complicaciones econémicas
cierra en 1919. En 1936, se crea el Ministerio de Instruccién Publica y
Previsién Social (a partir de 1967 pasé6 a denominarse Ministerio de
Cultura) y el Teatro Solis es adquirido por la Intendencia de Montevi-
deo transformandose en un teatro municipal con el desafio de plan-
tear politicas culturales ptblicas. Al mismo tiempo en Montevideo
comenzaba a movilizarse la recién fundada Sociedad Uruguaya de
Actores (SUA), y la comuna capitalina se hacia cargo ademas del Ins-
tituto Verdi. [...] Es en este contexto que podria decirse que surgen
las primeras politicas culturales publicas del siglo XX en Uruguay,
incluyendo el teatro, como forma de difundir bienes y servicios a la
mayor cantidad de ciudadanos posible (p. 10).

Xirgu tiene una mirada critica sobre las intenciones instituciona-
les fundantes. En una carta de mayo de 1953, sefiala que el arte, la es-
cuela, la «Compaiifa Nacional» para «la Comisién es un trampolin po-
litico», y agrega «para las gentes que lo disfrutan no dudo de que sera
de alguna eficacia. En este pais, impera el fatbol» (Xirgu, 2019, p. 257).

La voz de la Xirgu y la direccionalidad

Foguet i Boreu publica en 2002 una conferencia de Margarita Xirgu de
1951 titulada «De mi experiencia en el teatro», que fue leida en el para-
ninfo de la Udelar a sus sesenta y tres afios, a dos de haber asumido
la direccién de la EMAD y con una carrera de mas de cuarenta afios en
la escena. Proponemos entonces escuchar la voz de la propia Xirgu
gracias a algunos fragmentos de dicha conferencia, que se repite con
variantes en Santiago de Chile.
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Al hablar de sus inicios, Xirgu sefiala: «Desde ese momento empecé
a comprender la importancia que tiene para la escena la intuicién, la
memoria y la audacia. Los actores somos audaces: si no fuera asi, jde
doénde sacariamos el valor necesario para presentarnos ante publicos
extranjeros?» (en Foguet i Boreu, 2002b, p. 163). Luego agrega el valor
del estudio, algo que la caracteriza segiin muchos de sus discipulos:
«Mas adelante comprendi que era preciso conocerse mucho y estudiar
mas, para errar lo menos posible. Al incorporarme al teatro castellano
en 1913, mi repertorio se formé con las grandes obras del teatro uni-
versal» (en Foguet i Boreu, 2002b, p. 163). Ademas, fundamenta sus
decisiones sobre el repertorio: «Con la esperanza no solo de captar la
aprobacion de los ptblicos mas numerosos, sino de aquellas personas
mas inteligentes de mi época, poniendo ademas mucho cuidado en la
eleccion de las obras, ya que no queria solo satisfacer mi vanidad de
actriz, sino servir la causa del buen teatro, divulgar las grandes obras
haciéndolas llegar a las distintas clases sociales» (en Foguet i Boreu,
2002b, p. 163).

Aparecen ideas vinculadas al teatro como servicio a la causa de lo
que considera el buen teatro, es decir, las obras que ella con su trayec-
toria, su tiempo y contexto consideraba buenas para publicos diver-
sos. Sobre su manera de recorrer la actuacién y, por lo tanto, de en-
sefiar dice: «Sentia el miedo de caer en amaneramientos, de dejarme
llevar por la facilidad y la rutina. Buscaba encontrar una nueva voz.
Una forma poética, muy antigua o muy moderna, produce en nuestra
sensibilidad artistica una renovacién de nuestro arte ante el publico,
con la ilusién de que mi recuerdo perdurase un poquito mas en las
juventudes» (en Foguet i Boreu, 2002b, p. 163).

Aqui aparecen ideas que seran importantes en la mirada de las si-
guientes generaciones tanto sobre sus procedimientos en relacién con la
actuacidn, ya que sus detractores recurrieron a la idea del amaneramien-
to mas de una vez, como sobre los aspectos vinculados al alejamiento del
naturalismo. Esa nueva voz que dice buscar Xirgu, esa forma poética, muy
antigua o muy moderna, es un aspecto clave en el abordaje de los clasicos
desde la estilizacion. Y, como ella deseaba, fue mantenido y cultivado por
los entonces jovenes y por sus magisterios teatrales sucesivos.

Sobre la relacién de la actuacién con la técnica, uno de los estan-
dartes pedagdgicos de sus continuadores, Xirgu reclama autocensu-
ra en los desaciertos, autocritica implacable, y declara que la técnica
aprendida hay que disimularla frente al publico: «no debemos mos-
trar al publico, nuestro oficio de comediante»; ademas, pide estudiar
con frialdad «lo que luego daremos con pasién fingida» (en Foguet i
Boreu, 2002b, p. 165). La actuacién ni muestra sus mecanismos al pu-
blico ni se centra en pasiones verdaderas, sino en pasiones fingidas.
Xirgu aplica este aspecto en su trayectoria, como veremos en la anéc-
dota que recoge Rivas Cherif sobre su actuacién como Laurencia en
Fuenteovejuna de Lope de Vega.

Al describir su método, se centra en el estudio de la obra y el perso-
naje, ademas de procurar

captar el vuelo poético que no esta en las palabras, que va por
el aire, entre frase y frase, y he cuidado después que la diccién
tuviera resonancia en los espectadores haciéndoles llegar la ar-
monia del verso o de la prosa; cuidando de destacar las palabras
que por su eufonia producen una mayor belleza al pronunciarlas.
He procurado [...] hablar con sencillez [...] para que no se notase
el oficio, para que no perdiera la fluidez, para que no perdiera la
gracia (en Foguet i Boreu, 2002b, p. 166).

Estos aspectos pueden resultar contradictorios al ver el estilo de
ensefianza o de direccién resultante sobre la actuacién: se buscan la
belleza, la armonia, el vuelo poético entre palabras, pero se destaca la
necesidad de la sencillez para que la técnica no se note. Esto se trans-
forma en un problema, en la pedagogia direccional que reitera estas
ideas, ya que logra el efecto contrario: formalismos técnicos, amane-
ramientos formales, muy alejados de esa sencillez que se busca.

En cuanto a la idea del egresado de la EMAD Agosto acerca del
monstruo, referida a la identidad personal artistica, que le da titulo
a este libro, Xirgu también habla del monstruo de cada actor y actriz,
pero como un peligro, algo a lo que hay que estar alerta, algo de lo que
hay que cuidarse. Xirgu sefiala que es necesario estar alerta al «peque-
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fio monstruo que llevamos dentro, y que esta siempre en acecho» (en
Foguet i Boreu, 2002b, p. 166).

Las ideas de Xirgu conforman un legado mitico y fundante de ins-
titucionalidad y poder simbdlico en Uruguay. Iglesias y Pauletti (2019)
hacen dialogar con dicho legado a una figura como la de Antonio Taco
Larreta, quien fue uno de los actores y directores claves en la confor-
macién de un primer intento de profesionalizacién de la actuacién
uruguaya con la fundacién del Teatro de la Ciudad de Montevideo: «Se
tiende a distorsionar y magnificar la incidencia de Margarita en nues-
tro teatro [...] ni siquiera los que abominan de la influencia del estilo de
Margarita, saben lo que abominan. El estilo de Margarita, que era per-
sonalisimo y que ella por cierto no se propuso transmitir, murié con
ella» (p. 15). Es interesante la idea de Larreta acerca de que Xirgu no
se propone transmitir su estilo, porque sus continuadores han trans-
formado su voz en una idea transmitida como patrimonio oral y cen-
tran sus aportes en aspectos disciplinarios, en su forma de ensefiar
el verso proveniente de un tiempo, de una experiencia y conocimiento
situado, que se mantiene en un contexto uruguayo hasta el siglo XXL
Las opiniones sobre el decir local de la Xirgu conforman la matriz del
conservatorio y su respectivo paradigma pedagogico.

En pedagogia, la direccionalidad, la repeticién de las férmulas y
la transmision sucesiva de maneras de hacer teatro construyen la ca-
dena de transmisién (Ellsworth, 2005; Iglesias y Pauletti, 2019). Las
generaciones de discipulos directos y las siguientes generaciones son
las que refuerzan el propio mito de la pedagogia Xirgu. Y aqui estamos
también frente a la dicotomia de Ranciére (2022): docente emancipa-
dor frente al docente autoritario.

El disefio del conservatorio uruguayo para formar actrices y acto-
res para la Comedia Nacional proviene de un contexto determinado: el
teatro europeo y espaiiol de los afios treinta y cuarenta, en una patria
que resulta fértil para la implantacion de estas ideas. El conservatorio
de mitad del siglo XX se construye alrededor del rechazo expreso de
la tradicién actoral local, en un contexto politico cultural civilizatorio
que permitié mantener vigentes en las décadas siguientes las voces de
la primera generacién que pasé por las clases de actuacion de Xirgu,

Unica profesora de actuacion en los tres afios del primer plan de estu-
dios. Aquellos que no comulgan con las ideas que situan a la actuacién
en una posicién de desigualdad frente a la autoridad de la docencia o
la direccién buscan otros caminos fuera de la escuela, como veremos.

De las ideas que trae Xirgu como experiencia propia se establece
una pedagogia que propone estudiar el papel, aprender el papel de
memoria, luego «se repite mecanicamente la emocién», segun Xirgu
y su director Rivas Cherif. Se pide la comprensién del texto. Se trata
de una educacién de la actuacién de sus medios técnicos «en el sano
ejercicio de sus miembros corporales», diccién, elocucién, oratoria. Se
establece la idea de estilizacion como arte:

Entendemos por estilizacidn la reduccién escogida a sus térmi-
nos esenciales, a sus limites precisos, de un ambiente caracte-
ristico, de una atmodsfera suficiente, en tanto que adecuada a la
existencia artistica de las personas dramaticas que en ese am-
biente, en esa atmésfera, hayan de producirse [...] Produccién que
supone la creacién visible de una realidad. Y no como el realis-
mo procuraba solamente, la imitacién de la realidad que los cor-
tos de vista contemplan a diario andando por la calle, desde su
ventana, o sentados en un silléon de su casa (Rivas Cherif, 2013,
pp. 282-283).

Esta idea se transforma en uno de los ejes de la direccionalidad
pedagdgica del paradigma del conservatorio en materia de actua-
cién que se derrama en las préacticas artisticas de ciertas figuras que
también generan escuela en materia de teatralidades, como Eduardo
Schinca y Levén Burunsuzian, defensores de la estilizacién como es-
tilo y poética.

En otra carta dirigida a su hermano, la directora de la EMAD descri-
be de la siguiente manera el estado de situacién a un afio de fundada
la institucién:

De 44 alumnos, aprobaron [la prueba de ingreso| 29. En este cur-
so llamado preparatorio han tenido: Gimnasia, Musica, Grama-
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tica y Arte Escénico. En el que sigue tendran Literatura Drama-
tica, Historia Complementaria, Historia del Arte y de la Plastica,
y Gimnasia de la Voz. Nos guiamos un poco por el Conservatorio
de Paris. Si no fuera el modo de hablar de estas tierras, te diria
que tengo unos diez alumnos, bastante buenos, pero a pesar de
los afios que estoy en América, esos acentos de aqui me son ex-
trafios, no lo puedo remediar. Les afea mucho la diccién, a mi
modo de ver. No nos hemos andado con chiquitas, el programa
que han dado ha sido como sigue: 12 Antigona de Séfocles, tres
fragmentos (y coro cantado), 28 Romeo y Julieta, tres fragmen-
tos, y 38 La vida es suefio, tres fragmentos. Ademas El juez de los
divorcios, entero con coro y baile final y unas escenas de teatro
nacional, que no pueden faltar. Para el préximo curso, van a dar
una pantomima cuyo libreto he inventado yo (no te rias); es pre-
cioso. De movimiento los alumnos andan también mal, creo que
la pantomima, les dard soltura. En fin se hace lo que se puede.
A mi casi me da pena el alumno. El curso es mas o menos diver-
tido para él, yo procuro mantenerle viva la ilusidn, pero la carrera
son tres afios de estudio y sy después qué? Esto no es Francia, ni
siquiera Esparia, ya es de suponer que los captara Buenos Aires,
como siempre... (Xirgu, 2019, p. 237).

Como vimos, el prejuicio sobre el buen decir esta relacionado con
los aspectos biograficos de Xirgu: el abandono de su lengua materna,
el cataldn, para pasar a actuar en castellano, algo que se refleja tam-
bién en las cartas a su familia.

Como veremos en los documentos de la EMAD esta idea se trans-
pone a un diagndstico sobre la actuacién local, extendido hasta el
presente, vinculado directamente a las ideas de estilizacion teatral,
defendidas por docentes o direcciones que no conocieron a Xirgu.
También es clara, en sus cartas, la visién de Xirgu sobre Montevideo
como capital de un pais que no ofrecia a las vocaciones la posibilidad
de un desarrollo profesional como en Europa, y que si era posible en
los paises vecinos.

Mas allad de las ideas vinculadas a poéticas que en su tiempo se
pudieron entender en relacién con el contexto, el dilema es si la peda-
gogia del conservatorio que se continta hasta el presente, establece o
no una relacién emancipadora de la actuacién. Esa relacién emancipa-
dora requiere la igualdad como punto de partida, que «se parta, no de
aquello que “el ignorante” ignora, sino de aquello que sabe» (Ranciére,
2022, p. 193).

En su libro El maestro ignorante. Cinco lecciones sobre la emancipa-
cion intelectual, Ranciére (2022) plantea la idea de que no siempre se
requiere de un maestro que explique para generar el aprendizaje, y su
analisis permite revisar la historia de la pedagogia mucho mas alla del
campo teatral.

«Qué es un maestro ignorante?», se pregunta Ranciere (2022) en
«La actualidad de El maestro ignorante» una entrevista de 2005 en la
que hace una revisién de su libro ya clasico: <Es un maestro que no
transmite su saber y que tampoco es el guia que conduce al alumno por
el camino; quien es puramente la voluntad, quien dice a la voluntad que
esta a punto de encontrar su camino y, por ello, de ejercer por si misma
su inteligencia para hallar dicho camino» (p. 190). Ademas, aclara que
transmitir una voluntad es algo asi como transmitir una opinién: «La
voluntad puede transmitirse también como opinién de la igualdad o
desigualdad de las inteligencias» (Ranciére, 2022, p. 196).

Entre las declaraciones de Xirgu sobre su método, las afirmaciones
de sus contemporéaneos y continuadores posteriores y la pedagogia
de creatorio a la que hacemos dialogar con la pedagogia de conserva-
torio se generan otras tensiones:

Hay que situar al supuesto ignorante en una situacién en la cual
la igualdad pueda ser maximizada, donde pueda ser tomada
como punto de partida que produzca su propio efecto, ya que
la cuestidn es saber de dénde se parte: de la igualdad o de la
desigualdad. Normalmente, la relaciéon pedagogica parte de una
hipotesis de desigualdad, incluso si es para «desembocar» en la
igualdad. Ahora bien, la relacién emancipadora demanda que la
igualdad sea tomada como punto de partida. Demanda que se
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parta, no de aquello que «el ignorante» ignora, sino de aquello que
sabe. El ignorante siempre sabe algo y siempre puede relacionar
lo que ignora con lo que ya sabe (Ranciére, 2022, p. 194).

Es este el parteaguas en la pedagogia artistica teatral: la aplicaciéon
en la clase de actuacion o en el ensayo de repertorio por parte de es-
tudiantes, de una posicién pedagdgica emancipadora o no. Si hay algo
que queda claro en las declaraciones de Xirgu y de sus seguidores, o
en el andlisis que ya citamos en el capitulo anterior de Mauro (2010),
es que, en la formacidn de la actuacion de intérpretes, la opinién la da
el o la maestra, el o la directora, y es esa opinién la que raya el propio
cuerpo de les estudiantes o actores y actrices con el marcaje externo.
Si seguimos las ideas de Ranciére (2022), en el caso del paradigma pe-
dagdgico que trae e instala Xirgu y que se repite en sucesivas genera-
ciones con fracturas, como veremos, estariamos ante una estrategia
pedagdgica para los autdctonos, poblaciones encerradas en su univer-
so cultural, en la regién de algun saber, de una cultura comdn. En una
carta de julio de 1953 dirigida a su hermano, la directora de la EMAD
sefiala sobre quienes ingresan luego de las pruebas a estudiar: «No
tienes idea del desconocimiento que tienen al ingresar. La ignorancia
de algunos es de llorar» (Xirgu, 2019, p. 262).

La dominacién técnica

En el articulo de Burguefio y Mirza (1989) de la revista El Puiblico, se cita
un recuerdo de Angel Curotto sobre las opiniones de Xirgu en los prime-
ros examenes de ingreso a la EMAD, pruebas en las que él fue también
jurado. En esa primera convocatoria se presentaron doscientos sesenta
y ocho aspirantes de los que quedaron una veintena. Segun Burguefio
y Mirza (1989, p. 25), Curotto recordaba que Xirgu trataba de buscar en
cada uno una aptitud teatral, «puede ser un buen traspunte» o «quizas
un técnico»; sin embargo, era inflexible en su exigencia. En el articulo
los autores mencionan que «sefialé un modo de hacer el teatro espafiol,

sobre todo por su insistencia en la diccién perfecta, en el ritmo y el fra-
seo, respetando el verso, pero sin que se pierda naturalidad» (Burguefio
y Mirza, 1989, p. 26). No obstante, como ya vimos, la idea de naturalidad
es ajena a la pedagogia de la estilizacién.

Esta matriz de disciplina ritmica y todo el primer plan de estudios
de Xirgu traen aspectos interesantes referidos a la necesidad de prepa-
rar a los futuros artistas del elenco oficial en un amplio y variado reper-
torio, pero el pasar del tiempo cristaliza una matriz en la que quedaron
las formas de decir, la marcacién cuerpo a cuerpo y una manera incluso
de hablar que se detecta como neutra o entonacional en la actuacién
uruguaya, y que viene del paradigma de conservatorio.

El director, y estudiante de Xirgu, Eduardo Schinca, de destacada
trayectoria en la EMAD como docente, la Comedia Nacional y el teatro
independiente, diria en una entrevista sobre la necesidad del buen de-
cir: «En algunos [espectaculos] ni siquiera comprendi lo que decian los
actores, porque nadie les avisé que los signos de puntuacién no estan
de adorno en un texto, sino que integran el mensaje a trasmitir. Y
sirven, entre otras cosas, para respirar donde corresponde y no emba-
rullar el discurso» (Guerra, 1999, s. p.).

La tensién que se produce dentro de un centro de estudio —unico
en el medio que forma a la actuacién de manera ptblica y profesional,
durante el siglo XX— entre el paradigma del respeto al texto, a la pun-
tuacidn, al buen decir de los origenes y las tendencias posteriores de la
dramaturgia del actor, mas corporales o de improvisacion, se centra
en las oposiciones conceptuales trasladadas a les estudiantes: esto es
teatro y esto otro no lo es. Esto, dicho en el espacio del aula, genera,
al decir de Lorca, bandos, e incluso contradicciones entre docentes,
que les estudiantes tienen que resolver, aspectos que se pueden cons-
tatar en la lectura de las discusiones de las actas del CTA de la EMAD
entre los afos sesenta y el comienzo del siglo XXI y que veremos en el
capitulo 4.

Con respecto al problema del buen o del mal decir, no sabemos ni
por sus cartas ni por documento alguno en qué momento la opinién
de Xirgu sobre el decir local fue implantado en las clases de recitacién
o de gimnasia de la voz. Sin embargo, en las actas del CTA de la EMAD,
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que se analizan en el comienzo del capitulo 4, el debate sobre el decir
aparece en reiteradas oportunidades con diversas posturas de docen-
tes. La eliminacién de todo acento local lleva a un extrafio espaiiol
neutro que caracteriza el llamado buen decir del teatro clasico de les
egresades de la EMAD, comprobable al asistir a puestas en escena o
al trabajar con dichos actores y actrices. Esto también tiene un co-
rrelato en las corporalidades disciplinadas por la esgrima, el ballet, la
pantomima y todas las herramientas de la téchné. Si se pretende un
borramiento de las individualidades y de las extrariezas para llevar a
cuerpos y voces a una estilizacion, se parte de la idea de igualacién
mencionada por los docentes de la escuela técnica.

En 1977, Curotto también deja testimonio de la forma de trabajar
rigurosa y de marcaje externo de Xirgu:

Fueron muchos los dias en que con su salud quebrantada, des-
pués de haber actuado la noche anterior en el teatro Solis, llega-
ba en horas de la mafiana hasta la Escuela [...] a dictar sus clases
en la sala de actos. Los observaba [a sus alumnos], los corregia,
les marcaba el sentido de una palabra, de una frase... Corregia
sus movimientos, la expresion de sus manos, del cuerpo (Pérez
Mondino, 2010, p. 442).

Las investigadoras Iglesias y Pauletti (2019) entrevistan a distintas
personalidades vinculadas a Xirgu, entre las cuales se encuentra una
de sus estudiantes de la primera generacién de la EMAD, la actriz Nelly
Antunez, quien recuerda al monstruo, pero en un sentido opuesto a lo
que rescatamos en las declaraciones de Agésto sobre Azambuya:

Para la Xirgu «entrar al Solis era como entrar a un templo, cuya
pisada debia de ser de manera suave y lenta donde todo se
transformaba en un ritual. [...] fue mi maestra, uno la veia como
un monstruo, desde todo punto de vista [...] era la época de los
«grandes del teatro», algo mitico en ese momento. Asi era la Xir-
gu, transmitia emociones que te hacian temblar cuando la veias
y te miraba actuar. Ella se gané ese respeto, eso no es una cosa

que aparece de un dia para el otro. Era la época de los grandes
divos, después claro, vinieron otros, pero en esa época ella era la
gran estrella del teatro de Garcia Lorca y era mujer (p. 16).

Levdn, quien cursé en la escuela en los setenta y también fue en-
trevistado, transmite la idea del miedo a la gran maestra:

Ella tenia fama de ser muy dura y de tener caracter fuerte jParece
que era bravisima! Era una mujer muy fuerte que venia de un lu-
gar de exigencia y de rigor, pero que el rigor lo mostraba también
predicando con su propio ejemplo. Me conté Estela Medina que
tenia que ir al bar Zum Zum a tomarse un «medio y medio» antes
de verla porque le tenia miedo. Todos le tenian miedo (p. 17).

Otro discipulo directo de Xirgu, el capo comico Adhemar Rubbo,
con una gran trayectoria en la televisién uruguaya, decia en la entre-
vista en A escena con los maestros que la EMAD era «una escuela con
una disciplina dura, que requeria de una gran entrega», y recuerda las
palabras que citaba Sancho Gracia de que solamente se podia faltar
con «certificado de defuncién» y agrega:

La Sra. Xirgu era muy famosa como actriz. Un temperamento im-
presionante. Como profesora aparentemente ella tenia su méto-
do, yo no estoy tan seguro, el destrato a mi no me parece un buen
método para ensefiar algo a alguien. Asi que mis clases con ella
no sé si rindieron lo suficiente (INAE, 2009, transcripcién propia).

Fue recién al salir de la escuela e ingresar en grupo al Club de
Teatro que Rubbo percibe las «primeras ensefianzas intensas, verda-
deras, utilizar la imaginacién, fue alli y no en la escuela. Cuando usas
el cerebro y no solo el decir, pasan cosas mucho mejores. Alli descubri
el juego, eso en esencia es el teatro, el juego en equipo» (INAE, 2009,
transcripcién propia).

Levén también agrega otro elemento de esa primera escuela, como
elemento ideal, la performatividad educativa como una situacién de
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distancia entre el maestro y el alumno: «El vinculo era muy interesante,
que me parece que hay que seguir sosteniendo entre el rol del docente
y el del estudiante. No existia la cercania, a mi no me gusta nada, puede
distorsionar el clima de una clase» (en Iglesias y Pauletti, 2019, p. 17).

En entrevistas a las generaciones del siglo XX, e incluso a figuras
con formacién pedagdgica, se encuentran ideas que adscriben al pa-
radigma fundacional por considerarlo mas adecuado para la actividad
teatral. Santiago Sanguinetti, director de la escuela entre 2016 y 2019,
docente de literatura y egresado de la EMAD, se posiciona en contra
del cambio de paradigma pedagdgico de la EMAD. A pesar de haber pa-
sado por los creatorios de Azambuya y de haberse desarrollado como
dramaturgo y director, ademas de actor, piensa, sin embargo, que ale-
jar a la formacidn teatral de las ideas originarias de Xirgu hace perder
la esencia de lo teatral.

En este sentido, sefiala que alejarse del paradigma pedagdgico del
conservatorio tal como fue instalado desde Xirgu hasta entrado el
siglo XXI implica

un individualismo mucho mayor y mas pronunciado en el devenir
académico de cada uno de los estudiantes. Esa idea de confor-
macién de grupo, de disciplina y de trabajo en conjunto, el «no se
puede faltar y si se falta es con certificado de defuncién» [...], ese
«ir y hacer» siempre es un constante permanente en la escuela |[...]
sin la consciencia de la escuela nueva y de todas las teorias de la
pedagogia que suponen la ensefianza a través del hacer, Margari-
ta ya lo tenia claro (Iglesias y Pauletti, 2019, pp. 17-18).

Si bien del trabajo de las dos egresadas de la EMAD emergen varias
voces que halagan o niegan las modalidades pedagégicas transmiti-
das de generacion en generacion, queda clara la influencia de un para-
digma pedagégico y sus correspondientes formatos, en una forma de
ver la actividad teatral muy cerrada desde lo disciplinario y con poca
apertura para aceptar otras modalidades que dialoguen con ella. Se
trata en especial de una pedagogia que deja afuera la extensién, la
relacion con la sociedad, y que lleva a que incluso se sefiale como un

elogio que la EMAD fue impermeable a la dictadura militar, lo cual no
resultd cierto, ya que la dictadura cerrd la escuela por tres afios. En el
espacio de lo sagrado la realidad no penetra y podemos estar seguros,
es decir, podemos seguir haciendo teatro. Pero Xirgu venia a América
también como exiliada y con otras ideas politicas, abrir el teatro al pu-
blico, seguir las influencias de experiencias como La Barraca de Lorca,
el trabajo de Rivas Cherif, la necesidad de efectuar giras por todo el
pais, desarrollar espectaculos a cielo abierto, en el espacio publico,
todas ideas que no se reflejan en el conservatorio sino hasta los pri-
meros grandes cambios de paradigma a finales del siglo XX y princi-
pios del XXI, iniciados por Omar Grasso y Rubén Yariez, proceso que
continuarian con intermitencias las siguientes direcciones.
Yériez decia:

Estamos armando un proyecto de EMAD que no solo atienda las ne-
cesidades del medio en cuanto a formacién de actores y disefiadores
teatrales sino que asuma nuevas responsabilidades, completando
el ciclo del hecho dramético, formando nuevos directores y jovenes
dramaturgos, y que sea superado el estadio del instituto de trans-
misién de conocimiento para pasar a constituirse ademas en centro
de creacién de nuevos conocimientos como laboratorio de creacion,
investigacion y experimentacién (en Iglesias y Pauletti, 2019, p. 25).

Como hacer teatro y
La paradoja del comediante

En la conferencia de Xirgu «De mi experiencia en el teatro», que ya he-
mos comentado, ella misma sefiala la importante influencia en su labor
educativa teatral del director de su compaiiia, Cipriano Rivas Cherif:

Se ha dicho de mi que fui la iniciadora del resurgimiento tea-
tral juvenil de América. En realidad no hice més que captar el
entusiasmo que estaba latente en el ambiente y transmitirles el
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mensaje que se habia iniciado en Espaifia, primero con el conjun-
to teatral El Caracol, dirigido por Cipriano Rivas Cherif y cuyas
representaciones se daban en la casa de Pio Baroja. Luego mas
tarde, se fundo el teatro Escuela de Arte, dirigido por el mismo
Rivas Cherif con la cooperacién de Enrique Casal Chapi, el gran
musico espafiol y un buen grupo de profesores, colaboradores
magnificos de la obra que habian iniciado (en Foguet i Boreu,
2002b, p. 169).

En el prélogo de Epistolario de Xirgu (2019), los editores y comen-
taristas, Manuel Aznar Soler y Francesc Foguet i Boreu, sefialan que
el vinculo entre Xirgu y Rivas Cherif se menciona desde 1927 y que en
1931 se testimonia su conocimiento sobre el trabajo del grupo experi-
mental El Caracol, dirigido por Rivas Cherif, que «actda ante un publi-
co intelectual, ante una minoria, segun la Xirgu de “snobs”, con un re-
pertorio de vanguardia» (p. 28). Sin embargo, la relacién de ambos fue
intensa, y llegaron a ser una dupla creativa que alcanzé experiencias
como el montaje de Medea en el Teatro Romano de Mérida, con antor-
chas y garzas por el cielo, que la llevaria a probar puestas similares en
el parque Rivera con la Comedia Nacional.

Se pueden citar algunas ideas que constituyen los escritos de Rivas
Cherif (2013), y que reconocemos en las estrategias de Xirgu en la ense-
fianza: la idea de la fidelidad a la obra dramaturgica, en la que cualquier
transgresion es ajena, «el verbo, la palabra magica, es todavia patrimo-
nio esencialmente teatral» (p. 29); la 16gica mirada europea de que a un
teatro nacional lo constituye «representar el espiritu mitico, legendario,
religioso, que constituye la verdad esencial del arte clasico de la esce-
na antigua» (p. 85); la influencia de Francia y sus tradiciones, sus tra-
ducciones y compaiiias, y el conocimiento de la dramaturgia espafiola
desde sus origenes hasta los autores contemporaneos. Xirgu valoriza
el verso espariol, al que le dedica varias paginas de transcripciones de
como debe decirse, con qué acentos, en qué parte del verso, incluso con
marcacién de dénde ascender y dénde descender el tono.

Existe un autor de referencia tanto en la pedagogia de conserva-
torio como en el estilo de actuacion interpretativa y antinaturalista:

Denis Diderot (Langres, 1713-Paris, 1784), cuya obra La paradoja del co-
mediante (1994 [1830]) aparece citada en los programas docentes y en
las lecturas de la idea de la estilizacion. Por la relevancia de Diderot
para Rivas Cherif y todos los discipulos posteriores de Xirgu, es im-
portante detenernos en este texto, ya que entenderlo permite des-
entrafiar ciertas formas de abordaje de la actuacién que son reivin-
dicadas, incluso luego de la entrada en Uruguay del ruso Konstantin
Stanislavski y el americano Lee Strasberg, como métodos y sistemas
de actuacién, y que tendran una influencia clara en las escuelas de
teatro independiente, pero que no seran centrales en las definiciones
pedagodgicas de la institucion creada por Xirgu.

Diderot fue doctor en Artes, filésofo y dramaturgo de la llustraciéon
francesa y redactor de la Enciclopedia. Entre 1769 y 1778 escribié un
texto en el que dos hombres dialogan:

El punto de vista del dialogante primero con respecto al ejercicio
actoral es anti emocional; a su juicio, el actor no debe estar movili-
zado por las emociones sin mas, sino que precisa, en todo momen-
to, ejercer un control sobre ellas. El control debe ser operado por
el arte, esto es, por el oficio, por la técnica, por la inteligencia, por
aquello que —en la opinién del defensor de este punto de vista—
no emerge natural y espontaneamente. La naturaleza invita al ac-
tor a derrochar sensibilidad, pero el arte es lo que debe ponerse en
obra para someter esa sensibilidad, para controlarla en beneficio
de la emocidn que si debe producirse en el espectador. Segtin esta
opinidn, el mejor actor no es el que sigue ciegamente sus impul-
sos, sino el que es capaz de ser metddico, distante y juicioso, el que
es capaz de doblegar a la naturaleza (Mufioz, 2016, p. 142).

Una de las principales ideas que aporta La paradoja del comediante
es la contradiccion entre lo real y el teatro. Todo lo que sucede real-
mente no es teatral, no hay que sentir lo que siente el personaje en
escena, lo que hay que hacer es pensar y estudiar los gestos, la ento-
nacion, el movimiento, el rostro, los ojos, el personaje, la circunstan-
cia, y trabajar en las acciones, ademanes, y nunca pensar que porque
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un actor entre con las verdaderas cenizas de su hijo en escena eso
lograré algin tipo de eficacia escénica (Diderot, 1994). También plan-
tea el rechazo a lo que define como ser natural, porque lo natural se
transforma en vulgaridad, y nos habla de un estilo de sistema teatral
dominante en la Francia y la Europa de la Ilustracion. Ademas, identi-
fica a la actuaciéon como una de las artes interpretativas. El escenario
y sus grandes textos necesitan de ciertas estrategias del comediante,
actor o actriz.

Es muy significativo, y marcara la mirada sobre la actuacion de las
mujeres en la modernidad, el sesgo de género que se establece entre
hombres y mujeres como comediantes, las ideas de la ldgrima facil de
las mujeres que se leen en este texto, y que se pueden también escuchar
en evaluaciones a estudiantes de actuacién mujeres con un mas con-
temporaneo «no me interesan las actrices que lloran»?* Segun Diderot
(1994), «La lagrima que vierte el hombre verdaderamente hombre nos
conmueve mas que todos los llantos de una mujer» (p. 17).

Otra de las ideas que influyen en la ensefianza de la actuacién en el
paradigma del conservatorio y en la teatralidad planteada en su sistema
consecuente es lo que se debe mostrar y lo que no; no se debe «tolerar
la aparicion de Edipo con los ojos saltados, y hay que echar de escena a
Filoctetes atormentado por sus heridas y exhalando su dolor en gritos
inarticulados» (Diderot, 1994, p. 48). Esta definiciéon también determina
una manera de aproximarse a lo tragico. La contencién del dolor, la no
exhibicién de las pasiones terribles, serd mejor que cualquier desborde,
algo que constituye el centro de las modalidades de marcacion o de raya
del conservatorio sobre la actuacién interpretativa.

;Como se reflejan estas ideas ilustradas en la mirada de la actua-
cién del paradigma del conservatorio y la escuela de la estilizacién y
la téchné? En una evaluacion del docente Levén en 2013 como jurado
de actuacién dentro de la EMAD se sefiala: «Ese rol administrador [de
la actuacion] no es otra cosa que la labor diaria sobre los elementos
técnicos conscientes que, a los grandes, le permiten transmitir los

24. Evaluacion presenciada en la EMAD en 2009 a una estudiante de actuacion del dltimo

afio de la carrera, Carolina Eizmendi, quien autorizé esta referencia.

recovecos del alma, y los entresijos de las pasiones, mientras que a
nosotros estar atentos respecto a nuestros medios expresivos, vin-
culos imprescindibles para compartir nuestros “secretos” en escena.
Nada menos» (EMAD, 2013). Podemos hacer dialogar estos elementos
evaluados por el docente con Diderot (1994): «es raro que la excelen-
cia de uno solo nos compense de la mediocridad de los otros, que
hace resaltar» (p. 27).

Su creencia de que la actuacion mejora con el tiempo y acerca de
la importancia de la calma de los entusiasmos tempranos busca lo
que define como la ideal cabeza de hierro de la actuacién y agrega algo
que también imprimié su huella en las pedagogias de corte francés
que trajo Xirgu a Uruguay: «Aquel que la Naturaleza firmé comediante,
no sobresale en su arte hasta que adquiere una larga experiencia, y el
fuego de las pasiones se atenua, y la cabeza esta tranquila, y el alma
es dueiia de si misma» (Diderot, 1994, p. 27).

La paradoja del comediante designa una teoria sobre la actuacién
que se desarrolla al establecer que, para provocar emocién en el publi-
co, el artista debe suspender toda sensibilidad propia. Esa es la para-
doja que enuncia el texto (Mufioz, 2016).

Rivas Cherif (2013) hace también su lectura: «Diderot cree, sin duda,
que el que de veras llora no siempre hace llorar, ni el que rie hace con
ello tan solo que se rian los demas» (p. 124). Ademas, al hablar de las
diferencias entre las dos actrices Sarah Bernhardt y Eleonora Duse, des-
taca como la tltima adscribia a otro admirado por Rivas Cherif, Gordon
Craig, y a su idea de la supermarioneta, a la que define como «teoria es-
tilistica, cerebral», es decir, apoya la conveniencia «de las marionetas sin
pasiones propias, sobre los actores de carne y hueso mortal y afectos
desordenados, que infunden a sus personajes» (p. 128).

Hay una anécdota que ilustra de manera muy clara este sistema in-
terpretativo del director de Xirgu, quien, al terminar de verla actuar el
personaje de Laurencia de Fuenteovejuna de Lope de Vega en el Teatro
Espariol de Madrid en 1935, narra:

Cuando, [Xirgu] aclamada por el ptblico, en pie, jadeaba a mi lado,
angustiada y llorosa todavia, no pude menos de decirle mi impre-
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sién de renovada sorpresa a cada interpretacién suya, con todo y
con verla ensayar y hacer la funcién a diario: —Puede V. estar se-
guro de que nunca me volvera a ver la Fuenteovejuna de hoy. —Y
antes de que pudiera excederme en mi sincero elogio: —«Nunca
me la volverd usted a ver tan mal. Si, si, —continué sin rendirse a
mi asombro y limpiandose las lagrimas: Esto no es arte; esto de
abandonarse asi a los sentimientos de uno estd mal. Porque hoy
no he insultado al concejo de Fuenteovejuna. He llamado marico-
nes a los Concejales de Madrid que estaban en su palco del Ayun-
tamiento. Eso ya no es teatro ni arte. Es un mitin» Y se marché a
su cuarto (Rivas Cherif, 2013, p. 132).

Otra de las ideas del director y pedagogo que también importa
Xirgu a su escuela en Uruguay es la de que el actor debe mirar al ul-
timo espectador, aunque no haya nadie en esa fila, nunca debe mirar
al proscenio, y no se trata solo de mirar, sino de cémo considerario al
emitir la voz. Es la actuacién que ocupa todo el espacio, mucho mas
alla del proscenio y de la cercania del espectador. No se adscribe a las
estrategias del naturalismo y su cuarta pared, estamos mds alld.

La pedagogia de conservatorio, a pesar de que se analice como una
formacidn grupal y disciplinada, es el mundo del cada uno para st, con
su propia inteligencia o talento innato, y termina en una relacién de
dominacidén técnica, que solo posee el maestro virtuoso. Como vere-
mos en una recorrida histérica, a la 1égica institucional le cuesta con-
tener las pedagogias que plantean fugas de los formatos pedagégicos
convencionales para la EMAD, y se veran los ejemplos al analizar los
documentos en los que se manifiestan tensiones entre la docencia y
les estudiantes a lo largo del siglo XX.

Los cambios de paradigma

Margarita Xirgu termina sus dias en Uruguay junto a su marido en la
casa de Punta Ballena como jubilados, entre el retiro de vejez y la cada
vez mas espaciada actividad teatral y la permanente afioranza de exi-
liada por su familia y su regreso a Catalufia. En 1967, Justino Zavala
Muniz le encarga para el aniversario 350 de Cervantes el estreno de
una nueva version de Pedro de Urdemalas del autor espafiol, en lo que
seria su ultimo montaje con la Comedia Nacional. En las paginas de
Marcha (7/IV/1967), el critico Gerardo Fernandez comenté que el mon-
taje de Pedro de Urdemalas era un desacierto «tanto por su inclusién
en el repertorio como por la direccién de Xirgu, que habia limitado la
capacidad expresiva de los actores y habia menospreciado la brillan-
tez del texto» (Foguet i Boreu, 2010, p. 391). Ademas, expreso:

Quienes como este cronista, guardan en sitio privilegiado de su
santoral escénico a Dofia Margarita Xirgu, estaran de acuerdo en
que la responsabilidad, mas que de la actriz —cuya sola presencia
importa para nuestro pais un honor nunca suficientemente enfa-
tizado— estd en quienes la instan a hipotecar, frente a las nuevas
generaciones que nunca la vieron actuar y pueden legitimamente
desconfiar del mito, su prestigio de intérprete magistral en aven-
turas que no hacen sino patentizar definitivamente sus sospe-
chadas limitaciones de directora (en Foguet i Boreu, 2010, p. 391).

Es importante destacar que el resquebrajamiento del mito Xirgu,
a finales de los sesenta, es lo que sefiala el critico de Marcha como un
problema, al enfrentarla a las nuevas generaciones que no la vieron
actuar ni dirigir en sus comienzos en Uruguay. El Uruguay de finales
de los sesenta traia otros aires en la sociedad, en la politica y en la
actividad teatral, y en la pedagogia artistica.

Burguefio y Mirza (1989) relatan que en 1967, poco tiempo después
del ultimo montaje con la comedia, Xirgu viaja a Nueva York, invita-
da por el departamento teatral del Smith College de Northampton,
donde dirige versiones en espafiol y en inglés de Yerma: «El interés de
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Margarita por el Teatro Universitario le hace concebir que ese serd el
camino de la renovaciéon del futuro» (p. 26). Sobre este viaje, Xirgu le
declara en el diario El Dia a Angel Curotto en diciembre de 1967

Ha sido para mi [...] una experiencia inolvidable encontrarme con
una juventud que, dentro de la responsabilidad de los estudios
que significan la culminacién de una carrera universitaria, dedi-
quen tantas horas a trabajos teatrales. jQué entusiasmo y qué
seriedad en los ensayos! jQué atencién a mis indicaciones y qué
preocupacién por la obra y por el autor...! Las representaciones
se cumplieron ante teatros desbordantes (en Foguet i Boreu,
2010, p. 392).

La invitacion a Xirgu de una universidad estadounidense se da en el
marco de una serie de fomentos, becas y subsidios alentados des-
de el exterior para diversos artistas de todas las disciplinas (Peluffo
Linares, 2018). No obstante, alejada de la EMAD, y cerca de su retiro
definitivo, en el Uruguay del sesenta Xirgu es ajena a los cambios que
la universidad aporta en la formacién artistica en Uruguay e incluso
en las nuevas tendencias del teatro local de ese momento, que no apa-
recen comentados en sus cartas ni en documentos.

En la etapa final de Xirgu en Uruguay, la experimentacién atra-
vesé todo el campo de las practicas artisticas culturales y politicas,
y Gabriel Peluffo Linares (2018, p. 160) sefala que incluso se puede
hablar de la creacién de una pedagogia de la improvisacion: ensefiar
a improvisar y aprender improvisando se convirtié en un lema que
buscaba sacar partido creativo de la duda, potenciar la incertidumbre
y la imprevisibilidad.

El teatro estaba cambiando gracias a aportes de figuras como
Alberto Restuccia, Teresa Trujillo, Rubén Yafiez. El Galp6n estrena a
Brecht en Uruguay en 1957 gracias a César Campodonico, quien trae
una versién en italiano de la Opera de los tres centavos, autor que no
entra al repertorio del conservatorio hasta los afios ochenta y no-
venta de la mano de Adriana Lagomarsino, Luis Cerminara y Maria
Azambuya, quienes lo trabajan con sus estudiantes. La entrada de

Brecht a la EMAD por parte de aquellos docentes que representaron
fugas a la tradicién implica una mirada diversa sobre la actuacién.
Atahualpa del Cioppo (1957) decia sobre el autor aleman en el afio de
su estreno en Uruguay:

Brecht exige del intérprete de sus obras una actitud vigilante,
consciente frente a un personaje, de modo que si debe represen-
tar un pillo no se solidarice con él, sino que lo exponga con la
mayor fidelidad a la consideracién de los otros, sin que los sen-
timientos, conmoviéndonos, falseen la rectitud del juicio a que
debemos someterlo (p. 4).

Brecht propone un paradigma vinculado a la idea de cita para la
actuacioén y, como sefiala Fredric Jameson (2013), un ethos para actua-
cién y espectadores. Aconsejaba a los actores y a las actrices sobre su
teatro transponer a tercera persona los parlamentos, hacer transpo-
siciones al pasado y decir en voz alta las indicaciones y acotaciones.
También permite el acercamiento a los géneros populares, la satira y
la ironfa. El minimalismo brechtiano y la no separacién entre la actua-
cién y la platea fueron trabajados por aquellos docentes que revisaron
dentro de la escuela la funcién del teatro, el lugar de la creacién y su
conexion con la realidad.

Fuera de la institucionalidad oficial también cambia la idea sobre
la actuacién, ya que en varias propuestas independientes y experi-
mentales se acepta trabajar con intérpretes sin previa formacién y
sin letra sabida. En el libro de Peluffo Linares (2018) sobre los afios
sesenta en Uruguay, se cita a Alberto Restuccia, director del Teatro
Uno, quien declara en una entrevista:

Teatro Uno no surge contra nada. Mucha gente nos decia: «Pero
ustedes no estan de acuerdo o no les gusta el teatro solemne, de-
clamado, a lo Margarita Xirgu» y no era asi, porque El Bebe Cer-
minara [cofundador de Teatro Uno] era alumno de Xirgu. Siempre
deciamos que no haciamos teatro por el publico ni para el publi-
co, sino con el publico [...] En ese momento estaba Teatro Uno en
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Montevideo, mientras en Nueva York el Living Theatre dirigido por
Julian Beck y Judith Malina, y en Europa nada menos que Jerzy
Grotowsky. Teatro Uno era contemporaneo a esos grupos (p. 163).

Peluffo Linares (2018) acota que esta vertiente del teatro experi-
mental es cercana al francés teatro del absurdo y al teatro de la cruel-
dad del mismo Artaud —que quedd espantado por la voz y el cuerpo
artificial de Xirgu—, asi como también al surrealismo, al happening,
a la danza contemporanea, todas modalidades performativas inexis-
tentes como practicas avaladas tanto por el conservatorio como
por el marco organizativo y doctrinario de la Federacién Uruguaya
de Teatros Independientes (FUTI). Se podian montar autores de ese
tiempo, pero no con las modalidades y practicas performativas mas
experimentales.

La ya casi en retiro Margarita Xirgu no debe haber sido testigo de
la accién performaética de la artista argentina Marta Minujin, quien
en 1965 fue invitada a hacer un happening en el estadio Luis Tréccoli.
Minujin contrata prostitutas de la zona, las pone a rodar por el esta-
dio, mientras arroja pollos vivos, harina y lechuga a la gente desde un
helicoptero, mientras se escuchaba una misa de Bach, todo en ocho
minutos (Peluffo Linares, 2018, p. 171).

La Escuela Nacional de Bellas Artes (ENBA), que ya contaba con su
estatuto universitario desde 1957, reformula en los sesenta su plan de
estudios y apunta a la formacién integral del estudiantado.

El plan de estudios de la ENBA recurre a la separacion entre cultu-
ra y saber: <Propugnando una formacién centrada en la experiencia
directa de lo sensorial a partir de la cual cada individuo pudiera (re)
construir su propio universo de valores, creencias, conductas y nece-
sidades, es decir “su cultura” [...] entre 1960 y 1970, la ENBA propicia la
experimentacion en la fase de formacién del artista» (Peluffo Linares,
2018, pp. 69-70).

En el caso de la ENBA el problema pedagdgico giraba en torno a
la libertad individual, basada en la creatividad, y, por ejemplo, en la
Facultad de Arquitectura, Disefio y Urbanismo (FADU) de la Udelar se

discutia en torno al mejor servicio que los egresados pudieran brin-
dar a la sociedad.

De acuerdo a los tiempos, en 1961 la EMAD conforma —a instancias
de su Orden de Egresados— un cogobierno, pero sin forma reglamen-
taria hasta los afios ochenta, que establece la existencia no vinculan-
te de dicho organismo con mayoria docente por sobre estudiantes y
egresados y la existencia de una Asamblea General del Claustro; en
relacion con su dependencia municipal, estos organismos no son re-
solutorios hasta que las direcciones artisticas les otorguen un espacio
de decisién en el rumbo pedagégico de la escuela. El conservatorio no
sera tan impermeable a los aires que cambian también en la pedagogia
del arte, y los documentos de la EMAD reflejaran esas transformacio-
nes, algunas de ellas traumaticas.

Peluffo Linares (2018) sefiala que es en los afios sesenta y seten-
ta que la idea fuerza de lo experimental como eje pedagdgico, en la
formacién artistica universitaria, recoge el legado de Herbert Read,
de John Dewey, de Ovide Decroly, con un planteo metodolégico que
respetaba las practicas de Montessori. Resulta imposible hacer un
rastreo semejante en la trayectoria pedagégica de la EMAD, por no
contar con documentacion referida al tema, salvo los debates que se
transcriben en las actas del CTA.

En un trabajo para el Diploma en Gestién Cultural de la Udelar, el
egresado de la Carrera de Actuacion de la EMAD Sebastian Carballido
trata de relevar los programas de los cursos de esta carrera. Carballido
(2018) sefiala que es recién con la direcciéon de Rubén Yafiez en 2001
que se establece la obligatoriedad de que el cuerpo docente redacte y
presente los programas de sus cursos. Al visitar la biblioteca Florencio
Sanchez de la EMAD, se puede acceder a material histérico vinculado a
los cursos dictados en la etapa fundacional por Xirgu y sus continua-
dores, pero son repartidos, impresiones mimeografiadas de reperto-
rio, no programas de cursos:

En base al relevamiento de datos a la cual pudimos acceder sobre
los programas educativos de la EMAD especificamente sobre la ca-

rrera de actuacion, vemos que no aparece nada escrito en las actas
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referente a programas educativos en estas fechas, tanto por parte
de la direccion artistica como por parte del cuerpo docente. Estos
si bien tenfan planes y propuestas para sus materias no se exigia
por parte de la direccién certificarlas y darlas por escrito hasta el
afio 2001 con Rubén Yéafiez como director de la instituciéon. A su vez
los directores llegaban a ocupar sus cargos por su trayectoria en
el medio teatral sin la exigencia de una propuesta educativa, o si
la tenian se expresaban al cuerpo docente, pero no certificada por
escrito. Por tal motivo nuestro Gnico material relevante para desa-
rrollar estos programas son las escolaridades de los estudiantes, si
bien sera de forma descriptiva, las asignaturas por las cuales pasa-
ban los estudiantes del periodo estudiado (Carballido, 2018, p. 6).2

En el recorrido de las listas de asignaturas a lo largo de diversos
periodos histéricos, el egresado vuelve a traer de fuentes de la ins-
titucién el porqué de la ensefianza del verso espafiol, pero no nota
la ausencia de la dramaturgia uruguaya en el repertorio ni espacios
de creacién y voz propia —como los que estudiaremos en el caso de
Azambuya—, quizas porque sus fuentes docentes e institucionales
tampoco las pusieron en valor.

Dice sobre la ensefianza del verso:

El aprendizaje de la técnica del decir a través del verso esparfiol
centra al estudiante en el conocimiento de fonemas, silabas, dic-
cion, acentos, respiracion, sostén respiratorio, entonacion ritmo
musical y sus matices, en la apropiacién de dichos cédigos des-
de la creatividad, vivencia, precisién, convicciéon y comunicacion.
Comprensién conceptual y encuadres de versos y estrofas (Car-
ballido, 2018, p. 15).

Como vemos incluso avanzado el siglo XXI, se sigue considerando
que la ensefianza en el hacer del verso espafiol (repertorio extranjero,

25. Hasta el llamado a direccién artistica de la EMAD para el periodo 2012-2015 no se les
exigia un proyecto pedagdgico a quienes aspiraban al cargo.

ya que no se incluyen obras en verso uruguayas) y de la téchné forma
al cuerpo de la actuacién interpretativa de la misma forma que lo trae
Xirgu en los cuarenta, incluso el verso esparfiol es parte actual de las
competencias del egresado de la Carrera de Actuacién de la EMAD con-
temporanea (EMAD, 2017).

Moisés Pérez Coterillo (1998), en el cuaderno especial de El Publico
—editado en Espafia— dedicado a Xirgu en el centenario de su naci-
miento, la define al igual que el investigador catalan Foguet i Boreu en
sus distintos trabajos como una actriz comprometida con el teatro
de su tiempo, desde las obras cldsicas hasta el teatro catalan, dramas
europeos:

(D’Annunzio, Hauptmann, Wilde, Hoffmannsthal, Ibsen, Shaw...),
las obras de los escritores esparioles (teatro en castellano), con-
sagrados o no, los grandes de la época, como Benavente, Galdds,
Unamuno, Valle, los comedidgrafos alegres y dicharacheros como
Mufioz Seca o los Alvarez Quintero, los personajes como el propio
presidente Azafia o su entrafiable Cipriano Rivas Cherif..., y asi su-
cesivamente, hasta su fulgurante descubrimiento y enamoramien-
to del teatro de Federico Garcia Lorca, que jamas —ni siquiera en el
exilio— podria dejar de lado (p. 5).

La paradoja se plantea entre el lugar que ella ocupé en el campo
teatral de su tiempo y su pais de origen y lo que ocurre con la conti-
nuidad del proyecto que es invitada a fundar en Uruguay. Xirgu es una
mujer que logra ser promotora del teatro cataldn, representante del
exilio, gestora y responsable de la creacién de instituciones puablicas
fundantes para el campo teatral en Chile, en Asuncién y, con mayor
impacto, en Uruguay. Si bien sus procedimientos actorales se confor-
maron en el teatro finisecular, la dupla Xirgu-Cherif luchaba en contra
de la actuacion dependiente del apuntador, creian en el entendimien-
to del texto y el personaje, pero sus criticos no dejan de sefialar el
amaneramiento y la afectacién en la diccién de la catalana, que como
vimos responden también a los procedimientos de su época y a razo-
nes biograficas idiomaticas.
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El hecho de que muchas y muchos de los egresados actuales de la
EMAD estudien su trabajo o su legado en diversos abordajes, pero fue-
ra de la escuela, ya en el ambito universitario, también habla de que
mucho ha tenido que ver la génesis de ese mito en tratar de entender
qué influencias ha tenido y tiene en el presente del campo teatral.

Los rechazos del conservatorio
y el puente hacia otras pedagogias

La actriz y directora Adriana Lagomarsino cursé6 la EMAD entre 1961
y 19642 mientras Xirgu cerraba su carrera artistica en nuestro pais.
Fue contratada como docente entre 1968 y 1993, afio en el que fue
separada de su cargo. En su entrevista en A escena con los maestros,
define a la escuela de su generacidén como disciplinada, ortodoxa, «de-
ciamos verso, haciamos clasicos, a veces un texto del que no enten-
diamos lo que estdbamos diciendo» (INAE, 2015, transcripcién propia),
y dice haber sido reformada de manera estricta en su gestualidad y
en el decir. Ademas, sefiala haber sufrido la marcacién externa y se
pregunta luego de recitar en cdmara un verso espafiol de memoria:
«estaba barbaro ese repertorio, pero jdénde estaba yo? Habia estado
tan atada a los convencionalismos de lo que queda lindo, de lo que
queda bien» (INAE, 2015, transcripcién propia).

Lagomarsino también expresa que es recién con José Estruch
(Madrid, 1916-1990), otro exiliado, que se crea la materia Expresién
Corporal, es decir, el trabajo del cuerpo de la actuacion para la escena.
Lagomarsino (Entrevista, 2024) sefiala sobre la técnica: «una podia
tener sobresaliente en ballet o esgrima, pero no tener nocién de su
cuerpo en escena.

26. Folio 106, Libro 2, Ficha 246, Escolaridades histéricas EMAD. Sobre Lagomarsino, la
investigadora Roxana Riignitz se encuentra trabajando en una publicacién que reconstruye
su trayectoria en el medio teatral uruguayo.

Al igual que Adhemar Rubbo, luego de la EMAD hace su propio ca-
mino fuera de la escuela. Toma contacto con la improvisacién, el cuer-
po, la libertad creativa, y es su docente de la EMAD José Estruch quien
le ensefia también en el Club de Teatro que todos tenemos algo para
decir. Con la bailarina y coredgrafa Graciela Figueroa aprende la liber-
tad de no tener un texto para decir, y aprende a la manera del jazz a
improvisar en escena. Esa impronta de los sesenta y setenta al entrar
a la EMAD como docente le ocasionara problemas desde el inicio.

El conflicto en la EMAD con la profesora Lagomarsino comienza a
reflejarse en las actas del CTA desde 1979. En el Acta n.° 364.790 del 10
de setiembre, se le retira la confianza a la docente por indisciplinas de
estudiantes del grupo que se encontraba cursando el afio de prueba
previo a ser aceptados como estudiantes definitivos, al que se lo lla-
maba Prevocacional, y el director de la escuela Dominguez Santamaria
presenta su renuncia. Se habla de los problemas de la heterogeneidad
de los estudiantes. El conflicto, segun las palabras de Lagomarsino
en dicha acta, es que «se la acusa de no trabajar en equipo con los
docentes» y asume que es verdad. Se siente mas cercana a los y las
estudiantes que a los docentes, quienes, dice, la consideraban «una
muchachita que hacia experimentos con los alumnos de la escuela».
En el Acta n.° 364.790 del CTA, se relata que una colega docente le
comenta al visitar su clase «que Grotowsky usaba gente formada para
sus experiencias, y que a ella como espectadora no le habia servido de
nada; que al publico no le interesaba ver improvisaciones».

La secretaria de actas rescata la opinién del grupo de estudiantes
de Lagomarsino, quienes declaran en su defensa en el consejo «que el
teatro que hacian sus comparieros de los restantes cursos era teatro
de naftalina», lo cual les valié una sancién ética.

Durante el cierre de la escuela por la dictadura, cuatro docentes
son separados del cargo por razones politicas: Nelly Goitifio, Adriana
Lagomarsino, Villanueva Cosse y Omar Grasso. Estos tltimos quedan
en el exilio en Argentina, mientras que Goitiflo y Lagomarsino son
restituidas por la intendencia en sus cargos en 1985.

Lagomarsino reingresa a la EMAD bajo la direccion de dos mujeres,
la actriz de la Comedia Nacional Maruja Santullo y Elena Zuasti como
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directora docente, y volvera a aparecer el conflicto entre la institucién
y ella, que termina con una investigacién administrativa y con la sepa-
racién de su cargo en 1993 «por ser una personalidad que no se adapta
a la estructura de la Escuela»?” lo que la deja sin trabajo.

Las tensiones entre su modalidad de trabajo docente, sus intencio-
nes de hacer extensidn con les estudiantes, reflejado en actas, habian
tenido su punto algido, segin la documentacién, cuando Lagomarsino
realiza en el espacio de la escuela, en el ala izquierda del teatro Solis,
un examen de sus estudiantes del Prevocacional B de la EMAD (es decir,
estudiantes que todavia no habian sido admitidos) titulado Cuenta un
cuento (Acta n.° 489.514 del CTA).

Esto fue el resultado del trabajo de la docente durante todo el afio
1986 en lo que era una prueba de ingreso extendida por un afio entero,
luego de la cual les estudiantes podian ser aprobados y comenzar la
cursada, o eliminados y quedar fuera de la escuela.

La docente propuso a les estudiantes que escribieran sobre los tlti-
mos diez afios de sus vidas las cosas que mas les habian impactado, es
decir, la década de la dictadura, en la que incluso la EMAD fue clausura-
da. Sobre ese material se recrearon de manera autoficcional los cuen-
tos. El critico Rubén Castillo asiste al examen y escribe una critica titu-
lada «Y mafiana seran actores», con la que le da trascendencia al trabajo
del grupo y de la propia Lagomarsino. El 2 de mayo de 1987, se estrena
como espectéculo, se abren funciones gratuitas de viernes a domingo, y
son invitados a Rio de Janeiro a una muestra de cultura uruguaya junto
con Horacio Buscaglia, Numa Moraes y otros artistas.

En 1988, se repone el espectaculo en el salon central que ocupaba
la EMAD, en el ala izquierda del teatro Solis, donde la escenografia su-
fre un atentado, es destruida y vandalizado el espacio. Nunca se supo
quiénes fueron responsables de dicha destruccion.

Con un espiritu rupturista, y con auspicio del Departamento de
Cultura, la propuesta juvenil, corporal, coreografica, respondia al es-
piritu mas rock y punk de lo que la pedagogia del buen decir podia

27. Documento resultado de la investigacién administrativa municipal aportado por
Lagomarsino para este trabajo.

contener. El hecho de que la generacién —que todavia se encontraba a
prueba— participara en el afio de una temporada de funciones de vier-
nes a domingo y tuviera una nominacién de la Asociacién de Criticos
Teatrales del Uruguay (ACTU) al Premio Florencio Sanchez por dicho
trabajo, asi como una gira internacional, fue muy llamativo para una
instituciéon que opinaba que les estudiantes no podian actuar en tea-
tro mientras cursaban en la EMAD.

Sin embargo, senalan integrantes de la generacion de Cuenta un
cuento que desde la Direccién Docente de la EMAD no se cuestioné
formalmente el fenémeno inusual del espectaculo del Prevocacional,
reflejo de otras pedagogias y paradigmas que negociaban menos con
la tradicion.

No obstante, Lagomarsino declara que era consciente del efecto
negativo que iba a tener en su futuro: «Con el éxito que tuvo yo sabia
que no iba a tener buenas consecuencias» (INAE, 2015, transcripcién
propia). Los estudiantes técnicos y actores trabajaban juntos. Se creé
la Comedia Pefiarol, grupo icénico de la posdictadura, con sus egresa-
dos de la EMAD (Mario Ferreira, Ménica Sosa, Maria de la Paz Sapriza,
Illeana Lépez, Oldemar Perurena, como grupo original al que se agre-
garian integrantes como Alejandra Wolff), que desarrollé sus espec-
taculos en la década del noventa bajo la direccién de la docente y que
jugaba con la idea de la oposicién entre los dos cuadros de futbol mas
populares de Uruguay, Pefiarol y Nacional, ademas de la logica asocia-
cién al titulo de la compania oficial. Lagomarsino tuvo una fuerte in-
fluencia sobre algunos artistas, como Mario Ferreira, varias veces di-
rector de la Comedia Nacional y exprofesor de Actuacién de la EMAD,
quien la recuerda como una docente importante en su trayectoria.

Lagomarsino (Entrevista, 2024) sefiala que si se hubiera plantea-
do en las instancias de reuniones docentes un cuestionamiento so-
bre modelos pedagédgicos, quizas otra hubiera sido la historia, «qui-
zas hubiera cambiado mis modelos educativos», pero dice haberse
visto sorprendida por el final de una investigacién administrativa
que «pensoé se referia a problemas con la desapariciéon de una es-
cenografia de otro trabajo a publico que hacia con tercer afio en la
escuela». Ademas, expresa que nunca fue informada de que se le es-
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taba haciendo una investigacién a ella y a su personalidad. De todas
maneras, dice haber sido consciente de que el fenémeno de Cuenta
un cuento y todo el proceso de tensiones no iba a terminar de bue-
na manera: <Y yo supe que era mi ldpida. Habia gente que me odia-
ba. Habia profesores que me detestaban. Habia roto un paradigma»
(INAE, 2015, transcripcién propia).

Las modalidades pedagdgicas que proponen una disrupcion al pa-
radigma del conservatorio y que adscriben a las llamadas subculturas
juveniles, antirrepresentativas, provenientes del underground (Perez,
2020), tienen sus limites dentro de las légicas institucionales y han
sido expulsadas otras veces, como veremos también con el caso de
la direccién de Omar Grasso. En la posdictadura, la cultura juvenil,
el consumo de drogas, la libertad de los cuerpos eran reprimidos y
censurados. «Cuando nos referimos a subcultura, ahondamos en un
espacio subterrdneo que escapa a la dualidad bueno-malo, fascis-
tas-revolucionarios, conservadores-progresistas, avance-retroceso |...]
son espacios politicos que no buscan ser aceptados por la cultura ofi-
cial», y agrega «una cultura uruguaya [...] una poética punk que vino a
escupirle el asado a la fiesta democratica Medina-Sanguinetti» (Perez,
2020, pp. 8-9).

Por este motivo, resulta interesante entender otras estrategias
como las planteadas por Maria Azambuya, que se distancian de la pe-
dagogia de la téchné y construyen un paradigma alterno y resistente
al conservatorio. Azambuya (a diferencia de Lagomarsino) lograra ne-
gociar a la interna docente, ya sea por perfil, por el lugar dentro de los
sistemas institucionales o por personalidad, aunque, como veremos,
también las instituciones pueden hacer morir a las nuevas estrate-
gias, con la desaparicion de quienes las impulsan.
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3. El creatorio
y la dramaturgia
de la actuaciéon

El que no sabe a donde va siempre llega a

un lugar que no conoce. Esto que es una frase hecha,
siempre sirve como un clavo para desenredar la madeja.
Maria Azambuya,

Carta a Ariel Mastandrea, La otra Juana

Habilitar los caminos para la propia determinacion
sobre la propia vida, es ejercicio de la libertad.
Nelly Goitifio,

Directoras teatrales: mitos y transgresiones

Yo fui por 65 arios la mujer mds feliz del mundo.

Y eso es lo que quiero que recuerden de mi, fui libre, siem-
pre vivi de lo que me gusté hacer, rodeada de gente que ama
lo que hace y son buena gente, mis hermanos de la vida,

de El Galpén. Mis alumnos, capitulo aparte. Fui feliz.

Maria Azambuya,

Carta a Ariel Mastandrea, La otra Juana

4,28 ¢] mismo

Maria Azambuya nacié en Montevideo en 1944. En 196
afio en el que Lagomarsino estaba egresando, fue admitida en la prue-

ba de ingreso de la EMAD. Mientras la joven se formaba y transitaba

28. Folio 53, Libro 2, Ficha 154, de estudiantes histéricos de la EMAD. Biblioteca Florencio
Sanchez (EMAD).

una ayudantia de profesorado (agregatura) de actuacién en 1972, la
escuela todavia tenia trazas del conservatorio creado por Xirgu, con
figuras docentes como Juan Jones (egresado de la primera genera-
cién), quien ensefiaba verso espaiiol y clasicos. También dicho forma-
to pedagdgico convivia con las clases de Pantomima, expresivas de
Villanueva Cosse y con instancias en las que se escuchaba en clase a
Ravi Shankar.

En la escuela que cursaba Azambuya y que tenfa como docen-
tes de actuacion a Manuel Dominguez Santamaria, Carmen Casnell
(Tormo, 1889-Buenos Aires, 1973),2% Eduardo Schinca, ya funcionaba
el CTA, pero todavia la Comisién de Teatros Municipales solicitaba
conocer los temas que se trataban en la escuela y hacia sugerencias
pedagdgicas, como, por ejemplo, incorporar en Literatura e Historia
del Arte temas de América y de Uruguay, lo que denota que dichos
contenidos no estaban en las clases de la EMAD (Acta n.° 714.182 del
CTA). En el primer afio de su cursada, se discutia si se debia autorizar
o no a les estudiantes a actuar en televisién. El docente José Estruch
entendia que seria nocivo, pero el delegado estudiantil hablaba de
que era para muchos un trabajo remunerado (Acta n.° 714.914 del
CTA). Es en el primer afio de su cursada que se aprueba el Reglamento
de Agregaturas para Arte Escénico, que le permitiria a Azambuya
hacer una practica docente de actuacién. También comienzan en los
afios de su paso por la escuela los reclamos de les estudiantes sobre
la coherencia entre lo que se dicta en las diversas materias, porque
alegan que en Literatura y en Arte Escénico se ensefian dos maneras
distintas de decir el verso espafiol.

La EMAD todavia se encontraba en el espacio del ala izquierda su-
perior del teatro Solis y los delegados estudiantiles reclamaban por
las malas condiciones para estudiar en los espacios. También les es-
tudiantes exigian poder actuar en publico y en grupos teatrales del
medio, lo cual siempre fue reglamentado y prohibido por la escuela en
los afios sesenta.

29. Actriz que trabajé con Margarita Xirgu y en la Comedia Nacional, como fundadora,
y que fue docente de la EMAD.
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Azambuya transit6 por una formacién en la que se aplicaban faltas
disciplinares (recibié dos en su trayecto, sin datos de las causas), per-
dié un afo por inasistencias, pero culminé sus estudios en 1967 y de
inmediato fue invitada como actriz a la Comedia Nacional, en la que
tuvo papeles colectivos y menores, mientras permanecia vinculada a
la escuela como ayudante.

Ese afio, en el elenco oficial, ya vimos que Margarita Xirgu hizo su
altima direccion con la puesta en escena de Cervantes, que no recibid
buena critica. Se cerraba la era Xirgu, pero no asi sus ensefianzas y
paradigmas pedagogicos que seguirian vigentes.

Gracias a los apuntes que conserva el Centro de Investigacion,
Documentacién y Difusion de las Artes Escénicas (CIDDAE) de un estu-
diante de actuacién®® que cursé primer afio mientras Azambuya ha-
cia de apoyo docente y que con una letra muy clara transcribié en sus
cuadernos el dia a dia de sus clases, podemos ver que todavia seguian
vigentes los formatos pedagégicos del marcaje externo (raya) en las cla-
ses de actuacién de la EMAD. Las notas, ademas de narrar con minu-
ciosidad los procedimientos de clase, mencionan a la ayudante con el
apodo de Guely, forma en la que sus amigues de la EMAD la recuerdan.

El estudiante de primer afio, Eduardo Feldman (1972), confirma los
procedimientos que vimos en el capitulo anterior: marcaje externo,
verso por ritmica, etcétera.

Arte Escénico: Pasamos la escena de la carta de Macbeth [...] yo
entro por el centro y C. se arrodilla besdndome la mano. En «tu
arte me ha transportado», la alzo a C. y luego de «instante», digo:
«Mi querido amor» y la abrazo (piernas y nalgas tensas, un brazo
en la cintura y otro mas arriba de la espalda).

Feldman (1972) menciona que se hacen evocaciones a Xirgu en las
clases de Lenguaje y anota con meticulosidad las indicaciones sobre
como decir el verso de Lorca:

30. Eduardo Feldman, Cuaderno de 1972, EMAD 87759, CIDDAE,
Caja de materiales de Maria Azambuya.

Acentuacion final del verso espafiol, grave o llana. El isosilabis-
mo, siempre que una palabra final es aguda, se le agrega una si-
laba mas, si es esdrijula se dice una menos: «Me / porté / como
quien / soy (una mas: sooy). Co/ mo_un/gi/ta/no/le/gi/timo
(una menos: le / gi / timo).

Esta historia coloca a Azambuya en medio de las légicas y forma-
tos de conservatorio y a la vez en las tendencias de finales de los se-
senta y sus cambios, porque también figuran en los apuntes de clases
de los setenta procedimientos como los de Villanueva Cosse, que dic-
taba Pantomima y que planteaba lineas de ejercicios muy distintos,
mas en la linea de sensibilizacion —pasarse un objeto y analizar los
sentimientos—, o como los de Omar Grasso (otra figura polémica en
la institucién, como veremos al recorrer los noventa), que pide a partir
de un dibujo de un estudiante tratar de reproducir la impresion que les
genera en el cuerpo a les estudiantes.

Esta escena educativa en tension sucedia en 1972 antes del cierre
de la EMAD por la dictadura militar. Se puede pensar en la joven egre-
sada —que actuaba en la Comedia Nacional, que era ayudante en las
clases de la escuela, ya cercana a Rubén Yafiez, y que estaba a punto de
incorporarse a El Galpén— en convivencia con las ideas que Feldman
(1972) cita en sus notas de clase de Sicologia: «La militancia en la cul-
tura. Todos nosotros debemos ser militantes de la cultura. La cultura
no es para éxitos, sus frutos deben ser accesibles hasta para el mas
ignorante. No hacer elite nunca. Interesa el qué se va a dar, y el como
se lo va a dar. Hacer vivir la cultura, esa es la meta».

Luego de escuchar en clase el LP de Woodstock y a Ravi Shankar,
el estudiante acota: «La cultura debe vivir y nosotros ayudarla». Para
entender las légicas pedagdgicas aluvionales de la escuela de dicho
tiempo, la siguiente hora de clase a este planteo militante con musica
hindd es la del profesor Juan Jones, que llega a «pasar las escenas de
Bodas de Sangre» de Lorca y se vuelve a la 16gica del marcaje externo.

Estamos a un afio del inicio de la dictadura civil-militar en Uruguay;,
que va a clausurar la escuela entre 1976 y 1978. De esos afios no que-
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dan documentos ni fichas ni registros. En 1979, se reabre la EMAD
(Migdal, 1999, p. 15).

En los afios previos a su integracién a El Galpén y a su exilio en
México, Azambuya figura como actriz invitada por primera vez en la
Comedia Nacional en 1967 —el afio de su egreso como alumna de la
EMAD— en una puesta de Valle-Inclan con direccién de José Estruch,
continuador de Xirgu, y estrena junto a Estela Medina y otras primeras
figuras del elenco oficial. En 1968, en el teatro Solis integra el elenco de
Maria Estuardo, con direccion de Eduardo Schinca. En 1969, es parte
de un festival de sainete también en el teatro Solis, con direccién de
Armando Discépolo, es decir, trabaja de primera mano con el género
chico rioplatense, con textos del propio Discépolo y de Carlos Mauricio
Pacheco. En 1970, aparece como parte de los personajes colectivos en
el programa de la reposicion de Galileo Galilei de Brecht, con direccién
de Rubén Yafiez, quien luego sera su pareja, padre de su hijo (Alvaro
Yéfiez), y con quien partira al exilio entre 1976 y 1984. En 1972 —el afio
de su ayudantia docente en la EMAD junto a Dominguez Santamaria—
estrena, con direcciéon de Eduardo Schinca, La zapatera prodigiosa de
Garcia Lorca y en 1974, con Eduardo Schinca también, es parte del elen-
co de Noche de reyes de Shakespeare en el teatro Solis.>!

De este modo, Azambuya trabaja tanto con direcciones del forma-
to del marcaje externo y la estilizacién (Schinca), en el mayor escena-
rio italiano de la ciudad (teatro Solis), como con una figura ideoldgica
de izquierda, marxista, brechtiana (Yafez), quien recordaba esta pues-
ta en escena de Galileo Galilei —estrenada en 1964 y con reposicién en
1970— en una entrevista:

Siempre me acuerdo de Alberto Candeau, otro de esos nombres
que hay que poner en el lugar que deben tener en la memoria.
Con él hice Galileo Galilei, en 1964, con la Comedia Nacional.
Preparar el personaje de Galileo nos llevé nueve meses, lo que
una criatura. Con el elenco tuvimos cinco meses de preparacion,

31. Informacién proporcionada por el CIDDAE, a partir de los programas de la Comedia
Nacional y de los exdmenes en el teatro Solis de la EMAD, en archivo.

pero con él comenzamos a reunirnos mucho antes. Es que solo
el personaje de Galileo hablaba dos horas y media. Galileo Galilei,
la obra, dura cuatro. [...] yo propuse hacerla en la tarde, para los
nifios de cuarto, quinto y sexto afio de las escuelas publicas. Me
contestaron que iban a romper el Solis. Respondi que vinieran los
acomodadores y los maestros, y que estuvieran atentos. Podia-
mos probar. La hicimos treinta veces, y los chiquilines permane-
cian alli las cuatro horas. Ustedes me diran que no habia tanta
televisién. No lo sé (Yafiez, 2005, s. p.).

Ademas de la influencia de dicho director y sus procedimientos,
Azambuya tiene de docente y trabaja en la Comedia Nacional con la
direccién de Eduardo Schinca, uno de los discipulos directos de Xirgu,
representante como vimos del formato del marcaje externo y la esti-
lizacién, quien en una entrevista sefialaba que una de las influencias
mas importantes en su juventud fue «la temporada que hizo la com-
pafiia de Margarita Xirgu [1937 y 1938] en el teatro 18 de Julio,>* con
La casa de Bernarda Alba, Yerma y Dofia Rosita, la soltera, el repertorio
lorquiano de todos los tiempos» (Guerra, 1999, s. p.). Y agrega Schinca
sobre su experiencia en la EMAD:

Con mis compaiieros de Escuela teniamos clases desde las ocho
de la mafiana hasta el mediodia. Después, hasta las 17:30 ensa-
yabamos nuestros papeles de actores complementarios en la Co-
media y luego venian las funciones, de martes a domingos (los
martes, jueves, sabados y domingos eran dobles). En noviembre,
el elenco salia de gira por el interior y en cada lugar se hacian

32. Margarita Xirgu realiza entre agosto de 1937 y agosto de 1938 en Montevideo dos tem-
poradas en el teatro 18 de Julio (avenida 18 de Julio, entre las calles Yaguarén y Yi). Trae
como repertorio: Dofia Rosita, la soltera 'y Yerma de Garcia Lorca; Santa Juana de Bernard
Shaw; Como ti me quieras de Pirandello (versién espariola de Rivas Cherif); La dama

boba de Lope de Vega; Otra vez el diablo de Alejandro Casona. Segln testimonio de Nelly
Mendizabal, Yerma causé revuelo en la cazuela donde iban solo mujeres, el tema no parecia
apropiado para tratar en el teatro, y tuvo mas de quince representaciones consecutivas
(Cecilia Pérez Mondino, abril de 2005, CIDDAE).
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cinco obras distintas. La gira culminaba a fines de diciembre y las
licencias se otorgaban solo hasta el 6 o 7 de enero, fecha en que
comenzaban los ensayos de los espectaculos de verano, destina-
dos a escenarios «alternativos», que siempre existieron. Supongo
que muchos recordaran la puesta de Suerio de una noche de verano
en el parque Rivera, con la orquesta, coro y ballet del SODRE, en
un maravilloso escenario al aire libre que todavia esta. En aquel
momento ir al Parque Rivera representaba una auténtica «excur-
sién», pero la gente no faltaba. También hicimos espectaculos en
el parque Capurro, en el Jagiiel de Punta del Este, en los teatros
de verano de Parque del Plata y Montevideo... La Comedia tenia
un contacto muy estrecho con la sociedad (Guerra, 1999, s. p.).

En la entrevista de 1999, Schinca narra que se hizo director en la
EMAD porque daba buenas indicaciones (marcaje) a sus comparfieros de
clase, y los docentes lo invitaron a apoyar otras clases. También abor-
da el tema de la estilizacién —sostenida por Xirgu, por Rivas Cherif y
por todos los que continuaron esta linea como defensa de un estilo—
frente a los comentarios del periodista sobre el posible acartonamien-
to de la actuacion de la Comedia Nacional:

Basta mirar un cuadro de Picasso o una odalisca de Ingres, para dar-
se cuenta de que ningun arte es «natural». El arte no imita a la reali-
dad, la recrea. Sin mencionar que el naturalismo a ultranza resulta
poco interesante, y lo prueban casi todos los teleteatros. Cuando
Valle Inclan, en esa obra magnifica y compleja que es Divinas pala-
bras, le hace decir a un personaje: «esas lenguas anabolenas», s;qué
quiere decir con ese neologismo? Esta apuntando a que Ana Bolena
tiene un significado para Espafia, otro como esposa de Enrique VIII
y otro como sucesora de Catalina de Aragén. Entonces, no podés
decir ese parlamento rascandote la oreja o hurgando en tu nariz. Si
Alberti, Valle Inclén, T. S. Eliot, Brecht o Heiner Miiller escriben obras
en verso, hay que convenir en que el verso es una parte esencial de
la dramaturgia, y no se puede sacrificar su trascendencia en aras
del vapuleado naturalismo. En Bodas de sangre aparece la luna en el

escenario y dice: «Cisne redondo en el rio, ojo de las catedrales, alba
fingida en las hojas soy, no podran escaparse», scoémo decis eso de
un modo realista? ;Como puede ser «natural» el Rey Lear? ;La 6pera
o el canto lirico son «naturales»? Entonces, squé diablos importa si
Margarita Xirgu, la Comedia Nacional o cualquier actor del mundo
no lucen «naturales» al decir esos parlamentos? Estan trabajando
con materia poética; la forma de expresarlo debe coincidir con esa
materia. Para ver a un actor que en escena habla y luce igual que la
persona que va sentada a mi lado en el 6mnibus, no me molesto en
ir al teatro (Guerra, 1999, s. p.).

No podemos mas que especular cémo estas dos posturas —la de
Yariez y la de Schinca—, que se paran en distintos paradigmas y con-
cepciones de la escena y su funcién, impactan en la joven artista que
era Maria Azambuya. Sin embargo, si podemos afirmar que pudo co-
nocer formas de trabajo, posturas frente al arte y la sociedad diversas,
y que en su recorrido pudo construir sus propias ideas, con fuertes
influencias, y generar una propuesta de sintesis personal en el campo
de la pedagogia de la actuacién. También podemos observar una con-
tinuidad en su contacto con el teatro hacia las formas masculinas de
la direccién y los grandes textos europeos, estrategias que ella modifi-
cara dentro de la institucién El Galpén, como directora y docente, y en
su trabajo pedagogico en la EMAD, a su regreso del exilio.
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El Galpén, el exilio y el silencio

Azambuya ingresa al Teatro El Galpén en 1973, como lo demuestran los
pocos archivos que sobrevivieron a la dictadura en esta institucion.3?
En ese afio, Azambuya participa como actriz en Las brujas de Salem,
con la direccién de César Campodoénico. Su compariera de exilio y cole-
ga de la institucién, Amelia Porteiro, destaca: «Yo recuerdo haber escu-
chado en mas de una oportunidad a algunos comparieros, hablando de
Azambuya y resaltando el compromiso importante que habia sido que
ella hiciera la opcién de entrar a El Galpén, en un afio tan dificil como
el 73» (Entrevista, 2023).

Azambuya se suma al exilio de El Galpdn, caracteristica que
comparte con Margarita Xirgu. A diferencia de la artista catalana,
Azambuya podra volver a su pais.

Luego de que varios integrantes de la institucién son apresados,
la dictadura le expropia la sala a El Galpén y le cambia el nombre,
llamandola Sala 18 de Mayo (dia en el que se celebra el Dia del Ejército
Nacional), proscribe de toda actividad publica y cultural a sus inte-
grantes, y expropia toda la infraestructura del teatro y su mobiliario.
La situacién politica lleva al colectivo a salir del pais, quienes parten
al exilio hacia México. Si bien cada uno de los integrantes lo hace en
momentos diferentes, la mayor parte del grupo parte a través de la
embajada mexicana y permanecen en México hasta la apertura de-
mocratica en Uruguay.

Tal como narra Campodédnico (1999), en México el grupo de exi-
liados continué su labor teatral, aunque en circunstancias diferentes
a las que desarrollaba en Uruguay. En primer lugar, el exilio fue una

33. Toda la informacién que reconstruye la trayectoria de Azambuya en El Galpén, en su
etapa posexilio como pedagoga y directora, y su trabajo como docente en la EMAD se basa
en relatos de les protagonistes que brindaron sus testimonios para este libro, asi como

en datos obtenidos en prensa, expedientes del Teatro El Galpén, su archivo privado de
espectaculos estrenados, tesis académicas y publicaciones en linea. En materia bibliografi-
ca, se han utilizado dos historiografias oficiales del propio Teatro El Galpén: El vestuario se
apolillé. Una historia del Teatro El Galpén de César Campodoénico (1999) y Dura, fuerte

y alocada. La historia del Teatro El Galpén de Carlos Maria Dominguez (2021).

convivencia entre unas veinte actrices y actores, parejas y sus fami-
lias (algunas con hijos que viajaron, otras con hijos que nacieron en el
exilio). Algunos permanecieron presos en las carceles de la dictadura
uruguaya. Otros formaron nuevos grupos de teatro.

Durante esos afios en México, Azambuya convivié con los integran-
tes de El Galpoén, en una cultura de fuerte raiz indigena, sin un teatro
fisico donde representar sus obras. La légica de trabajo en ese exilio,
que por momentos compartia con Alfredo Zitarrosa y con artistas
uruguayos y latinoamericanos, fue asalariada, comunitaria, autoges-
tiva, con apoyo estatal, de extensién cultural y de una permanente
adaptacion escénica a las nuevas convenciones. Se hacian funciones
en teatros, en plazas, en centros comunales o en cualquier otro lugar
al aire libre que las municipalidades establecieran.

De los lenguajes teatrales de las puestas de El Galpén no hay tes-
timonios descriptivos, salvo lo que se pudo ver al regreso del exilio en
Uruguay. Pero las logicas de produccién se modificaron y generaron en
Azambuya el contacto con los autores latinoamericanos y la creacion
colectiva como hasta entonces no habia tenido en su formacién y ex-
periencia uruguaya. Se hacia teatro con lo que habia y el nomadismo
era un pilar, por lo que resulta un antecedente importante para su
pedagogia.

La actual directora de la EMAD, Laura Pouso, sefiala que la expe-
riencia en el exilio y su trabajo en El Galpoén le dieron a Azambuya un
gran conocimiento sobre produccién: «Con Maria —una docente que
me marco— aprendi desde qué era la utileria fresca, hasta cémo pre-
parar el baul para una gira» (Comunicacién personal, 2024). Ademas,
destaca sus conocimientos generosos de gestién y organizacién como
aspectos claves, en un rol que no era comun para las mujeres.

Las direcciones de los espectaculos de El Galpén fueron siempre
masculinas (Braidot, Yaiiez, Del Cioppo, Campodénico, Fleitas). El re-
pertorio comenzd a tener algunas creaciones colectivas que incluian
textos y musicas latinoamericanas, préceres latinoamericanos, auto-
res nacionales y autores como Chéjov, Moliére, Brecht o Alfred Jarry.
A lo largo de los ocho afios de exilio, se registra que El Galp6n montoé
veinticuatro espectaculos. El teatro para infancias y jévenes sera uno
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de los aprendizajes importantes para la futura directora teatral de la
posdictadura.

Luego de resolverse en asamblea la vuelta a Uruguay, el 12 de octu-
bre de 1984 Azambuya regresa junto con les integrantes de El Galpén
al pais. El primero de marzo de 1985, el dia en que asumi6 como presi-
dente de la Republica Julio Maria Sanguinetti, se promulgd el Decreto
n.° 97/985, el cual derogd, entre otras normas, las resoluciones que
dispusieron la disolucién y prohibicidén de actividades del grupo. El
decreto dispuso, asimismo, la devolucién de todos los bienes muebles
e inmuebles incautados.

Luego vinieron afios de fracturas en la historia del grupo. Comenzaron
las divergencias tanto estéticas como personales dentro de El Galpén:

Pasada la primera euforia del regreso, no demoraron en asomar
las diferencias que, de un modo ineludible, separaban a los exi-
liados y a los comparfieros que permanecieron en el pais. Esas
marcas estaban presentes en el lenguaje escénico, pero también
en la actitud y en los gestos, en los habitos y las pretensiones, y
lidiar con ellas, como en tantos espacios del pais, fue la pesada
herencia militar sobre El Galpén (Dominguez, 2021, p. 176).

Mirza (2007) sefiala que lo que caracterizaba a El Galp6n era un
teatro «de fuerte tradicidn en el realismo reflexivo, el teatro testimo-
nial y el épico didactico brechtiano» (p. 291).

Cuatro afios después del regreso del exilio, Azambuya comienza
su carrera de directora teatral. En paralelo desarrolla una carrera de
actriz destacada por la critica y colegas®* entre una lista de directores
de muy diversos estilos y que constituyeron lo que para ese entonces
era la generacién de los grandes directores de la posdictadura: Yaiiez,
Denevi, Campodénico, Curi, Fleitas. Después, trabajara en protagéni-
cos con Aderbal Freire, Nelly Goitifio, Manuel Gonzalez Gil, entre otres.

34. «Como actriz, era de las actrices mas serias, estudiosas y profundas que conoci.
Estudiosa al maximo de la obra del personaje, y no dejaba de tirarte ideas y pautas
para que puedas entender tu personaje» (Entrevista a Silvia Garcia, 2023).

En su libro La escena bajo vigilancia. Teatro, dictadura y resistencia,
Mirza (2007) establece ciertos procedimientos del teatro de dicho pe-
riodo, que son el contexto estético-procedimental en el que se puede
situar a Azambuya como creadora: un lenguaje alusivo y metaféri-
co, cédigo gestual reforzado, participacién mas activa del publico en
la elaboracién y construccion del sentido del espectaculo, tematica
nacional, cambios en el espacio, nuevo lugar para les espectadores.
Ademas, sefiala que su trabajo escénico serd un emergente del nuevo
paradigma del cual las dos directoras mas notorias serian Goitifio y
Azambuya.

A pesar de la repercusién, como veremos, de su carrera como di-
rectora, Maria, asi es nombrada por quienes la recuerdan, no entra
en el canon de grandes directores de la posdictadura. En las listas de
los artistas destacados, como suele suceder con las mujeres artistas
(Pollock, 2013), Goitifio y Azambuya seran Nelly y Maria respectiva-
mente, es decir, no son llamadas por su apellido, a diferencia de sus
colegas masculinos: Curi, Vidal, Yanez. A pesar de que la critica reco-
noce la importancia de los aportes de lenguaje de Azambuya, no se la
suele nombrar entre la lista de los directores candnicos de su tiempo
dentro y fuera de El Galpén.

La forma de trabajar de Azambuya con la actuacién tiene otras
influencias que experimenté en su carrera posexilio. En 1988, dirige
por primera vez en El Galpén Aderbal Freire (Fortaleza, 1941-Rio de
Janeiro, 2023), director por el que Azambuya sentia admiracién, se-
gun manifiestan sus ex estudiantes y actores.

Aderbal Freire creia en la actuacién creadora y en el ensayo como
espacio de busqueda e investigacién, y se aleja de la concepcién del
marcaje externo:

Si el espectaculo y los actores atienden solo a la palabra, mejor
que ese hombre escriba una novela, porque ahi la gente la va a
entender. Pero yo trato de hacer que los actores completen lo que
esta apenas sugerido por las palabras, asi que a cada dia de ensa-
yo descubrimos algo (Mantero y Vidal Giorgi, 2018, s. p.).
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Azambuya trabaja con Freire por primera vez el mismo afio en
que El Galpén abre su Escuela Mario Gallup, para incorporar a nue-
vas generaciones de actrices y actores. Azambuya se encontraba en la
busqueda de una metodologia propia como docente. Quienes fueron
parte de la primera generacién de sus cursos sefialan que Azambuya
les incentivaba a investigar, a partir de cuentos y a partir de lo que
ellos proponian. Coincide el enfoque de Azambuya con lo que Freire
propone también sobre la actuacién:

Lo que trato de hacer es eso, que los actores vayan mas alla de las
palabras, no solo para que las palabras se tornen mas claras, con
su sentido mas conocido por ellos, pero para que salgan de ese
error, que es muy comun en algunos teatros, que es el actor que re-
pite lo que dijo el autor. Yo digo... quizas la cuestién mas importan-
te para el actor es olvidar que ya sabia ese texto, que ya sabia esa
letra, lo mas importante es eso (Mantero y Vidal Giorgi, 2018, s. p.).

Freire dirige en 1988 en El Galpdén Los comerciantes de Maximo
Gorki, un espectéaculo que impacta en la nueva generacién de espec-
tadores por la diferencia radical de enfoque estético, actoral y poético
a los ejemplos de otros montajes de El Galpén, como el emblematico y
épico Artigas, general del pueblo, con un Rubén Yafiez caracterizado con
peluca y maquillaje como el general José Gervasio Artigas y una paleta
amarronada en la puesta en escena. En el otro extremo estético, Freire
montaba escenas donde los actores jugaban de manera antinaturalista
con los objetos, desplegaba enormes banderas rojas que caian en esce-
na y proponia un evidente cambio que El Galpén (posexilio) abrazaba,
generando también nuevas estéticas y nuevos discursos.

Ademas de la admiracién de Azambuya por Freire, también a fina-
les de los ochenta se estrena en Uruguay el espectaculo Postales ar-
gentinas de Ricardo Bartis, otra influencia clave para la generacién de
la posdictadura, con Pompeyo Audivert y Maria José Gabin; la irreve-
rencia y la actuacién como despliegue en un grotesco contemporaneo
permiten a diversas generaciones conocer el trabajo del creador y do-
cente argentino. Azambuya viajara a estudiar en el Sportivo Teatral de

Buenos Aires con Bartis, quien pasa a ser parte de las referencias en
sus clases y en su propia creacién. Al leer las ideas de Bartis, podemos
reconocer que desde la direccién y luego en la pedagogia Azambuya
adscribe a su idea de la teatralidad y el lugar de la actuacion en esta:

Es cierto que el teatro es un arte de la repeticion. Pero es en el en-
sayo donde se busca el <lenguaje», donde la direccién y la actua-
cion desarrollan sus voluntades poéticas. Durante ese tiempo, la
exploracion produce no solo conjuntos de palabras o enunciados,
sino energias, potencias, situaciones, intensidades que van a
constituir el lenguaje. Y sera el lenguaje, en definitiva, el verda-
dero tema. Hay textualidades dinamicas, porosas, provocadoras,
tentadoras de su materializacién en la escena. Y hay también
una dramaturgia rigida, que solo permite representaciéon. Las
convenciones, las ideas, los conceptos solo conducen a la repre-
sentacion (en Gené y Cosentino, 2010, p. 97).

Es posible reconocer en el discurso y la practica de Bartis puntos
en comun con el desarrollo creador y pedagdgico de Azambuya. El di-
rector argentino también diferencia los dos paradigmas pedagdgicos y
los formatos de la actuacidén antagdnicos con ideas comunes a Freire:

Para que la obra no tape el hecho de que se esta actuando, que el
actor emite un relato independiente, propio, que no tiene que ver
con el sentido del texto, sino que esté actuando él y no otro. Un Yo
poético, no un Yo meramente narcisista, que produce repeticion
y convenciones cristalizadas. Esto altimo sucede cuando el actor
tiene asegurado el vinculo con el publico, entonces no se arriesga,
no salta, no enfrenta el peligro de la muerte, sino que lo evita; tiene
legitimizado el colchén, la red (en Gené y Cosentino, 2010, p. 100).

Azambuya inicia su trabajo para infancias y adolescencias (como
continuidad a su experiencia en el exilio), y pone en practica la linea de
la dramaturgia actoral. En 1988, dirige su primer espectaculo, creado
con un elenco y a partir de cuentos del autor uruguayo Julio César
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da Rosa. El espectaculo se llamé, como el libro homénimo del autor,
Buscabichos. Segun sus estudiantes, lo que Azambuya haria con su pe-
dagogia seria eso, buscar el bicho que cada actriz o actor tiene:

En Buscabichos transformé un texto narrativo en un texto dra-
matico. De los textos levantaba lo que se podia accionar. Lo hacia
con los actores, no venia con un texto hecho. [...] Un uso muy in-
teresante de los elementos. Se usaban como cuevas. Ella buscaba
otros lenguajes, no habia una sensacion de teatro pobre. No tenia
nada que fuese injustificado (Entrevista a Mariella Fierro, 2023).

Azambuya y la indianidad

En 1989, Azambuya dirige su segundo espectaculo, Tubaré de Juan
Zorrilla de San Martin, con un procedimiento similar. Esta vez trabaja
otro texto literario nacional, pero con un desafio aun mayor, puesto
que se trata de una obra en verso, un poema épico de finales del siglo
XIX. Como sefialan Hugo Achugar y Gerardo Caetano (1992), Tabaré
era parte del imaginario uruguayo en muchos niveles: «La imagen de
Tabaré agonizando en el verdoso cromo que presidi6 las tareas escola-
res de muchos uruguayos durante décadas es parte de una mitologia
nacional de cufio romantico, que hoy no parece gozar de la misma
fuerza que hace medio siglo» (p. 9).

Azambuya lleva a la escena el replanteo de la tematica indigena,
sus mitologias de ausencia (Porzecanski, 1992) y la versién romantica
de Zorrilla de San Martin:

El tema de la «indianidad» en la identidad nacional ha sido tradi-
cionalmente marginal en los procesos de elaboracién de los dis-
cursos sobre la identidad, o casi omiso en cuanto que |...][estos] lo
han colocado en el lugar de un tema definitivamente clausurado
para la historia nacional, en particular, para su prehistoria. En
este sentido, la version de la indianidad que, por mucho tiempo,

cristalizé en textos educativos y de divulgacién, apuntaba a un
resumen de rasgos fisicos y conductuales, estereotipados, anec-
déticos y fragmentarios (Porzecanski, 1992, p. 54).

Zorrilla de San Martin (Montevideo, 1855-1931) fue el autor de tres
grandes monumentos literarios de Uruguay, de los cuales Tabaré es el
Unico que sobrevivié a su tiempo en la memoria colectiva (Malosetti,
2018). El hecho de que en un tiempo previo a las actuales revisiones
histéricas sobre la ancestralidad indigena en Uruguay Azambuya
abordara una puesta en escena de Tabaré, por primera vez, habla de
sus inquietudes como artista, referidas a los temas identitarios:

Tabaré es una pieza fundante de la «educacién sentimental» de
la problematica identidad nacional uruguaya. Sin embargo, la
critica y la historia cultural del Uruguay —aun reconociendo sus
valores literarios— han desplegado duros cuestionamientos al
poema de Zorrilla desde distintos abordajes tedricos, atribuyén-
dole rigidez ideoldgica, un trasfondo racista y catoélico evidente
tras su romanticismo tardio, su contribucién a la creacién de una
«leyenda blanca» del Uruguay, el conservadurismo de los roles de
género que despliega, etcétera (Malosetti, 2018, p. 12).

Azambuya contd con la versién de Carlos Maggi y con la musica y
voz de Sylvia Meyer, que usa los versos de Zorrilla de San Martin con
sonoridades nuevas. Si bien el procedimiento no se centré en la dra-
maturgia del actor, fue un espectaculo importante creado a partir de
la investigacion y que focalizé en un tema que es poco abordado por
la escena de Uruguay.

La figura de Tabaré fue, ademas, objeto de reelaboraciones, tal como
se ilustra en la iconoclasta cancién que el Cuarteto de Nos estrend en
1991, «Tabaré, that’s right», cuya letra dice: «A Tabaré lo encontraron con
la tipa en una loma / y lo asesinaron por ser un gil de goma. / Se puede
concluir de esta historia de idiotez / que la garra charrtia tan solo un
cuento es”, y el estribillo repite: «Tabaré, ye, ye, ye / si vos sos indio / yo
soy Gardel».
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La autora del catalogo de la exposicién de los 130 afios del Tabaré en
el Museo Zorrilla sefialaba:

Tabaré ofrecia la posibilidad de construir infinitas y siempre
unicas identidades mezcladas, crecidas de infinitos modos dife-
rentes a partir del trauma original de la violenta imposicién de
la cultura europea sobre los pueblos originarios de América. Tal
vez por eso sobrevive a su tiempo, algunos versos se siguen re-
citando de memoria. Y tal vez también por eso tantas madres
y padres uruguayos han decidido a lo largo del tiempo dar ese
nombre a sus hijos (Malosetti, 2018, p. 33).

Tanto Tabaré como Buscabichos de Azambuya estaban dirigidos a
las infancias y adolescencias, pero la directora eligié los caminos me-
nos vistos en las habituales puestas uruguayas para esos ptblicos. Muy
alejadas de los habituales ropajes infantiles y coloridos del teatro para
nifies de esos afios, eran puestas en escena en igual tono y estética que
las destinadas a cualquier edad, y con lenguajes y poéticas elaboradas.
Ambas obras recibieron en su momento muy buenas criticas, premios
y menciones. Los primeros trabajos de Azambuya la posicionan dentro
del campo como la verdadera renovadora del lenguaje teatral y de la
direccion de actores y actrices en El Galpén de la vuelta del exilio, y la
critica la sefniala como una voz singular y novedosa. Integrantes de la
institucidon también resaltan este rasgo de la creadora, pero también
expresan que ese camino muere con ella y no se desarrolla en El Galpén:

Maria rompid con varios esquemas de El Galpén. Tenia fuerza y
condiciones basicas para el teatro destinado a los jovenes. Hizo
puestas bellisimas, como Buscabichos, Tabaré, Las cuatro estacio-
nes, y trabajaba con los actores abriendo espacio de investiga-
cion. Crecié mucho y también ayudé a crecer a otros comparieros
(Marsiglia en Dominguez, 2021, pp. 186-187).

En 1990, Azambuya decide comenzar un nuevo trabajo de investi-
gacién también con un procedimiento poco usual para su grupo: con-

voca a algunas actrices y actores jovenes recién integrados al Teatro
El Galpon y egresados de su escuela para investigar, en un comienzo,
sin ambiciones de espectaculo.?®

La actriz Gisella Marsiglia (Entrevista, 2023) sefiala:

Ella pregunté qué voluntarios habia para hacer un taller de inves-
tigacion sobre la época de dictadura. Y los que actuaron fueron
los voluntarios a hacer el taller, no se pagaba viaticos ni nada.
Estuvieron mucho tiempo trabajando. Un antes y un después de
lo que venia haciendo El Galpoén. El principio de un camino que
abrié Maria, muy interesante. Y que muere con ella.

Comienzan el proceso del espectaculo que llevara por nombre El
silencio fue casi una virtud, por el que Azambuya recibird en 1990 el
Premio Florencio Sanchez de la ACTU a la Mejor Direccién y al Mejor
Espectaculo del afio.

Es importante este dato porque este premio era el Gnico que exis-
tia en el pais para la actividad teatral en el siglo XX. Entre 1962 y
1972 no lo gand ninguna mujer en las categorias Mejor Direccién,
Mejor Espectaculo y Mejor Texto de Autor Nacional. Entre 1972 y
1980, no se entregd. Entre 1981 y el 2000, treinta varones ganaron
Mejor Direccién y Mejor Espectaculo, mientras que solo siete mujeres
obtuvieron estas categorias, de las cuales solo dos no compartieron
su premio con un varén: Goitifio y Azambuya. En 1986, Nelly Goitifio
gano Mejor Espectéculo y Mejor Direccion por Kaspar con la Comedia
Nacional, y en 1990, Maria Azambuya por El silencio fue casi una virtud.

Con relacién a la mirada de género dentro de El Galpdn, las actri-
ces Gisella Marsiglia y Marina Rodriguez enfatizan que tras el aleja-
miento del grupo de Yafiez como figura masculina Azambuya comien-
za una «liberaciéon creativa» como directora. Esta visién coincide con
lo que sefiala Dominguez (2021): «Es significativo que poco después

35. El elenco estaba compuesto por Raquel Diana, Mariella Fierro, Dante Alfonso,
Alejandro Camino, Lucia Alfonso, Yamandu Cruz, Marina Rodriguez, Marcos Flack,
Edgardo Ipar y Angeles Vazquez.
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[del estreno de El silencio fue casi una virtud] Rubén Yéiiez, hasta ese
momento secretario general y compariero de Azambuya, abandonara
El Galpdn [...] Las acusaciones de Yafiez sefialaban el supuesto abando-
no de la linea tradicional de El Galp6n» (p. 181).

Griselda Pollock (2013) menciona algo que puede ayudar a decons-
truir estas observaciones sobre el crecimiento de Azambuya después
de su separacién y alejamiento de Yafiez como figura masculina domi-
nante de la institucion teatral:

Si la historia de las mujeres se limita a oponerse a las normas
de la historia de los hombres, se las margina una vez mas, ex-
cluyéndolas de los procesos historicos de los que forman parte
indisoluble tanto hombres como mujeres. Tal enfoque fracasa a
la hora de dar a conocer las formas especificas en que las mujeres
han hecho arte a pesar de las restricciones en diferentes épocas,
afectadas por factores tanto de sexo como de clase [...] las mu-
jeres han participado en el desarrollo del lenguaje y los cédigos
artisticos, contribuyendo y a veces oponiéndose a los mensajes
transmitidos por los estilos e imagenes dominantes [...] La cues-
tién principal atafie a las tensiones que han soportado las muje-
res entre la posibilidad de convertirse en artistas y la de realizar
su [obra] con significados propios (pp. 8-9).

De hecho, vemos cdmo Goitifio primero y Azambuya después son
las dos directoras mujeres que permiten la entrada a otras mujeres a
la exclusiva lista de las mejores a finales del XX y comienzos del XXI.

El pais del silencio

Uno de los aspectos mas interesantes para poder poner en valor el
trabajo desarrollado por Maria Azambuya dentro de El Galpén con
su equipo de El silencio fue casi una virtud es el contexto sociopolitico
en el que este trabajo se llevd a cabo, el cual permite, ademas, notar
su perspicacia e inteligencia simbdlica como creadora, pero también
como artista que dialoga con su tiempo y con un Uruguay con profun-
das heridas vinculadas a temas como la guerra y la memoria.

Con este trabajo Azambuya se acopla a un giro historiografico pro-
pio de su época. Acompafia el gran suceso que en la historiografia
uruguaya contemporanea generaron los dos volimenes de la Historia
de la sensibilidad en el Uruguay de José Pedro Barran (1989-1990), con
el ya clasico binomio barbarie/civilizacién:

Este giro historiografico se produjo en el contexto de los cambios
politicos y tecnolédgicos en el mundo y del empuje de las nuevas
corrientes historiograficas en Europa, Estados Unidos y América
Latina. A su vez, en lo que tiene que ver con el contexto nacional,
es preciso sefialar el impacto de la dictadura, las condiciones de su
salida, las caracteristicas de la restauracién democratica, los in-
tensos debates culturales de la segunda mitad de los ochenta y los
primeros signos de la posmodernidad (Silva Schultze, 2016, p. 169).

En su libro El Uruguay inventado. Reflexiones sobre el imaginario de la
dictadura, Aldo Marchesi (2023) sefiala algunos aspectos que interesa
poner en didlogo con el trabajo de Azambuya:

El afio 1986 culmina con la aprobacién de una ley que aseguraba
la amnistia de los militares sin juicio previo. Esta se llamé eufe-
misticamente Ley de la Caducidad de la Pretensién Punitiva del
Estado. La aprobacién de esta ley, transformo el escenario poli-
tico, trazando una linea rigida entre los que la aprobaban y los
que se opusieron. [...]| Ambas posiciones asignaron sentidos muy
diferentes a la palabra olvido (pp. 127-128).
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Ademas, escribe que durante los primeros afos de la década del
noventa Uruguay «acata el democratico silencio» con la aprobacién
del referéndum que «legitimo la opcidén de amnistiar a los militares».
Esto hace que el problema de los derechos humanos desaparezca
de la memoria publica. Luego del espectaculo de Azambuya, desde
1996, todos los 20 de mayo se hace la Marcha del Silencio. Marchesi
(2023) indica que «Todas las marchas se han hecho en silencio sin
explicitar el sentido» (p. 130) y que «El silencio es sinénimo de la dis-
crecidn con la que se tiene que procesar la obtencién de la verdad»
(p- 131) sobre los detenidos desaparecidos y que parece existir «un
sentimiento comudn de discrecién y reserva para referirse a los he-
chos del pasado reciente» (p. 131).

Bajo esta luz y esta lectura, el trabajo de Azambuya como figura
artistica dentro de uno de los teatros mas politicos de la escena in-
dependiente supo pulsar en otra cuerda la sensibilidad nacional y ser
critica con ella. En la puesta en escena de El silencio fue casi una virtud,
los susurros y las palabras se mezclaban con los silencios y objetos en
un dispositivo que marcaba una diferencia incluso en la relacién entre
espectadores y actuacién. El publico debia atravesar la enorme pla-
tea vacia del gran teatro frontal y entrar en el espacio de la escena a
sentarse en gradas, con objetos entre ellos, a atestiguar las frases en-
trecortadas, a cuestionar el silencio social de un Uruguay fracturado.

Creacién hacia un paradigma pedagégico propio

En primer lugar, definimos la Historia del Arte como un discurso

basado en nuestra nueva concepcion del mismo, inspirada en Michel
Foucault, seguin la cual grupos de afirmaciones, patrones de pensamiento,
prdcticas pedagdgicas e iniciacion en formas de pensar constituian de
forma activa (hoy diriamos performativa) su campo y objeto de estudio.
Rozsika Parker y Griselda Pollock,

Maestras antiguas. Mujeres, arte e ideologia

Azambuya fue, al igual que Xirgu, primero una actriz, luego una direc-
tora y en ultima instancia una docente. Es un orden cronolégico que
se liga a los sucesos de la vida de ambas y al modo en que les tocé
vivirlos. Es su secuencia situada.

Es interesante saberlo para entender de qué manera Azambuya y
Xirgu fueron amando o no a su monstruo.

En el caso de Azambuya, la experiencia del proceso creativo que
implicé El silencio fue casi una virtud puede explicar cémo la directora
influye en la docente. Se forma en el paradigma del conservatorio, en
el final de la era Xirgu, con las primeras grietas dentro de la institu-
cién, y trabaja como actriz-intérprete en las primeras décadas de su
carrera en la Comedia Nacional y en el gran Teatro Italiano (el Solis).
Luego, exiliada, comienza en México a trabajar como actriz en algunos
procesos mas colectivizados, de estilos que retoma como directora:
premisas muy claras para que la actriz y el actor produzcan su propia
dramaturgia del espacio, su propio vestuario, sus propios sonidos, sus
propios textos.

En una entrevista con Irma Abirad en 1989 sobre su trabajo para in-
fancias y adolescencias, publicada en Ultimas Noticias, Azambuya habla
de la relacion del teatro y la educacién, y de crear cultura activa, una
idea pedagdgica que comienza a instalarse en las aulas artisticas uni-
versitarias y que termina corriéndose de los formatos pedagogicos de
conservatorio: la ensefianza como aprendizaje en colectivo, en situacién
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de igualdad, sobre la base de proyectos; la premisa de que en la ense-
fianza/aprendizaje todos somos responsables de todo ante todos.

Como contexto a la busqueda pedagégica de Azambuya, la ENBA de
la Udelar desarrolla en Montevideo hitos de extensiéon que impactan
en el medio:

Podemos considerar que las actividades de Extensiéon mas signifi-
cativas —en cuanto a su impacto directo en la poblacién general y a
su vigencia conceptual— realizadas por Bellas Artes en este perio-
do fueron tres: la Campafia Mural realizada en 1989 a propésito del
Bicentenario de la Revoluciéon Francesa; la Campana por los Pue-
blos y su Cultura en Libertad, actividad mural realizada en 1990 y la
pintura barrial realizada en el Barrio Reus al norte, en el afio 1992/3.
Estas tres Actividades Exteriores, al igual que las restantes realiza-
das por la ENBA, asi como el funcionamiento de sus propios cursos,
estuvieron basadas en la solucién de problemas reales, ya que la
enseflanza por problemas es uno de los elementos integrados a su
metodologia educativa (Sztern en Cultelli, 2014, p. 105).

Los debates sobre formatos pedagdgicos estaban alrededor de
Azambuya y su camino de creacién. Cuentan sus primeros estudian-
tes de la escuela de El Galpdn que la linea de trabajo como docente fue
la misma que puso en practica en El silencio fue casi una virtud:

Siempre trabajé [como docente] sobre la base de la propuesta del
actor. Lo que ella hacia muy bien era despertarte la linea de hacia
dénde ella entendia que tenia que ir el espectaculo, pero metién-
dote en ese trabajo de mucha sensibilidad y no de tanta cabeza.
[...] Con respecto al trabajo de la escuela, lo que ella justamente
hacia era no venir con una propuesta concreta de espectaculo.
[...] Yo tengo siempre la percepcion o el recuerdo, que ella hacia el
espectaculo a partir de lo que los actores le daban y en funcién
de lo que los actores le daban es lo que ella después armaba como
espectaculo (Entrevista a Edgardo Ipar, 2023).

Esta idea aparece en muchos testimonios de sus estudiantes: no
se sabe sobre qué se va a trabajar en la clase ni qué tipo de puesta
en escena, género, historia o tema se va a generar como final de pro-
ceso. Se va a ensayar sin saber lo que se va a ensayar, se va a actuar
sin saber lo que se va a actuar, se va a trabajar para averiguarlo. Se
propone siempre segun los resultados del encuentro en el trabajo. Los
materiales de partida pueden ser diversos. El equipo de El silencio fue
casi una virtud trabajé con entrevistas a universitarios de la Facultad
de Humanidades y Ciencias de la Educacion sobre la vida en dictadura
(de donde surgi6 la frase que le dio titulo al espectaculo) y con El diario
de Ana Frank, desde donde emergen el juego, las situaciones y toda la
teatralidad que alcanzé el espectaculo.

Asi lo define la propia Azambuya, segun los recuerdos de
Campodoénico (1999) de El Galpén:

Yo no queria trabajar con la historia personal de cada uno de los
actores, que por otra parte tenian la edad de los encuestados y
emociones parecidas. Al trabajar sobre las encuestas surgié la
materia teatral. Alli se fusionaron dos componentes: por un lado
la fuerza dramatica de los personajes de «El diario..» con toda la
carnalidad que les dio Ana Frank; por otro la carnalidad que apa-
reci6 a través de las respuestas de los universitarios. Surgi6 alli la
atemporalidad de ese juego teatral. Al juntarse esas dos fuerzas,
nacid y crecié una nueva materia que ya no requeria dramaturgo
como se pensoé en un primer momento (p. 128).

La directora, sefiala Campodénico (1999), es el testigo exterior. Ella
actud segin su emocion y su sensibilidad. No se preguntd si habia un
didlogo o desarrollo en la trama. Se sinti6 como una actriz que dirige.
No hizo indicaciones a los actores. Ella sinti6 la marcacion de los di-
rectores y no quiso hacer lo mismo. Traté de que los actores fueran los
verdaderos creadores del espectaculo. Habia en suma mas creatividad
y nunca evitdé comentarles lo que sentia con lo que ellos le mostraban
(Campodénico, 1999, pp. 127-128).
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En la jerga teatral se denomina devoluciones a los comentarios que
la direccién le hace a la actuacion luego de un ensayo, clase o pasada
de una escena, secuencia u obra. El estilo de estas devoluciones ha-
bla en general de la capacidad o perfil docente, asi como del paradig-
ma de direccién en el que los creadores se posicionan. Los integran-
tes del elenco de El silencio fue casi una virtud también describen las
devoluciones que Azambuya hacia en relacién con las premisas que
planteaba:

«Bueno, hoy vamos a trabajar el miedo» entonces, por ejemplo
«lo que quiero es que abarquen ese sentimiento del miedo des-
de cada uno de los personajes, considerando que cada uno es
diferente, que los miedos los tocan de una manera distinta» |...]
Después, al finalizar el trabajo del dia, ella hacia una devolucién.
Casi siempre la devolucién era después de terminar, pero a veces
también decia, «bueno, vdmonos para casa. Mafiana charlamos»
[...] v al otro dia ella venia con lo elaborado de lo que habia visto
en ese ensayo (Entrevista a Edgardo Ipar, 2023).

Lo que les entrevistades plantean es que esa metodologia gene-
ra una apropiacién del equipo y un verdadero sentido a cada uno de
los roles. Se podria llegar a pensar que la directora no es la verdadera
creadora del espectaculo, incluso que la docente podria llegar a ser
cuestionada por no estar dando clases a sus estudiantes mientras es-
tos crean solos en el aula. ;Qué relacién establece con el poder una
direccién/docencia que utiliza esta metodologia? jEs Uinicamente un
camino creativo?

Lo que sefialan les entrevistades es que resulta un paradigma que
plantea implicancias de una pedagogia opuesta a la direccionalidad
que vimos en el paradigma del conservatorio o del marcaje externo:

Maria organizaba y coordinaba sin marcar nada. Todo dependia
del trabajo del actor. [...] Fue una metodologia que nos permitié
seguir desarrollandonos como actores. Una metodologia cargada
de sensibilidad. Nuestro mundo interno puesto al servicio, nues-

tros intereses personales puestos al servicio de un trabajo (En-
trevista a Marcos Flack, 2023).

En una entrevista de 2010, Azambuya declara sobre su forma de
trabajar con la actuacién:

Uno tiene todo el material, se hace la seleccién y luego se escri-
be la obra (o guion). En realidad el elenco es el que directamente
incide en el juego de armar las ideas; muchos de los ejercicios
o trabajos y hasta el hilo conductor que yo traia a los ensayos
variaban con los aportes de los actores, con propuestas nuevas
o modificadoras. Ellos eran los creadores del espectaculo. [...] Y la
mayor carga estaba en que habia una entrega especial, una entre-
ga de sus vidas, un compromiso consigo mismo y con lo que sien-
ten. Aunque en ningin momento existié una sobreexposicion de
su dolor, ni siquiera de su experiencia personal. Cada uno ponia
lo que queria; alli estaban siempre como un escudo protector las
entrevistas y El diario de Ana Frank |[...]. Fue un grupo humano que
se vinculd y relacioné desde un lugar muy intimo y fuerte que
habia vivido y transformado en un hecho artistico y colectivo en
hecho de materia teatral (en Estrades, 2021, p. 150).

En el teatro uruguayo ya existian antecedentes de procedimientos
de creatorio y con fuerte contenido colectivo, tanto durante la dicta-
dura como en el retorno a la democracia, entre ellos las creaciones de
Cerminara y Restuccia, quienes en 1985 crearon su Salsipuedes, tam-
bién sobre el tema indigena y con una fuerte impronta de creaciéon
colectiva. Segun Mirza (1992), Restuccia fue un pionero investigador
de nuevos teatros, apropiador de nuevos territorios y con un compro-
miso diverso a estéticas mas apegadas al realismo. Otro de los hitos
fue el ya mencionado Cuenta un cuento, dirigido por Lagomarsino en
la EMAD. De estas creaciones, asi como de E! silencio fue casi una vir-
tud, emerge la idea del respeto a la modalidad actoral, de la actuacién
como motor creativo: la actriz o el actor se reconoce en sus cualida-
des actorales y las entrena hasta abrazarlas como abordaje propio.

141



También se da una desjerarquizacion de la escena, igualdad entre di-
reccién/autoridad/docente y actuacién. No hay idea de protagonista,
no hay privilegios entre unos y otros; a pesar de las propuestas por
parte de las actrices y los actores, se selecciona y se editan para enri-
quecer el trabajo coral. Aflora la identidad: los registros actorales son
hijos de su contexto, son narrativas culturales en si mismas y situa-
das. Surge la posibilidad de trabajar con el humor y la ironia, como
valor y critica, y con el disfrute como valor central de lo que se actua
y crea. Desaparece la impostacion de la actuacién porque no hay im-
posicién de formas de decir o hacer ni marcaje externo. La teatralidad
resignifica el espacio y los lenguajes de la escena se transforman en
cocreadores del acontecimiento, asi como la provocacioén a las institu-
ciones o paradigmas anteriores es el sello.

Con estos antecedentes es que ingresamos en la metodologia y
formato pedagdgico que Azambuya desarrolla en sus afios en la EMAD
y que se transforma en el segundo paradigma fundante de la ensefian-
za de la actuacion en Uruguay.

Azambuya en la Escuela Municipal
de Arte Dramatico

Trabajo no exponiendo un saber, sino sabiendo que entre no-
sotros va a ocurrir algo hoy. Esa situacion, lejos de ser una situa-
cion mds humilde, es una situacién de mucho compromiso |...]

El maestro estd en el mismo procedimiento que el alumno.

Nora Moseinco,
Nuevos paradigmas de la educacién

En 1992, Maria Azambuya, en pleno desarrollo de su carrera como ac-
triz, docente y directora de El Galpon, se presenta al concurso de do-
cente de Teatro Rioplatense en la EMAD y obtiene el cargo.

Alberto Zimberg, creador y actor egresado de la EMAD que desa-
rrolla su carrera en el teatro independiente y en el teatro oficial y
que ha ganado en varias ocasiones el Florencio por Mejor Direccidn,
formé parte de la primera generacién de estudiantes que tuvieron a
Azambuya como docente de actuacion. Por sus declaraciones, el plan-
teo de un formato pedagdgico novedoso la diferencia de las légicas
habituales del conservatorio y el marcaje externo:

Durante el tltimo afio que cursamos la EMAD, en el 93, tuvimos
como docente de Arte Escénico a Maria Azambuya, que hacia su
primera experiencia como profesora en la escuela. Para nuestro
grupo generaba mucha expectativa, ya que conociamos su carrera
como actriz y directora en el teatro El Galpén. Encontrarnos con
una docente con amplia trayectoria en el medio teatral nos introdu-
jo a muchos a otro mundo, el del teatro independiente, a diferencia
de otros docentes que habiamos tenido que provenian del ambito
de la Comedia Nacional (Entrevista a Alberto Zimberg, 2023).

En aquella época, Azambuya no trabajaba todavia con la metodo-
logia que desarrollaria con la literatura latinoamericana, pero si pro-
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baba nuevas estrategias para sus estudiantes, por fuera del espacio
italiano y la ldgica de representacion o fidelidad al texto:

Para el primer semestre nos preparé para la obra Los invertidos de
José Gonzdlez Castillo, permitiendo abordar por primera vez en
mi generacién un texto contemporaneo, latinoamericano. Lo inte-
resante de Maria es que su lenguaje para dirigirnos era el de una ac-
triz experimentada. Por como nos transmitia sus conocimientos,
lo sentiamos como un método muy personal, seguramente el que
ella misma utilizaba para la creacién de sus personajes. Eso nos
daba seguridad. En el segundo semestre nos propuso Tennessee
Williams, con sus obras cortas. Las hicimos en los salones del fon-
do que habia en la vieja EMAD [ala izquierda del Teatro Solis], cada
pieza se representaba en un saldén y para la muestra teniamos que
repetirla por lo menos cinco veces mientras el publico deambulaba
de cuarto a cuarto, armando su propio puzle entre todas las histo-
rias (Entrevista a Alberto Zimberg, 2023).

Azambuya trabajé en sus primeros programas con el teérico ruso
Konstantin Stanislavski, pero Zimberg plantea que, al proponer la cer-
cania de los estudiantes con el publico en espacios pequefios y ya en
circuito, aparece el término no actuar, es decir, se perciben el actuar
y el no actuar como paradigmas contradictorios y de dos épocas de
formacién de la actuacién:

Alli nos introdujo a poner en préactica a Stanislavski, con diferen-
tes métodos, permitiendo realizar una composicién milimétrica
de los personajes con un componente psicolégico predominante
y sus vinculos turbulentos [...] Fue un gran desafio actuar en es-
pacios chicos, a diferencia de otros trabajos, con poco publico,
donde la verdad y los minimos gestos [...] y el no actuar eran los
protagonistas de la propuesta. [...| Puedo decir que tuve el honor
de verla como actriz, ser dirigido y sobre todo aprender de ella
como alumno (Entrevista a Alberto Zimberg, 2023).

A la pregunta sobre si identifica paradigmas pedagdgicos importan-
tes en su formacidon como creador responde:

Entre los principales paradigmas pedagdgicos que marcaron mi
desarrollo profesional puedo citar sobre todo aquellos en donde
se perciben a las artes escénicas como una prdctica fundamental-
mente creadora, interdisciplinaria e integradora, colaborativa entre
todos los rubros que la componen |...] Tomar a todos los integran-
tes de un proyecto como seres creativos desde cada uno de sus
roles, construyendo desde un concepto y objetivos dados por el
director y aportando desde cada una de las disciplinas. Todas las
disciplinas que integran el proyecto son fundamentales, desde la
investigacién y el andlisis de un texto, su traduccién, su versio-
nado, pasando por la actuacién y la busqueda de un lenguaje co-
mun que amalgame tanto lo actoral como lo estético. El desafio
siempre serd obtener un producto artistico disruptivo que nos
pertenezca a todos (Entrevista a Alberto Zimberg, 2023).

Como hemos visto, la historia pedagdgica de la ensefianza de la
actuacién en la EMAD, y por extensién en el campo teatral uruguayo,
se relaciona con la idea del actor o actriz como intérprete, vinculada
a una téchné y a una forma que organiza la actuacién y a una 1égi-
ca de actuacion representativa. El actor representativo descubre una
forma basada en un resultado objetivo y se la asigna al personaje, al
que estudia mientras la ejecuta. Es un actor que ilustra la conducta
(Gandolfo, 1991). Ahi empieza el riesgo de la repeticién en las formas
de actuacién.

Sin embargo, en los noventa la actuacidén era otra cosa para
Azambuya (1993): «Cabe una reflexién. La atencién de un gran actor
no se mide en términos de secuencias y pautas escénicas. Se mide en
la intuicién con que capta y desarrolla la energia del ritual que esta
procesando»3®

36. Correspondencia entre el dramaturgo Ariel Mastandrea y Azambuya,
durante el proceso de ensayo de La otra Juana, en 1993.
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Lo interesante del rescate de la metodologia creada por la actriz,
directora y docente dentro del conservatorio, que ya comenzaba a su-
frir modificaciones internas, es su pensamiento acerca de que, en la
mitad de la carrera, y como parte fundamental del estimulo a una
actriz o actor creador, la docencia debia quedar, aparentemente, de
lado. Ella esperaba en la sala de profesores, en la biblioteca o en la
oficina de la direccién mientras les estudiantes creaban, al parecer,
solos. Como veremos en los testimonios, Azambuya seleccionaba a
un autor, por lo general de la narrativa nacional o latinoamericana
—Julio Cortazar, Jorge Luis Borges, Felisberto Hernandez, Horacio
Quiroga, Roberto Arlt—, luego se lefa todo lo que se encontrara sobre
él y durante un semestre les proponia a ambas carreras el siguiente
ejercicio de creacién: asignaba a cada actor o actriz un o una disefia-
dora, a veces dos, en funcion de la cantidad de estudiantes que tuviera
en ambas carreras, y ellos debian crear un mondlogo, un unipersonal,
la dramaturgia, el lenguaje, el espacio, la puesta, todo; mientras tanto,
otro estudiante funcionaba como director o directora.

Ella era la tutora guia de todo ese proceso. El semestre terminaba
con un montaje de Azambuya de todos los mondlogos, que solian ser
presentados en los espacios mas inverosimiles de la escuela. Todos
aparecian con sus luces, su escenografia y su vestuario. Era un peque-
fio festival del mondlogo de la EMAD, una verdadera usina creativa.

Azambuya recorria los pequefios grupos, los acompaiaba con
uno de sus cuadernos en mano (cuadernos que se pueden consultar
en el CIDDAE). Anotaba, daba devoluciones y guias claras. Su trabajo
pedagogico a veces podia generar dudas dentro de la pedagogia de
la téchneé: jcuanto interviene la docente? ;Cuanto edita o selecciona?
JQué pasa con la técnica en la actuacion? Las narraciones de sus exes-
tudiantes ilustran que sus decisiones los ponian siempre a prueba.
Muchos de les egresades que pasaron por esas experiencias transfor-
maron sus creaciones con Azambuya en espectaculos. Algunos han
sido premiados, editados, y han representado a Uruguay en festivales
internacionales. Alli en los creatorios de Azambuya aparecieron acto-
res, actrices, disefiadores, dramaturgos —o escenaturgos, al decir de
Braselli—.

El actor de la Comedia Nacional Fernando Vannet, quien fue estu-
diante de Azambuya en 2003 y parte de la generacién que trabajé en
tercer afio con mondlogos a partir de Juan Carlos Onetti, habla de la
forma en que Azambuya trabajaba con su grupo y destaca esas visitas
de la docente para seguir el proceso de les estudiantes:

Ella venia cada tanto a vernos y cuando venia, venia muy calma,
muy tranquila. Muy generosa como era ella. Siempre nos decia:
«el mondlogo se hace solo». Vos quedabas desorbitado porque es-
tabas en la locura de la creacién no sabias para donde ibas a aga-
rrar. Si tenias que ir para un lado o para el otro. Entonces vos de-
cias, «;se hace solo? Bueno» [...] confianza extrema a lo que ella te
decia cuando era una incertidumbre total. Ese lugar de encuentro
con tu material, ese lugar de confiar y de buscar en tu personali-
dad artistica. De saber qué era lo que pulsaba en vos. Confiar en
esa pulsion interior primaria para desarrollar el trabajo. Para vin-
cularte con eso (Comedia Nacional, 2021, transcripcién propia).

Otro aspecto que destacan quienes pasaron por sus cursos en la
EMAD es la clara diferencia a la hora de posicionarse en relacién con el
poder y les estudiantes. La actriz Cristina Velazquez, quien egresé con
Azambuya, sefiala:

Cada vez que me preguntan qué fue Maria para mi respondo lo
mismo, me devolvié las alas. Yo entré a la EMAD y me encontré
contra una pared, con profesores que me dijeron «esto se hace
asD, «esto estd mal», (docentes) que les dijeron a compafieros
«esto no es lo tuyo». [...] Siempre les pedi a mis comparfieros que
me avisaran cuando se presentaran monologos de Maria (Azam-
buya) porque queria ir a verlos. Recuerdo cada uno de esos mo-
noélogos. De hecho Angie [Ofia], yo recuerdo hasta el dia de hoy su
mondlogo en una camisa de fuerza comiéndose unas cartas. Lo
recuerdo patente. Eso que yo capté de esos mondlogos fue lo que
me ayudd, habia algo en esos personajes que era tridimensional,
que eran mas profundos y eso me ayudé muchisimo. [...] ya como
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su estudiante, un dia me dice «lo estis haciendo bien». Lo estas
haciendo correcto, esto en un espectaculo funcionaria [...] tenés
que salir de tu zona de confort. Esto funciona, pero es Cristina yo
necesito ver ese bichito, ese pobre bichito que le vas a permitir
vivir a través de vos cuarenta minutos nada mas. Encontra ese
punto, esa conexidn, ese punto de fragilidad y si lo encontraste y
es lo que te estd trancando averigiiemos por qué te esta trancan-
do, por qué no puede ser «Agnes» [el personaje] la que esté ahiy
tiene que ser Cristina controlandolo todo (Entrevista a Cristina
Velazquez, 2023).

era necesario para que vos puedas encontrarte, para que puedas
ser auténtico en lo que estabas expresando arriba del escenario,
pero en la vida también, para que puedas encontrar realmente lo
que querias, qué teatro querias hacer. Entonces es imposible que
las herramientas sean las mismas para todos los individuos y ella
trabajaba en esto desde la red, desde el sostén, desde la confian-
za, de que para poder tirarnos al vacio, desde nuestras individua-
lidades, desde nuestros seres creadores unicos, necesitdbamos
también la red de contencién que nos genera el equipo. Pero eran
herramientas individuales (Entrevista a Norina Torres, 2023).

La actriz Norina Torres, compafiera de generacion de Velazquez, En este paradigma, contrario a lo que hemos visto en la direccio-

aporta una visién similar, pero sefiala la diferencia entre el abordaje de nalidad de la actuacién representativa para Azambuya ni el examen ni
los clasicos del formato de conservatorio y el abordaje en tercer afio el estreno eran un fin:

con Azambuya:

Segundo [en la EMAD] no es un afio fécil con los clésicos, con to-
das esas estructuras. Y veniamos bastante desalentadas, como
de procesos muy estrictos, donde se valoraban todavia las indi-
vidualidades. Un poco competitivo hasta ese momento. |...| Hace
mucho que las instituciones llevan esa cosa de competicién y de
algun favorito/favorita... y bueno, entonces llegé Maria, en terce-
ro, y fue una bocanada de lo que esperdbamos de la EMAD. [...] Ella
estaba al borde todo el tiempo, cuestionandose absolutamente
todo, pero en este cuestionamiento constante tenia unas certe-
zas increibles sobre lo que era estar arriba del escenario y una de
esas certezas era que teniamos que estar en constante pregun-
tas, probandonos y tirdndonos al abismo constantemente (En-
trevista a Norina Torres, 2023).

Otro de los aspectos que sefiala Torres es la capacidad de Azambuya
de mirar y a la vez de pensar en el equipo y en la creadora individual:

Ella tenia una capacidad de observacién tremenda y te veia tra-
bajar y a cada una le pedia lo que necesitaba, lo que ella creia que

El estreno o la muestra o nuestro examen no era no era un lugar
para llegar. Era un punto mas del camino. Ella en ese momento
estaba haciendo Montevideanas en El Galpdn, una obra que estu-
vo mucho tiempo en cartel, que ella queria hacer cambios, a ve-
ces planteaba como pequefas cositas diferentes o nuevas, pero
sin embargo a veces las compaiiias se aferraban a la estructura,
y ella nos hablaba de no generar con la actuacién una estructura
inmévil. No quedarnos en lugares estancos, no vivir el examen
como un fin, sino que era otra experiencia mas de este camino
que teniamos por delante. La muestra, la obra, el dia de la fun-
cién, es algo que esta vivo, que cambia, que va a cambiar siempre,
[..] lo deseable es estar ahi, al borde siempre, esta cosa del riesgo
todo el tiempo y que estd buenisimo que cambie todo, todo el
tiempo porque eso mantiene a la escena viva y te mantiene a vos
vivo como creador y creadora (Entrevista a Norina Torres, 2023).
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Azambuya amaba a tu monstruo

Agésto fue estudiante de Azambuya y paso por su pedagogia de dra-
maturgia del actor a finales de los afios noventa. Es actor egresado de
la EMAD y dramaturgo. Obtuvo la beca Fulbright, con la que cursé una
maestria en guion, y es reconocido por su personaje televisivo Alzira.
También recorre el mundo del humor y del grotesco.

Luego de un examen con Azambuya, le escribié una carta, que ella
guardd en uno de sus cuadernos de notas y que encontramos en el
CIDDAE. Alli el estudiante le dice a su docente:

Te agradezco enormemente el respeto con el que me tratas [..]
Creo que es muy cierto que el trabajo solos nos enfrenté a cada
uno a sus propios limites, porque cada uno decidié qué hacer y
sabe hasta dénde llegd. Nada mejor que enfrentarse a uno mismo
y lo que da o consigue, para continuar. Trabajamos muy duro este
ultimo semestre, sin olvidarnos de divertirnos mucho y sin dejar
de arriesgar (Carta de Agosto a Azambuya, s. f., CIDDAE).

Al consultarlo sobre su carta, sefiala que la metodologia de
Azambuya fue «un hito de lo que es ahora la manera de construir tea-
tro» y que <ese trabajo de los mondlogos marcé un antes y un después
en mi creacién». Acota que la metodologia de trabajo con la docente le
dio gran seguridad como creador, para seguir con su trayectoria y con-
fiar en sus ideas: «su metodologia generd el espacio adecuado que me
permitié encontrar mi voz autoral» (Entrevista a Agésto, 2023).

Narra que la docente lo desafiaba y lo ponia a prueba con sus compa-
fieros de clases, incluso le proponia trabajar con el estudiante con el que
se llevaba peor de su generacién, y que, como otros exestudiantes, a par-
tir de sus mondlogos luego hizo un espectéiculo basado en esa experien-
cia, con el cual gand un premio en Teatro Joven, un certamen municipal
que fomenta la creacién artistica en varias categorias. También lo pre-
sent6 fuera del pais y gané un premio de dramaturgia en el MEC. Por lo
tanto, estamos frente a una metodologia que permite el desarrollo de la
creatividad, de la voz propia, pero al mismo tiempo el trabajo con otres.

Agosto (Entrevista, 2023) sefiala un aspecto que vuelve a aparecer
en otras entrevistas sobre los formatos pedagégicos emancipatorios
de Azambuya:

Yo siempre fui el gordo puto, un marginal, me apedreaban mien-
tras yo crecia y me tenia que defender. A mi me gusta luchar por
lo que en inglés se llama el outcast [les marginades / las disiden-
cias|. Pedagdgicamente, me dio mucha bronca la exclusién, si no
existen estos hitos, mucha gente queda al margen, y solamente
se perpetua el mainstream y en la carrera de un actor, si no po-
sees una belleza fisica hegemonica clésica, es muy dificil que te
den oportunidades.

Segun Agosto (Entrevista, 2023), «actuar es escribir», a lo cual
agrega: «<Maria amaba a tu monstruo» No rechazaba la extrafieza, la
voz propia, las poéticas y lenguajes, aunque no fueran técnicas.

Respecto de la palabra talento aclararia que eso que llamamos ta-
lento va fluctuando y variando dependiendo de los desafios que
se le presentan al supuesto talentoso... tal vez alguien bueno en
verso esparfiol no lo es tanto en un cédigo mas coloquial... Siempre
senti que el hecho de etiquetar a alguien de talentoso frente a sus
compafieros es justamente muy antipedagdgico porque refiere a
un concepto algo casi divino... como algo con lo que nacés o no...
es tan serruchador de la autoestima como decirle a alguien que es
bello porque tiene una melena de bucles rubios. Y la palabra clave
para poder desarrollar cualquier cosa es esa (justamente): autoesti-
ma... Maria sabia construir desde el amor, lo cual tenia siempre un
efecto muy directo en tu autoestima (Entrevista a Agosto, 2024).

«La escuela debe ser un espacio de disfrute», otra de las frases que
muchos de sus estudiantes recuerdan, incluso los tltimos, poco antes
de su retiro y posterior fallecimiento a los 66 afios por un cancer. Para
la docente era clave fortalecer la autoestima de les estudiantes y ha-
bilitar su motor creativo.
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En 2012, luego del fallecimiento de Azambuya, Santiago Sanguinetti,
en un texto para la EMAD en el primer aniversario de su muerte, tam-
bién la recordaba como un pilar en su formacion:*”

Nuestro primer examen semestral giraba en torno a la creacién
de mondlogos basados en cuentos de Jorge Luis Borges. Las pre-
misas de Maria siempre fueron claras: comenzar a desarrollar la
personalidad artistica (insistia una y otra vez en esta idea), la
madurez, la independencia creadora. Le interesaba formar artis-
tas totales, no solo actores o disefladores.

Ademas, agrega a Azambuya al lugar de referencia que comparte
con Xirgu:

Eso la convertia en algo mas que una docente: era una maestra
[...] Es que con Maria uno aprendia a actuar, a escribir, a dirigir, a
ver. A ser distinto. A pensar la vida, a entender a los hombres de
modo diferente. Siempre mas complejo. «O lo hacés bien, como
podés, o lo hacés asi y te pongo una luz bonita de fondo y segui-
mos. Vos elegis» me dijo una vez cuando le estaba retaceando
compromiso a un personaje.

Cerramos este repaso por la construccién del paradigma del crea-
torio y la dramaturgia de la actuacién con una cita de una carta que
Azambuya escribié a sus estudiantes de la cohorte 2005 —que integra-
ron Norina Torres y Cristina Veldzquez—,3® en la cual la docente y actriz
habla de la relacién con la incertidumbre, la creacién y la técnica:

Si nos quedamos quietos, si estamos conformes con lo que hace-
mos, lo mas seguro es que no estemos haciendo arte. Porque uno

37. Buenas précticas de pedagogia artistica. Los laboratorios de Maria Azambuya.
Documentos de la Direccién Artistica de la EMAD a la comunidad académica (2012).

Archivo privado de Mariana Percovich.

38. Carta proporcionada por Norina Torres.

de los sintomas del arte es la incomodidad, pero no solo la que
debe producir, sino la que nos produce cuando lo estamos ha-
ciendo. [...] Los grandes creadores rompen una y otra vez consigo
mismos, se traicionan diariamente y la consecuencia y la cohe-
rencia les parecen actitudes propias de gente débil de caracter.
Que teme equivocarse, como si en eso les fuera la vida. Para eso
la técnica es fundamental, cuando esta incorporada (si bien ame-
naza con los lugares comunes) es la que nos da las fuerzas para
retomar mas rapidamente al cauce y volver a empezar. La técnica
es la que nos permite la marcha cuesta arriba, el momento de
repecho, el desconcierto, saber que el camino siempre es el de la
angustia. Y a pesar de eso seguir adelante.
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&. Sistematizar la
ensefnanza de la actuacion

Lo que se opone a la incierta pedagogia de la mediacién representa-
tiva es otra pedagogia, la de la inmediatez ética. Esta polaridad entre
dos pedagogias define el circulo en el que a menudo se encuentra ence-
rrada hoy una buena parte de la reflexién sobre la politica del arte.
Jacques Ranciére,

El espectador emancipado

Legitimacion: Es el proceso mediante el cual las prdcticas o
hdbitos de una institucion o representantes de una clase se vuel-
ven hegemanicos, es decir, asumen la fuerza de la ley natural.
Angela R. Hines,

The theatrical ties that bind. An examination of

the hidden curriculum of theatre education

Para los dominados la cuestion no ha sido nunca tomar con-
ciencia de los mecanismos de la dominacion, sino hacerse un
cuerpo consagrado a otra cosa que no sea la dominacion.

Jacques Ranciére,
El espectador emancipado

La actuaciéon como actividad se aprende, se ensefia, se ejerce entre
otros (Mauro, 2014b). Segin lo que hemos visto, la génesis de la for-
macién actoral publica local ha tenido sus légicas tanto asociadas a
contextos extranjeros como a improntas culturales locales, asi como
a ciertos formatos pedagdgicos impulsados con mayor o menor éxito,
eficacia y derrame en el campo teatral por diversos pedagogos:

Siguiendo a Foucault, el tiempo de la formacién en una escuela
moderna de actuacién pasa a organizar una duracion disciplina-
ria serial, que sustituye al tiempo iniciatico del aprendizaje tradi-
cional (propio de la adquisicién del oficio de actor dentro de una
compania). El tiempo serial se caracteriza, en primer lugar, por el
aislamiento en espacios exclusivos para la ensefianza, es decir,
separados del ejercicio de la profesién. En segundo término, por
el establecimiento de ritmos y ocupaciones determinadas, por la
regulacion de ciclos de repeticién y por la elaboracién de ejercicios
segun un programa general, que incluye el control de su desarrollo
y sus fases. En el caso de la formacién actoral, esto ha redundado
en la confeccién de programas de ensefianza con objetivos y posi-
bilidades explicitas de aplicacién (Mauro, 2014b, p. 154).

También, como sefiala Bourdieu (2002), los sistemas simbdlicos se
distinguen segun sean producidos y al mismo tiempo apropiados por
el conjunto de un grupo o, al contrario, sean producidos por un cuerpo
de especialistas y, mas precisamente, por un campo de produccién y
de circulacién relativamente auténomo.

Es por estas razones que, para iniciar el Gltimo capitulo, nos re-
sulta interesante, en primer lugar, recorrer a través de los documen-
tos las etapas histéricas de la primera institucion publica local de
ensefianza teatral en relaciéon con sus discusiones pedagogicas, para
desentrafiar si, como dice Mauro (2014b), existié una «confeccién de
programas de enseflanza con objetivos» o este es un hecho tardio que
aparece avanzado el siglo XXI, pero también para analizar si estamos
ante grupos que establecen relaciones de poder que dependen, en su
forma y contenido, del poder material o simbdlico acumulado por los
agentes (0 las instituciones), comprometidos en esas relaciones, o por
especialistas que generan un campo auténomo (Bourdieu, 2000).

También pusimos atencién en qué momento aparece la posible re-
lacién entre la instituciéon municipal de ensefianza teatral y la Udelar
y el proyecto de Facultad de Artes, para entender el contexto actual
de su divorcio.
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Las actas del conservatorio, la voz de la
pedagogia en un recorrido documental

Para dar visibilidad a los elementos en disputa dentro de la tradicidn,
sus disensos y rupturas, nos proponemos rastrear las voces institu-
cionales en las actas del CTA de la EMAD durante la segunda mitad del
siglo XX.

Ya hemos visto que, desde el primer plan de estudios que instala Xirgu
en 1949 hasta los afios sesenta, lo que ha quedado son sus declaraciones
y conferencias, sus discipulos, los libros de memorias y los repartidos de
repertorio mediante los cuales se formaba a la actuacion.

Hemos tratado de analizar los vinculos artisticos de Xirgu, sus in-
fluencias, su personalidad y su carrera, para entender el modelo que
instala en Uruguay. Pero también vimos que han sido sus continuado-
res quienes han sido los principales constructores del sostén a lo largo
de las décadas de los formatos pedagdgicos que trajo desde Europa en
los afios cuarenta y que la institucién pasé a asumir como rasgo defi-
nitorio de su perfil. Se crea un paradigma pedagdgico que conforma la
identidad hegemonica de la actuacion en Montevideo, y por ende en
Uruguay, y que establece lo que se considera, incluso hasta el dia de
hoy, como escuela prestigiosa, la cual ha sido tomada como referencia
para crear otras escuelas e instituciones privadas, en comparacién
con aquellas que se posicionan en el segundo paradigma que hemos
estudiado, el paradigma de la voz propia, de la distribucién igualitaria
entre docencia y estudiantado, del creatorio como idea.

En los sesenta, la EMAD ya contaba con un consejo —sin reglamen-
tacion formal hasta los ochenta— que registraba las discusiones en-
tre 6rdenes sobre la vida de la institucién. Es a partir de las actas de
dicho 6rgano asesor que podemos leer debates pedagdgicos, segun la
precisién o no de la toma de actas.

El Acta n.° 1 es del 15 de junio de 1961. El CTA lo integraban Héctor
Hugo Barbagelata —director—, José Estruch y Hugo Mazza —docen-
tes—, Enrique Silva —representante por alumnos— y Elena Zuasti
—como egresada y representante de la Comedia Nacional—. Se cons-
tata que se dicta Teatro Rioplatense en tercer afio, que era el ultimo

de la carrera. Pero el secretario no se explaya en el contenido de las
discusiones. La Comedia Nacional tenia sus representantes, por lo que
marcaba influencias en el rumbo pedagdgico de una escuela creada
para alimentar el elenco oficial; sin embargo, esto es algo que se irad
perdiendo con el paso de las décadas, y en el consejo solo quedaran
representantes de los egresados.

En 1969, se propone darle a la EMAD el nombre Margarita Xirgu. En
el acta del 30 de setiembre, se hace la propuesta «por ser la directora
fundadora, y por la fecunda obra cumplida en ella», con motivo del
vigésimo aniversario de la EMAD.

Las actas del CTA, como veremos, contienen con respecto a la his-
toria algunos trazos de los problemas o debates pedagogicos que se
daban en cada periodo.

E119 de setiembre de 1970, el director de la EMAD, Manuel Dominguez
Santamaria (1908-1979), fundador de Teatro del Pueblo —antecedente
del Teatro El Galpén y de una de las primeras escuelas independientes
de actores—, plantea una discusién sobre lo que los delegados presen-
tes sefialan como «un problema de formacién de intérpretes y otro de
actuacién», y agrega uno de los integrantes del Orden Docente: «Habria
que elaborar un plan referente al material de formacion del intérprete y
habria que constituir un grupo para poder abordarse a estudiar un plan
de realizacion didactica». El delegado de los docentes Villanueva Cosse
acuerda con el tema y plantea la posible elaboracién de una reforma, y
el delegado estudiantil Pedro Corradi expresa que muchos docentes «no
sirven para dar clase» Por su parte, el director sugiere que cada docente
proponga un plan para «corregirlo» y que la direccién hard lo mismo.
Pero el docente Villanueva Cosse declara lo siguiente:

No se puede ni siquiera pensar en lograr que ensefien todo lo
mismo, porque aca no hay nada ideolégico, esta es una escuela
que se formé para sacar actores y nada mas, y entonces, lo que
hay que hacer, es darle al alumno los elementos para defender su
egreso (Acta n.° 563.773 del CTA).
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La discusién sigue y se sefiala que desde finales de los sesenta «la
juventud en cada centro de ensefianza tiene su posicién tomada, cosa
que aca no existe». Se pone el ejemplo de la Facultad de Ingenieria, en la
que los estudiantes impulsaron una reforma del plan de estudios «por-
que la ingenieria no estaba sirviendo para nada util en la sociedad». Se
plantea el consejo que no basta con cambiar un plan de estudios si se
mantiene a «profesores antiguos» y se sefiala la necesidad de que «Toda
educacion tiene que estar basada, ademas de en una reestructuracién
de materias, [en que] hay que darle al alumno una ubicacién social, poli-
tico y econémica». A continuacidn, se expresa algo que condiciona a lo
largo del tiempo a una institucién educativa municipal: la imposibilidad
de cambios docentes por el tipo de contratacion.

El CTA de la EMAD tenia clara la necesidad de cambios pedagdgi-
cos, desde la direccién y todos sus érdenes, pero también el director
planteaba la dificultad que implicaba no recontratar docentes muni-
cipales, por lo cual indicaba al final del acta «lo Unico que se puede
hacer, es agregar algunas materias, y resignarse a no conseguir una
coherencia ideologica».

En 1974, aparecen de la mano de docentes como Adriana
Lagomarsino y Omar Grasso los planteos de incorporar ejercicios de
sensibilizacion y el uso del cuerpo mas alld de la representacion de re-
pertorio, en todos los cursos. Omar Grasso —que sera luego director de
la escuela— plantea que

haria sensibilizacién y ejercitacién en todos a todos los niveles,
pero no cree poder preparar un texto, quizas a fin de afio se hi-
ciera uno como culminacion de los ejercicios del afio y asi aplicar
todo lo hecho con un texto, es decir que desearia hacer un curso
con total tranquilidad y por lo tanto, no desea que se le ponga
fecha de presentacién (Acta n.° 563.758 del CTA).

Es decir, la tension entre la libre creatividad y la sensibilizacion y el
respeto a la interpretacion fiel a un texto, el montaje de obras (reper-
torio), comienza a aparecer de manera recurrente.

La Unica escuela publica, pero municipal, de formacién de actua-
cién depende de los enfoques personales de sus docentes y no cuenta
con una linea pedagdgica discutida. A eso se suman las demandas de
la Comisién de Teatros Municipales y mas adelante del Gobierno de la
ciudad de contar con los estudiantes de la escuela para temporadas
de verano o para cualquier tipo de actividad, que no era vivida por la
escuela ni por el inexistente plan de estudios como extensidn, sino
como problemas e interrupciones de los cursos.

Es también a partir de la creacién del CTA que el Orden de
Estudiantes a lo largo de la siguiente década se siente con mayor em-
poderamiento para cuestionar las metodologias y comportamientos
de sus docentes:

Cuando se fundé la Escuela y por muchos afios después, nunca se
habia cuestionado a ningun profesor; pero en el momento actual
no solo se puede hacer, sino que tienen todo el derecho de hacer-
lo, ya que antes no lo habian hecho por temores u otras razones
(Acta n.° 362.152 del CTA).

Con respecto a un docente que era parte de la escuela desde su
fundacién (veinte afios atras), les estudiantes sefalan que «se ha que-
dado en determinado periodo» y vuelven a reclamar un nuevo plan de
estudios para evitar problemas como el suscitado. Los reclamos de
les estudiantes apuntan a posturas de corte autoritario del docente
tedrico, que se posiciona —por sus propias declaraciones en las actas
del CTA— en el paradigma del conservatorio.

Les estudiantes estarian en posicidén de desigualdad, el docente es
la autoridad que sabe desde la fundacién de la escuela y los hace tra-
bajar de la manera que considera adecuada. El docente cuestionado
justifica sus posturas y sefiala que no es algo que le ocurra al docente
como tema personal, declara que él «deja los problemas en la puerta
de la escuela» (Acta n.° 362.147 del CTA).

Es interesante como las opiniones de Villanueva Cosse (activo inte-
grante del teatro independiente) como docente de la institucién siem-
pre apuntan al hecho de que los tiempos cambian y que, por lo tanto,
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la docencia debe adaptarse: «Todo evoluciona, y hay que tratar de en-
tender que el prestigio que se gan6 con muchos afios de actividad, se
puede llegar a perder en un solo dia, y que hay alimentar la posibilidad
de didlogo». Villanueva Cosse detecta que el problema «es docente o
didactico» y que, aunque el docente deje sus problemas en la puerta de
la calle de la escuela, «de repente no puede dejar sus ideas», de modo
que la idea que el docente cuestionado tiene de la disciplina «esta un
poco estratificada».

Frente a esto el docente cuestionado deja en claro en qué paradig-
ma pedagogico esta parado: no permite la tergiversaciéon del texto ori-
ginal por parte de los estudiantes. El acta es una fuente que evidencia
de manera clara esta tensién entre paradigmas, en la medida en que
muestra cdmo se cuestiona el «respeto al texto»; por ejemplo, cuando
se trabajaba en actuacion una versiéon contemporanea de Cervantes,
hecha por Rafael Alberti, los docentes Villanueva Cosse y Mazza la
defendian como «obra de arte en si», mientras que el docente de con-
servatorio consideraba que el texto de Cervantes era la obra de arte
original y la que debian conocer los estudiantes, por lo que se negaba
a analizar en sus clase el texto de Alberti.

Los delegados de estudiantes sefialan que la negativa del profesor
a analizar la versién de Alberti responde a «una posicién ya formada
que no admite el didlogo» y defienden que los estudiantes puedan pro-
testar porque es algo de «orden politico» que «le esta pasando a todos
los estudiantes del mundo».

El conservatorio no fue tan impermeable —como lo ha definido la
generacion que cursé en la escuela antes de que fuera cerrada por la
dictadura— a los aconteceres politicos, pedagogicos y artisticos del
Uruguay de los sesenta y setenta. Los debates se daban, y el paradig-
ma de conservatorio comenzaba a agrietarse —con hendiduras a ve-
ces finas, otras veces mas gruesas— gracias al Orden de Estudiantes
y a docentes que se posicionaban fuera de la historia institucional o,
segun el docente cuestionado, mas alld del paradigma del maestro
que considera que «los alumnos deben salir de clase con lo que él cree
que deben salir».

Si se piensa en el problema sefialado por Bourdieu (1998) sobre el
gusto, ya sabemos que no es ni inocente ni ajeno a las tensiones del
campo. El docente cuestionado declara que «no le gusta Chéjov», pero
que «su opinidén fue de orden técnico y no estético.

Esta es la mirada de la téchné que pone en valor los textos cané-
nicos, que excluye la opinién del estudiante, que no permite la voz
propia, que ya comenzaba a ser reivindicada por les estudiantes y
por artistas docentes como Lagomarsino, Grasso, Villanueva Cosse,
Mazza y otros.

Lo mas interesante se despliega al seguir el rastro de este tipo de
discusiones a lo largo de los afios. En cada acta del CTA en que apare-
cen docentes cuestionados los problemas que sefialan les estudian-
tes son definidos como problemas pedagdgicos. Pero también se daran
otras crisis, tensiones y, finalmente, expulsiones. Frente a la falta de
un plan de estudios con lineamientos pedagdgicos claros, perfil de
egreso y reuniones académicas docentes, se generan en el modelo del
conservatorio cuestionamientos que se transforman en personales, al
punto de dejar fuera de la institucién a estudiantes y docentes por no
adaptarse al modelo institucional.

Pocas veces les estudiantes lograron mover a la téchné de su empo-
deramiento, el caso del acta de 1971 es uno de ellos. A les estudiantes
no les preocupaba que el docente que no queria reconocer a Alberti
como un creador discrepara, al contrario, pedian que planteara en cla-
ses sus discrepancias para poder debatir con él, «que cumpla con la
funcién de profesor» (Acta n.o 362.196 del CTA).
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SExiste un estilo de actuaciéon en la entonces
Escuela Municipal de Arte Draméatico?

En 1977, Dominguez Santamaria, que continuaba en la direccién de la
EMAD, le traslada al consejo una pregunta de la Comisién de Teatros
Municipales referida al estilo de actuacién y a si el «alumno a su paso
por la Escuela, adquiere un estilo de trabajo que integre su persona-
lidad profesional y caracterice su quehacer teatral». La pregunta des-
concierta a todos en el consejo y piden un cuarto intermedio para
reflexionar al respecto.

El director de la escuela vuelve en siguientes actas al tema de la
formacién de intérpretes, recordando a la escuela del buen decir de
Xirgu: «existe en nuestro medio teatral un grave problema: se dice
mal» (Actas n.°>s 364.626 y 364.627 del CTA). La direccion sefala que es
un problema técnico, pero que ademas hay problemas en la formacién
integral del actor «y por ahi empezaremos a avizorar el problema del
estilo». Para ello se plantea agregar un cuarto afio de practica profesio-
nal, que contribuiria con el tema del estilo. No obstante, esto conlleva
un problema claramente pedagdgico: «Si entendemos por estilo no el
resultado de un proceso de alta preparacion, sino el sello impuesto
por un maestro, estaremos en un terreno peligroso». Se estaria ante
una transferencia de personalidad que atentaria contra las posibilida-
des del desarrollo de la voz propia creadora del estudiante.

Ademas, vuelve a aparecer la opinidén expresada por Xirgu acerca
de que en Uruguay se dice mal, lo que implica una falta de analisis de
identidades locales, de origenes, de acentos, de tradiciones popu-
lares, y con lo cual se pretende que exista solo una manera de decir
bien los textos, siempre, como vimos, asociada a llevar a un alien-
to poético, no naturalista, estilizado el repertorio clasico, donde no
puede faltar el verso espafiol, y destinada en lo posible a neutralizar
cualquier acento local.

La pregunta sobre el estilo de les egresades de la EMAD por parte de
la Comisién de Teatros Municipales no es ni inocente ni menor. Deja
en evidencia que no existia un cuerpo docente con formacién pedagé-
gica o académica, sino gente de teatro con diversas posturas frente a la

forma de ensefiar y de actuar, por lo que la pregunta desconcierta a la
institucién y obtiene respuestas muy variadas.

Frente a estos debates se manifiestan los curriculos ocultos en las
instituciones, que, por lo general, atentan contra las propias ideas de
renovacion pedagdgica que las direcciones o los colectivos puedan
aportar. Ya vimos que Azambuya logrd con su fuerte impronta modifi-
car las légicas de clase e instalar dentro del formato de conservatorio
un espacio de libertad creativa que acepta y ama al monstruo de cada
estudiante, pero también vemos como la EMAD tuvo a lo largo de su
historia la posibilidad de escuchar a voces que proponian lo mismo y
bastante antes que ella. Si bien estamos todavia en la tensién entre
téchné y estilo propio o voz propia, el debate estaba planteado. Se au-
todefine y se defiende el modelo fundacional del conservatorio, pero
se apunta al modo personal en que se expresa la actuacion.

Villanueva Cosse interviene frente a la pregunta de la Comisién de
Teatros Municipales y sefiala:

Los profesores de este Conservatorio somos de diversas forma-
ciones. Si el alumno tuviera una formacién de diez afios podria
optar por la diversidad de caminos que dejan los distintos profe-
sores, pero el tiempo no lo permite. A pesar de esto, sin dejar de
ser autdmatas, debemos estar de acuerdo en la formacién.

Asimismo, agrega su mirada respecto a la relacién entre téchné y es-
tilo personal: «El estilo no se detiene en el medio técnico, sino que es po-
sibilitado por este» Luego de la «barrera técnica» deberia llegar la actitud
ante el hecho escénico teatral, «conciencia, disciplina, profesionalismo,
aunque a veces pueda resultar una disciplina incompleta y frivola».

El docente habla de la profesion, no del oficio. «Lo que importa es
la forma en que encare el alumno el aprendizaje» Y se vinculan sus
ideas con otras opiniones similares en su paso por el CTA de la EMAD:

165



166

«debe existir un nexo entre el aula y el mundo, si este no existiera nos
encontrariamos con actores de oficio» (Acta n.° 364.628 del cTa).3°

Esta es la primera vez que aparece en un documento del conserva-
torio la diferencia entre quien asume la actuacién como oficio y quien
la asume como profesional conectado al campo y al tiempo al que
pertenece. Vale la pena recordar que la propia Xirgu pedia que el arte
deberia superar al mero oficio, algo que involuciona con el tiempo en
la institucion.

Resulta también llamativa la informacién del periodo de debates
sobre el estilo de la escuela, y como el conservatorio disciplinador
daba sus embates. Se narra que en la EMAD se apunta al profesiona-
lismo porque, por ejemplo, «un alumno fue eliminado a pesar de tener
las mejores condiciones histriénicas, naturales, por salir al escenario,
mal magquillado y con la camisa afuera».

La matriz del conservatorio disciplina cuerpos y modales. También
las posteriores generaciones de egresados y docentes vuelven a usar
hasta la actualidad la idea del aprender en el hacer, aprender del oficio,
como en el modelo pedagdgico de los talleres medievales.

Sin embargo, al seguir el devenir histérico de los documentos, ve-
mos que el conservatorio tuvo etapas ciclicas con figuras que inten-
taron transformar las practicas de la direccionalidad. Pero se ha re-
sistido una y otra vez a modificar su lugar en el campo como la tnica
modalidad pedagégica valida teatral de formacion.

39. Cabe destacar que, gracias a la meticulosa toma de actas de los setenta por parte de
la funcionaria Silvia Cavallaro de Deutsch, es posible contar con el detalle de las opiniones
fundantes. Los siguientes secretarios de actas resumieron las discusiones a titulares, por
lo que suponemos se perdieron valiosas fuentes de opinién sobre el tema que nos ocupa.
Faltan los tres afios en que la EMAD fue clausurada por la dictadura civil-militar.

Los aportes novedosos

La necesidad de apertura de la EMAD al medio comienza a aparecer en
los documentos desde finales de los sesenta. Se proponen desde la di-
reccion de Dominguez Santamaria iniciativas de implementar cursos
de teatro para docentes, cursos de extension, cursos de direccién y
cursos de perfeccionamiento.

José Estruch plantea cursos de perfeccionamiento para gente de la
television, cantantes de Opera. Se registra la participacién de docentes
de todo el pais, incluso de una de un instituto de nirios no videntes. Si
bien estas ofertas se pierden con el tiempo, también reaparecen muchas
veces de manera ciclica y generan crisis en la interna, porque son vividas
como obstaculo para el normal desarrollo de los cursos oficiales.

Los temas referidos a la evaluacion en este paradigma educativo
son apenas tratados en el CTA de la EMAD. Se habla en las actas de los
sesenta de los tribunales numerosos en los examenes como forma de
evaluacioén para «diluir al maximo lo que podrian ser puntos de vista
personales de cada examinador». En este sentido, se indica que «suele
ser frecuente que el habito o el conocimiento reiterado, induzca invo-
luntariamente a pasar por alto, o a no prestarle la debida atencién a
ciertos defectos de actuacién de los alumnos, a lo que el director de la
escuela, Barbagelata, agrega: «Para salvar esas fallas y obtener juicios
severos y equitativos, el jurado debe ser numeroso y de integracién
compleja» (Acta n.° 714.387 del CTA).

Las discusiones sobre evaluaciones aparecen también de manera
ciclica entre los estudiantes, quienes se refieren a ellas como proble-
mas de «favoritismos artisticos y personales» de docentes sobre cier-
tos estudiantes.

En la época en que Xirgu crea el primer plan de estudios, comen-
zaba a desplegarse la actividad teatral independiente en Montevideo,
pero ya en los sesenta y setenta el desarrollo del campo profesional
era mucho mayor. Les estudiantes querian participar del medio artis-
tico cultural al entrar a la escuela. No obstante, a lo largo del tiempo
se mantiene la exigencia de que no se actue por fuera de la escuela
(por ejemplo, a estudiantes como Roberto Jones se lo observa por
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actuar en el teatro independiente), y si se lo hiciera, deberia ser con
expresa autorizacidn de esta, algo que es parte del entramado insti-
tucional y materia de discusiones hasta el siglo XXI. En los sesenta y
setenta se decia en las actas, para defender dicha prohibicién, que los
estudiantes podian recibir malas influencias de sus directores o defor-
marse y luego no poder ser corregidos por la escuela.

Otro aspecto que ya aparece en las actas de la década del seten-
ta son los sesgos de género muy claros, por ejemplo, la valoracion
positiva de estudiantes masculinos, incluso por parte de delegadas
estudiantiles mujeres que, a pesar de que estos tenian suficientes ina-
sistencias como para perder el afio, proponen en el Consejo perdonar-
selas porque «tienen muy definida su virilidad y esto da un caracter de
seriedad y sensatez al grupo».

El plan de estudios no aceptaba justificar faltas ni por trabajo ni
por problemas médicos. Al ser todos los cursos obligatorios, les es-
tudiantes debian repetir el afio completo. El embarazo en las estu-
diantes se tomaba como inasistencia por enfermedad. Es recién en los
noventa que la flexibilizacion de esta concepcidn aparece en el consejo
de la mano de Omar Grasso en la documentacién.

También en los afios setenta comienzan los planteos sobre la difi-
cultad de los estudiantes que trabajan para asistir a un conservatorio
con doble horario y con un estricto régimen de faltas. La Direccién
comienza a plantear la necesidad de abrir un turno nocturno para
«trabajadores, obreros, estudiantes».

En los ochenta, la EMAD depende del nuevo Departamento de
Cultura, que en esa época tenia como director a Thomas Lowy. Se
organizan concursos docentes, la Direccién estd a cargo de Maruja
Santullo y la Direccién Docente a cargo de Elena Zuasti.

Mientras se creaba el Departamento de Cultura, la EMAD pasa a
depender del Servicio de Teatros Municipales y vive un proceso si-
milar de institucionalizacién con mayor formalidad, no ajeno a los
conflictos: concursos docentes, creacién de un curso técnico por par-
te de Carlos Torres, Hugo Mazza, Osvaldo Reyno —lo que hoy es la
Carrera de Disefio Teatral—, y un pedido de formalidad para deter-
minar por escolaridad y aptitud la asignacion de las becas de trabajo

en la Comedia Nacional a estudiantes y egresades —con puntajes que
quedaran en actas por primera vez—.

De todas maneras, al analizar cémo se califica la aptitud para en-
trar al elenco oficial con remuneracién, aparecen las diferencias y sub-
jetividades, ya que un estudiante puede tener el maximo en aptitud
para un docente y para otro el minimo, segin los registros de puntajes
que comienzan a aparecer por parte de los jurados conformados para
elegir a los becarios. Esta forma discrecional de manejar el tema de
la no definida aptitud ocurre también muchas veces en la forma de
evaluar a les aspirantes a estudiar en la EMAD, en la que los jurados
usan los puntajes como forma de elevar el promedio o eliminar a un
candidato o candidata sin fundamento de razones.*®

El cambio y formalidad institucional de los ochenta trajo al mismo
tiempo recurrentes discusiones sobre el plan de estudios. El disefio del
plan de estudios obligatorio y estricto con respecto a la presencialidad
no se modificd. Les estudiantes tenian diecinueve cursos obligatorios y
las inasistencias eran causa de desvinculacién de la escuela.

En esta década aparece por primera vez en las actas el pedido de
estudiantes egresadas del Instituto de Profesores Artigas de revalidar
los cursos de literatura, pero la légica del conservatorio responde que
no, «dado que en estudio del texto de una obra, la participacién del
grupo debe ser masiva». Sera recién en la primera década del siglo XXI
que, con la flexibilizacién del plan de estudios y con los convenios con
la Udelar, se comienzan a revalidar cursos en las carreras de la escuela
por reglamento de revalidas.

También aparece en varias actas el ida y vuelta entre la EMAD y el
Departamento de Cultura sobre el plan de estudios, que la escuela pre-
tende que sea aprobado por la direccién (politica) de la IM, que lo devuel-
ve porque afirma que es considerado un asunto interno de la EMAD.

Durante la década del ochenta, las actas se levantan a mano y con
muchas abreviaturas, pero se pueden detectar planteos reiterados del
Orden de Estudiantes sobre la necesidad de evitar arbitrariedades o

40. Atestiglié esas practicas cuando fui parte de jurados docentes como directora'y como
profesora en el comienzo del siglo XXI en la EMAD.
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alteraciones del plan de estudios. Mientras se establece por resolucién
municipal la normativa de funcionamiento que sigue vigente hasta la
fecha, también en este periodo se mantiene un doble cargo de direc-
cién académica y de direccién docente, algo que en el siglo XXI volvera
a funcionar como un solo cargo de direccién artistica —como en la
época de Xirgu—.

En los ochenta, el tono de enfrentamiento entre estudiantes y do-
centes aparece con mayor claridad en las notas de dichas actas. Les
estudiantes cuestionan a aquellos docentes que vienen de las prime-
ras generaciones de la Comedia Nacional, en especial a quienes pre-
tenden que la actuacién se mantenga fiel al texto.

En un acta de 1987, un docente que integraba la Comedia Nacional
sefiala que los estudiantes de primer afio «encontraron dificultades
para cefiirse al texto, porque creen que el teatro es libre expresion. En
el primer semestre hubieron [sic] grandes problemas, porque se sen-
tian presos frente a un texto» y agrega que «en el segundo semestre,
intenté dar determinadas libertades y se sintieron desprotegidos».

Sobre el primer punto dice prepararlos para futuros «directores
muy exigentes», y sobre el supuesto abandono indica haberlo bus-
cado desde lo pedagdgico. Ademas, le atribuye el problema al Taller
de Libre Creatividad del curso Prevocacional (dictado por Adriana
Lagomarsino).

La docente Nelly Goitifio, una de las defensoras de la mirada de les
estudiantes sobre una escuela mas experimental y abierta —segun
sus intervenciones a lo largo de los afios en el consejo—, sefiala frente
al planteo del docente que hay que «buscar un equilibrio entre libre
creatividad y texto» y propone revisar el plan de estudios y fomentar
mayor dindmica entre docentes de ambos cursos.

En las actas referidas al conflicto del grupo con el docente de ac-
tuacién de la Comedia Nacional, les estudiantes alegan actitudes de
discriminacion y de preferencias, falta de capacidad por parte de este,
y la mesa de estudiantes le sefiala a la directora docente Elena Zuasti
que los problemas se dan porque prima el caracter de actor sobre el
del docente, «es muy buen actor, pero falla como docente», o que los

docentes «preparan espectaculos y no la formacién de un estudiante»
(Acta n.° 489.510 del CTA).

En otra acta de finales de los ochenta, una estudiante se presenta
a reclamar en el consejo que desea cursar algunas materias de acuer-
do a su perfil, y frente a la negativa, dado el caracter de presencialidad
obligatoria al total de las asignaturas, le sefiala a su pleno: «la orienta-
cién de la EMAD es errada desde el punto de vista formativo, demasia-
do técnica y un poco arcaica y no forma al alumno para desarrollarse
solo” (Acta n.° 489.512 del CTA).

El paradigma docente cuestionado por les estudiantes de actua-
cién resulta también muy claro en una carta adjunta a la carpeta de
actas en agosto de 1988, en la que se constata que la escuela del buen
decir fundada en 1949 no resistia los cambios del campo teatral de
finales de la década del ochenta ni de las nuevas generaciones, que
veian otras maneras de hacer y estar en el teatro.

Eldocente cuestionado por la actuacién de 1988 decia en su descargo:

El dificil arte del decir; no aceptan que la metodologia a seguir
por el profesor sea en todo el primer periodo hacer que al alumno
se le oiga, se le entienda y sepa proyectar la idea del autor por
el decir. Por mas que un actor sepa todas las teorias existentes
y que en su creatividad tenga un nutrido bagaje de estados ani-
micos y fisicos, si no se entiende su texto, es muy dificil, casi im-
posible, que haga una carrera teatral. El desinterés por las reglas
del decir, los esquemas entonacionales, la puntuacién, el ritmo,
denuncian desde un principio el desconocimiento de las bases
primordiales del arte teatral. Pensar en lo que estamos diciendo
y decirlo con la puntuacion correcta, el tono y el ritmo, sabido
es el mejor camino para hacer creer al publico, lo que estamos
diciendo (Carta al CTA, agosto de 1988).

Los docentes también manifiestan, frente al debate entre el do-
cente cuestionado y les estudiantes, que existe la necesidad de un
cambio de metodologia. Pero resulta evidente que no se puede pedir
a un paradigma de cuarenta afios de historia y de reiterada aplicacién
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que se modifique a si mismo. La gran traba institucional, y que afecta
a todos los elencos estables de la institucionalidad escénica nacional,
es que los docentes han concursado y para poder removerlos de un
cargo existen formalidades administrativas que hacen muy dificil la
fundamentacién para que no se los vuelva a contratar, ya sea por ra-
zones pedagdgicas o por faltas disciplinarias administrativas previas
y probadas. El problema de la inmovilidad docente ha ocurrido a lo
largo de la historia de la EMAD, muchas veces. Los docentes cuestiona-
dos por su metodologia, con denuncias, con ausencias de estudiantes
en masa, terminan con traslados a otras dependencias, o se espera
su jubilacién. No existe en la IM una carrera docente, con grados, eva-
luaciones o requisitos de actualizaciéon académica. Para el cargo de
direccidén artistica se evalia con mayor puntaje la actividad teatral y
no la formacién pedagdgica o académica.

Otro de los problemas que aparecen en documentos adjuntos a
las actas de finales de los ochenta es el de la coexistencia en el cuer-
po docente de personas de diversas generaciones que ingresaron por
concurso y de docentes que fueron designados sin concurso durante
el periodo fundacional. En una carta del Orden de Egresados al conse-
jo, adjunta en la carpeta de actas, se sefiala:

La expresién «capacidad docente» contiene dos lineas fundamen-
tales en su significacién: por un lado, el conocimiento, el grado de
dominio que el docente debe tener de la especialidad, que deba
transmitir; y por otro su pedagogia, es decir, el método o técnica,
que forzosamente debe poseer para hacer posible el aprendizaje,
la transmisién de conocimiento que provoque la asimilacién y
aplicacién por parte del alumno. Cuando uno de estos factores
no funciona se incurre necesariamente en incapacidad docente
(Carta del Orden de Egresados al CTA, agosto de 1988).

También se menciona que «mediante la autocritica y el estudio de
técnicas didacticas» se puede mejorar. Cabe sefialar que el docente al que
se refieren los egresados, cuestionado desde su ingreso por designaciéon

directa, también era miembro de la Comedia Nacional. Esto evidencia
que la relacién entre ambas instituciones siempre fue intensa y compleja.

A finales de 1989, otra vez esta en revision el plan de estudios para
la nueva década del noventa. Es el Orden de Estudiantes el que plantea
la necesidad de igualar los cursos del turno matutino y el llamado Plan
Basico Nocturno, al que piden se le otorgue igual nivel que a los cursos
oficiales (Acta n.o 488456 del CTA).

La respuesta negativa estd fundamentada en la falta de docentes y
en la imposibilidad en afo electoral de convocarlos. El curso nocturno
duraba solo dos afios, pero se ingresaba por prueba de admisién. Las
evaluaciones eran mucho mas seguidas que en los cursos matutinos,
se contaba con menos docentes, menos horas de formacién y menos
recursos materiales, pero se comenzaba a pensar en la unificacién del
plan de estudios sin concretarlo.

Contintan las demandas de coordinacién docente, de metas comu-
nes por parte del cuerpo docente, siempre desde los delegados estu-
diantiles. Los profesores tienden a justificar que «cada docente tiene
su meta». Se resuelve crear una comisién de plan de estudios con re-
presentantes de todos los 6rdenes.

A finales de los ochenta, también se ven cuestionadas las becas a la
Comedia Nacional. Todavia se encuentra Thomas Lowy en la Direccién
del Departamento de Cultura. Es en un acta de 1989 que por primera
vez aparece la palabra futuro cuando se habla del nuevo plan de estu-
dios. Pensar un plan de estudios para el futuro es lo que queda en actas.
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Los noventa y el conservatorio en resistencia

Durante la década del noventa, la toma de actas del CTA no registra las
opiniones de los integrantes del consejo, solo escuetas resoluciones,
lo que empobrece la posibilidad de analizar el devenir de la historia
pedagoégica de la escuela.

Uno de los temas que aparece en sucesivas actas es el cuestiona-
miento a la docente Adriana Lagomarsino, que al final sera expulsada
de la EMAD, como vimos en el capitulo 2. Sin embargo, las criticas del
entonces director Carlos Manuel Varela y de los integrantes del Orden
Docente sobre los problemas metodoldgicos de Lagomarsino son acom-
panadas por la defensa de ese espacio de mayor libertad por parte de
les estudiantes.

Les estudiantes de Lagomarsino —con quienes realizé Cuenta un
cuento— en una carta de 1991, presentada al consejo, sefialan en de-
fensa de la profesora cuestionada por la Direccién:

La docente Adriana Lagomarsino promueve positivamente el tra-
bajo en grupo e incentiva la creatividad individual y grupal, por lo
cual consideramos que es idonea para el cargo que ocupa, y nos
oponemos a su traslado a otro lugar, a otro curso u horario y al
mismo tiempo solicitan [sic] se implemente algtin tipo de moda-
lidad de evaluacion docente por parte de los estudiantes (Acta
n.° 588.969 del CTA).

No consta en actas del consejo la separacién de la docente de su
cargo, pero si se registran las reuniones de enfrentamiento entre ella
y sus colegas.

En 1993 aparece como delegada docente Maria Azambuya en las
actas del CTA. También queda en actas el rechazo de parte de un de-
legado docente a que se le quite la palabra bdsico al nombre del curso
nocturno, ante el reclamo de les estudiantes. Levon Burunsuzidn re-
chazaba el cambio de nombre y volvia en ese afio a afirmar:

Considerando que uno de los objetivos de este Instituto es el res-
paldo del alumno con una formacién técnica adecuada, se cred
un plan de estudios integrado por disciplinas que se considera-
ron imprescindibles en niumero y exigencia y se estructur6 den-
tro de una extension de cuatro afnos, que se creyd conveniente
(Acta n.° 462.240 del CTA).

Segun el docente, el llamado desde 1986 Curso Basico Nocturno,
de dos afios, con ndmero limitado de materias, cubria otro objetivo,
y propone para igualar ambos turnos la creacién de un unico plan de
estudios.

En 1994, se contrata de forma directa a Luis Cerminara para
dictar en tercer afio Teatro Universal. Azambuya ya dictaba Teatro
Latinoamericano.

En ese afio se pueden encontrar casos de estudiantes con pro-
blemas de salud, justificados, o con «problemas psicolégicos», a los
que el conservatorio no les acepta las justificaciones y les informa
que no pueden egresar hasta resolver sus problemas de salud (Acta
n.° 463.902 del CTA).

El mismo afio también hay problemas con el desempefio de una
docente, actriz de la Comedia Nacional, lo que vuelve a poner en cues-
tién la problematica de la falta de capacitaciéon docente de actores o
actrices que trabajan en el elenco oficial, asi como la imposibilidad de
actores y actrices de la comedia para dictar clases en el turno noc-
turno por coincidir con sus horarios de ensayo y funciones, ya que
desempenan doble cargo municipal.

En 1994, Cerminara, en su papel de asesor del director del
Departamento de Cultura, el escritor Mario Delgado Aparain, le plan-
tea al consejo la organizacion de un encuentro de escuelas de teatro.
El consejo (no se aclara qué delegados) dice «que no es interesante un
encuentro donde solo se hable de ensefianza» y «que el encuentro que
se realice de Escuelas de Teatro no se va a conseguir nada importante
porque cada uno esta convencido que su metodologia es la adecuada»
(Acta n.° 276.788 del CTA).
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Este pensamiento explicita una negacién del propio sentido de los
debates pedagdgicos y una clara autopercepcién institucional que pa-
rece segura de su propia metodologia, a pesar de los debates perma-
nentes entre estudiantes y docentes por un Unico plan de estudios,
inexistente hasta esa fecha.

En setiembre de 1994, les estudiantes del turno matutino escriben
una carta a Luis Cerminara como asesor de cultura y le plantean sus-
tituir las becas a la Comedia Nacional de egresados por un posgrado
de investigacion, con perfil nacional y con el objetivo de desarrollar ex-
tensién. Ademas, sefialan que esto supliria carencias de la institucion.
Este posgrado se financiaria con los rubros que la IM destinaba a las
becas/sueldos en la Comedia Nacional. Asimismo, alegan que, de esta
manera, seran beneficiados todes les estudiantes y no solo unos pocos
estudiantes por generacion. Se planteaba la contratacién de un docen-
te director por un afio y dinero para la produccién del espectaculo.

Este es un cambio significativo de les estudiantes hacia las becas, ha-
cia el ingreso a la Comedia Nacional (sentido primero de la creacién de la
EMAD) y hacia la investigacion, ya que incluso llegaron a plantear que los
posgrados ni siquiera tendrian que terminar en un espec’cé\culo."1

Durante la segunda mitad de la década de los noventa también
aparecen reclamos de les estudiantes a evaluaciones subjetivas de do-
centes, a modos agresivos y a evaluaciones basadas en la personali-
dad de les estudiantes, o en la imposibilidad de didlogo. En una carta
al consejo, dicen que se sienten «odiados o amados», sefialan que los
juicios basados en primeras impresiones sobre aptitudes innatas los
«dejan fijos en juicios, sin poder salir de esa condicién» y que usan una
carta al consejo por temor a las reacciones docentes (Carta del Orden
de estudiantes al CTA, 27 de setiembre de 1995). Este temor aparece

41. Este posgrado funcioné con ese formato hasta principios del siglo XXI. Desde 2022, las
becas a la Comedia Nacional se vuelven a implementar y funcionan de igual manera que en
1949, pero se agregan contratos para dramaturgia y disefio teatral, ademas de actuacién.
También el elenco municipal incorpora a egresados de otras escuelas de actuacién privadas
de formato similar a la EMAD, como el IAM.

en varios documentos y esta relacionado con los temas del poder do-
cente que mencionamos en el capitulo 1.

Algunos delegados de egresados defienden una vez mas la idea so-
bre el talento innato: «Creo firmemente que las escuelas y los docen-
tes solo sirven para desarrollar y potenciar aquellas condiciones que
los individuos poseen; en ningiin momento puede crearlas» (Carta del
Orden de Egresados al CTA, 29 de setiembre de 1995).

Estos cuestionamientos vuelven a poner en los documentos la
necesidad de ajustar aspectos académicos, pedagdgicos y del plan
de estudios de las dos carreras de la institucién.

Durante 1995 se comenzaron a organizar los festivales estu-
diantiles bautizados como Margaritéon (juego con el nombre de la
fundadora de la escuela), en los que les estudiantes convocaban al
medio teatral y se mostraban espectaculos, se invitaba a docentes
externos, se vendia comida y se suspendian las clases. No obstante,
la institucidn pretendia pasar lista y que la asistencia fuera obli-
gatoria. Este festival evoluciona y se adapta a los tiempos en 2011,
cuando se hace por ultima vez bajo ese nombre.

En 1996, Gonzalo Carambula, director de Cultura, y Gerardo
Grieco, en la Division de Promociéon Cultural, nombran a Levdn
como director responsable de llevar adelante la reestructura del
plan de estudios. En este afio la IM aclara en carta formal a la EMAD
que el CTA no tiene potestades para hacer modificaciones a la es-
tructura o reglamento de la escuela porque las competencias son
municipales. Esto vuelve a poner en la mesa el problema de no
ser una institucién de educacién superior cogobernada, sino una
unidad municipal dependiente del Departamento de Cultura del
Gobierno de la capital.

En 1997, la escuela aprueba la nueva estructura comun para am-
bos turnos y ambas carreras, pero no quedan en actas (por no re-
gistrarse desde la Secretaria) los debates pedagdgicos sobre esta.

Se proponen posgrados de espectaculos, pero siempre enfoca-
dos en montaje de obras. Se debate otra vez sobre la prohibicién a
les estudiantes de hacer teatro mientras cursan en la escuela. Alli
Azambuya media entre la direccién y les estudiantes y propone que
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se prohiba en primer y segundo afio, pero que se pueda pedir auto-
rizacidn en tercer y cuarto, pero no se llega a un acuerdo.

El 26 de abril de 1997, el Orden de Estudiantes escribe una carta
a la Direccién en la que definen a la EMAD como parte de una «ins-
titucién de educacidn terciaria artistica superior», definicién que
aparece por primera vez en una carta.

Les estudiantes comienzan a situarse mas alla de la l6gica del con-
servatorio. Seflalan que en realidad, y como contradiccién a lo regla-
mentario, para los jévenes aparecen «oportunidades de insertarse en
el medio teatral» cuando estan cursando en la EMAD y no al egresar
de ella, lo que podria ser leido como criterios de prestigio al ser parte
del pequefio grupo de seleccionados por generaciéon. Reclaman, ade-
mas, tomar decisiones asesorados por la Direccién sobre su actividad
teatral paralela a la cursada, pero ser ellos mismos quienes las tomen.
El rumbo que la Direcciéon imprime a finales de los noventa asimi-
la a la EMAD a un sistema de produccién de espectaculo, en donde
los examenes son las instancias de evaluacién de las dos carreras (de
Actuacién y de Técnica Teatral, hoy Disefio Teatral).

Omar Grasso, la Facultad de Artes
y el fracaso de la renovacién

En el afio 2000 es designado como director de la EMAD Omar Grasso
y como secretario Gerardo Bugarin. La escuela pasaba por varias
sedes y tenia problemas de funcionamiento. En las actas del perio-
do de Bugarin, se reflejan con mayor detalle los debates internos,
aparecen frases que no son atribuidas a ningin nombre, pero que
son evidencia del existente curriculo oculto que sigue en actividad
en el cambio de siglo; por ejemplo, se sefala que «poner toda nuestra
atencion en los casos dificiles, nos hace restar el tiempo necesario
a todos los que no tienen problemas y se dedican a trabajar» (Acta
n.° 9, marzo del 2000).

Es con Grasso, en su primer afio, y con Carambula como director de
Cultura que aparece por primera vez el planteo de un relacionamiento
con la ENBA (Udelar) y se abren cursos del area técnica a estudiantes
universitarios. También se comienza a incorporar a la dramaturgia jo-
ven mediante convocatoria para contar con repertorio contemporaneo y
nacional, con asesoria de Alicia Migdal, y se suman talleres de direccién
teatral sobre dramaturgia contemporanea abiertos al medio teatral.

En paralelo, se siguen negando revélidas y se define a la escuela
como de «ensefianza inicial sin aclarar quién la plantea, para negar que
a una persona con «inmejorables condiciones y un camino ya recorrido»
le sean revalidados talleres o cursos que no sean de la institucion.

Se abandonan los semestres en los dos primeros afios de la cursada
y se pasa a una evaluacién anual, con una prueba diagndstica en julio, so-
bre «actitud y aptitud», sin debate al respecto ni aclaracién en las actas
sobre estos conceptos, lo que hace menos flexible la cursada. Ademas,
se habla de un reglamento que puede «sancionar o reprender».

De esta manera, la toma de actas del comienzo del siglo XXI pa-
rece reflejar posturas mas restrictivas dentro de la institucion, y con
mayor peso de la idea de un conservatorio disciplinador, a pesar de
contar con un director que parece por sus posturas no adscribir del
todo a dicha idea.

En el acta del 16 de mayo del 2000, vuelve a aparecer la relacién
con la Udelar: «se plantea la necesidad de ir juntando informacién so-
bre el Proyecto de Facultad de las Artes, pues pronto nos vamos a ver
envueltos en una discusién y tenemos que estar informados, prepa-
rados e ir tomando posiciones en el debate» Esto demuestra que el
tema de las relaciones con la que hoy es Facultad de Artes llevé mas
de una década hasta la firma del convenio en 2013 con la ENBA, para
ser unidad asociada a dicha escuela. Sin embargo, en la actualidad
este convenio esta inactivo.

En julio del 2000, el director de la EMAD y la delegada docente Diana
Veneziano le informan al consejo de la reunién mantenida con las au-
toridades de la ENBA y de la EUM (Escuela Universitaria de Musica) so-
bre el tema del relacionamiento institucional. La postura de la EMAD es
«no poner en peligro a las instituciones artisticas que tienen funciona-
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miento que no depende de la Universidad», a lo que agrega: «Si se tiene
en claro el problema presupuestario histérico de la Universidad, de la
coyuntura de crisis econdmica actual y de las claras intenciones de la
ENBA y EUM» (intenciones que no se aclaran en el acta). Se establece un
relacionamiento a nivel de posgrado y no de grado, de intercambio de
estudiantes, y aparece por primera vez el tema del tipo de titulacién de
la escuela: «Surge el problema de obtener el nivel terciario en la EMAD».

Durante el inicio del siglo XXI, las primeras resistencias planteadas
sobre la relacién entre la EMAD y la Udelar siempre fueron de orden
presupuestario, no entraban en la discusién el enfoque pedagdgico, la
prueba de ingreso u otros temas que apareceran recién un quinque-
nio después. Por su parte, la EMAD se enfrentaba al problema del tipo
de titulacién que otorgaba, sin reconocimiento formal como forma-
cion terciaria por ser una escuela municipal. En los noventa se forma
una comisién referida al vinculo con la Udelar y se suma a ella Rubén
Yéfiez, quien serd una figura importante en relacién con el tema y asu-
mira un tiempo después la direccion de la EMAD.

Como respuesta, el director Omar Grasso plantea la necesidad
de hacer un ciclo de debates sobre politicas culturales para llegar a
un acuerdo institucional sobre la postura con respecto a la Udelar.
Seguiran las reuniones politicas acerca del tema de Facultad de Artes,
sin detalle de lo discutido con Nelly Goitifio en la Junta Departamental
y con el nuevo intendente electo Mariano Arana, a quienes se les pidie-
ron reuniones por el asunto.

Grasso también insistira en las actas en que la escuela «no debe
seguir repitiendo tradiciones antiguas y perjudiciales», y se plantea la
necesidad de revisar la Carrera de Disefio Teatral para actualizarla y
no como mero «servicio» o «decorado» para los actores y las actrices.
Ademas, Grasso crea un espacio llamado Las 19 Calentitas, un espacio
libre que de 19 a 19.25 h se abre para mostrar trabajos de estudiantes,
funcionarios o docentes. Este tipo de iniciativas va a generar crisis
en una escuela que comienza otra vez a rechazar espacios abiertos, al
igual que ya habia ocurrido con Lagomarsino. De este modo, la con-
vocatoria a la dramaturgia nacional subcuarenta, los talleres de direc-
cion abiertos al medio y con figuras fuera de la EMAD, la propuesta

de Grasso de formar nuevos docentes mediante ayudantias de cate-
dra y de desarrollar «un real y serio trabajo en conjunto, necesidad de
transitar nuevos caminos expresivos y metodolégicos, de fomentar
un cambio de cabeza en la relacién de las diferentes partes que con-
forman la escuela», ademas de pedir la conformacién de un estatuto
docente, generan reacciones de oposicion en el CTA (Acta n.° 26, agos-
to del 2000).

Grasso propone también en su afio como director la creacién de
pequeiias compaiiias itinerantes de egresados que actuen en el interior
y en los barrios, la formacién de una comisién de estudio para la evalua-
cién del plan piloto, y declara que se siente cansado por «roces incon-
ducentes» en las discusiones del CTA (Acta n.° 28, setiembre del 2000).
Ademas, por primera vez aparece la «revision de la actual carrera de
actores». Sin embargo, la docente Claudia Pérez vuelve al planteo de que
se deberia estudiar un plan de estudios comun para la EMAD.

Frente a las propuestas de Grasso, el Orden Docente de la EMAD en
general reacciona con respuestas negativas por limitaciones reglamen-
tarias o presupuestarias o de falta de estructura. También en esta época
aparece el planteo de la Asociacién de Empleados y Obreros Municipales
(ADEOM) de llevar la reivindicacion de presupuestacion para los docen-
tes de la EMAD, algo que los delegados docentes de ese tiempo conside-
raron inadecuado para las caracteristicas de la escuela.

El director Grasso sigue adelante con alguna de sus ideas, por
ejemplo, la de apoyar los trabajos de docentes de Arte Escénico, como
los de dramaturgia del actor de Maria Azambuya, que se despliegan en
varios espacios de la escuela con ayudantes de catedra, pero el CTA le
reclama que son decisiones apresuradas. Grasso dice hacerse cargo de
dichas decisiones y vuelve a pedir una comisién que estudie el plan de
formacién de actores y actrices. Las tensiones crecientes se pueden
leer a pesar del tono mesurado de la toma de actas.

Les estudiantes contindan reclamando la necesidad e instrumen-
tacion de la evaluacién docente por parte de los grupos, mientras que
los docentes plantean que esa evaluacion la debe hacer la direccién
artistica.
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En noviembre del 2000, Grasso dice haber tenido una reunién con
el director de Cultura Gonzalo Carambula, en la que le habria plantea-
do ideas y proyectos que habian sido apoyados por la EMAD, como la
reestructura de la direccién con un triunvirato docente, con posibili-
dad de que él dicte clases —algo que el reglamento les prohibe a las y
los directores artisticos— y con la presencia de una asesoria acadé-
mica o de un coordinador de proyectos especiales. Los docentes, en
diciembre del 2000, plantean la incorporacién de una «ayudantia de
direccién por parte de Rubén Yéafiez».

Grasso refleja su disconformidad con una institucién que no acom-
pafia sus aires de renovacion, por problemas administrativos, de es-
tructura, de falta de tiempo, ni las actividades extracurriculares. En
este sentido, declara: «<Hay que hacer avanzar a la Institucién hacia
una apertura o cambio, hay que motorizar a la instituciéon para que
esta no se repita y siga idéntica a si misma». Habla de un necesario
aggiornamento de «nuevos planes mas flexibles para que con una re-
estructura podamos dar respuesta a nuevos contextos sociales y de
entorno», de la maternidad de las estudiantes, de la rigidez del regla-
mento y de la necesidad de darles opciones, todos aspectos que no
seran apoyados.

También es notoria la tensién existente a cualquier apertura de la
escuela a nuevas experiencias. En el 2000, Grasso organizo6 con parti-
cipantes y docentes externos a la EMAD un taller de direccién que cul-
mind con varios trabajos que se mostraron al pablico; sin embargo, el
Orden de Egresados protesté en las actas por la presencia en el taller
de participantes del medio teatral no egresados de la EMAD.

A pesar de que la toma de actas es muy escueta, al leerla parece
claro el perfil que la direccién de Grasso aporta a la escuela en el cam-
bio de siglo; con todo, los docentes cierran el acta con la siguiente
declaracién: «El orden docente no esta dispuesto a comenzar el afio
nuevamente sin tener bien claro los objetivos y la propuesta de la
Direccién Artistica».

Frente a los reiterados avisos de renuncia por parte de Grasso, en
varias actas anteriores, el Orden Docente le responde con su mirada so-
bre la figura institucional reglamentarista en la que el director artistico

debe ser parte de todos los jurados de devolucién a los estudiantes, «en-
trega de conceptos de evaluaciones y reuniones de profesores de Arte
Escénico». Grasso sefiala que no esta de acuerdo con que sea el director
artistico el que «transmita a los estudiantes conceptos de otros».

A finales del 2000, se establece la confrontacién entre la concep-
cién del viejo conservatorio en el que la o el director dictaba los cuatro
afios de actuacion y era la maxima autoridad y el permanente pedido de
reglamentar todo ante el reclamo de abrir todo. El conservatorio se con-
frontaba a un artista de su tiempo, con trayectoria internacional, con
un enfoque de una direccién mas abierta, colectiva, de colaboracién, y
acorde a una instituciéon mas integrada al medio y al campo teatral, «sin
insanos mecanismos de presién», en palabras de Grasso, que también
pretendia que la EMAD fuera mas abierta e integrada a la sociedad. El ya
renunciante director destacaba la importancia del afecto, de las buenas
relaciones, de la pedagogia que no excluye el sentimiento de alegria en
el trabajo de interrelacién entre docentes y estudiantes. Eran posturas
que no pudieron reconciliarse y terminaron con la salida de Grasso, al
que se le pidi6 la renuncia, incluso desde el Orden de Estudiantes, el
mas apoyado por el director. Su salida de la institucién se acomparia de
la siguiente frase: «No es un lugar para mi».

El director fallece en mayo de 2001 a los sesenta afios, poco tiem-
po después de salir de la direccién de la EMAD. El cambio de afio mar-
cara el ingreso de Yafiez como coordinador docente y luego director
de la escuela.
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Siglo XXI: el cambio de plan de estudios
y la Universidad de la Republica

La primera accién pedagdgica de Yaiiez —con formacién en
Magisterio— como director es reunir a los docentes por areas y solici-
tarles programas actualizados con lineas de trabajo para el primer se-
mestre, con el fin de ordenar las areas de conocimiento. Luego vuelve
a proponer el funcionamiento semestral en los cursos de actuacién y
la evaluacién al final de cada semestre, lo que le da mayor flexibilidad
a la formacién.

En 200}, los inscritos para presentarse a la prueba de ingreso para
la Carrera de Actuacién eran 58, y para la de Técnico (Disefo) Teatral,
solo 11. Estos niimeros recién aumentaran avanzado el siglo XXI, cuando
la comunicacién de la EMAD se transforma, y establece su propio sitio
web, y se crean el Bachillerato Artistico y otras politicas ptblicas, como
la extension del Ballet del SODRE y las temporadas de épera del teatro
Solis, los cuales atraen a nuevos perfiles de estudiantes recién egresa-
dos del bachillerato. Aun asi, los grupos que se conforman luego de las
pruebas de ingreso rara vez pasan de la veintena de estudiantes.

En 2012, en un documento de Mercedes Collazo que se le presen-
té a la EMAD desde la CSE de la Udelar como parte de la discusion
sobre la necesidad de revisar el plan de estudios de la institucidn, se
apuntaba la necesidad de trabajar en los siguientes aspectos segun
las caracteristicas de formacidn: ajuste de los perfiles y niveles de for-
macién; actualizacién de los contenidos de formacién para fortale-
cer el perfil académico; flexibilizacién y articulacién curricular. Y se
agregaba como objetivos: flexibilizar las carreras de modo de atender
la variedad de intereses de formacién de los estudiantes a través de
la diversificacién de los trayectos de formacién; articular de forma
estructural la oferta de carreras de la EMAD; establecer nexos especifi-
cos con carreras afines del campo profesional a través de pasarelas de
formacién que garanticen la movilidad estudiantil, tanto a nivel nacio-
nal como regional; racionalizar los tiempos de formacién y evaluacién
a través de la reduccion de la carga horaria presencial de la carrera, la
mejora de las condiciones de cursado y el desarrollo generalizado de

modalidades de ensefianza respaldadas en el uso de entornos virtua-
les de aprendizaje.

Estas recomendaciones surgian de la necesidad de revisar una his-
toria de formacién con etapas muy disimiles, pero con algunas anclas
profundas en la tradicién, como vimos en el desarrollo documental
del siglo XX.

Quedard para siguientes investigaciones el recorrido en lo docu-
mental de la historia del siglo XXI, que también contiene un didlogo
permanente entre paradigmas antitéticos y tensiones institucionales
que hablan de una historia en permanente construccién.

La falta de sistematizaciéon

JPor qué en Uruguay no contamos con un desarrollo sobre la pedagogia
de la actuacién escrito, sistematizado y registrado? La respuesta sobre
la falta de sistematizacién se encadena con la formacién que se ha des-
crito. Se hace muy dificil que el conservatorio no se siga conservando
a si mismo si no hay reflexién metodoldgica; si se cree solo en los for-
matos que Vidiella (2018) describe como subsidiarios de formaciones
de oficiantes, de facil a dificil, de marcaje externo; si se sostienen como
puntos de vista problematicos el libre acceso a estudiar, la seleccién de
cuerpos hegemonicos, la exclusion de ciertas identidades u opiniones,
la falta de capacitacién y formacién permanente pedagdgica; si no hay
carrera docente con concursos e investigacion; si no hay extensién en
su amplia y profunda concepcidn, es decir, que no implique solo mostrar
obras, sino también otras interacciones con la sociedad.

La resistencia de los paradigmas oficiales de conservatorio a aso-
ciarse con la universidad, con lo que ello implica para la actuacién
—formacidn, investigacién y extensién, mas un titulo reconocido ter-
ciario superior—, en realidad es la resistencia a un proceso o asocia-
cién que acontece en el mundo entero, inclusive en capitales como
Paris —siempre mencionada como modelo de los paradigmas de la
EMAD desde Xirgu hasta el presente—, y es en parte la respuesta al
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porqué de la falta de sistematizaciéon académica de metodologias de
actuacion.

La actuacién se sigue considerando un oficio. No hay publicaciones
de libros teatrales sobre su ensefianza, salvo los dos mencionados: el de
Bentancur (2011) sobre repertorio y el de Berriolo (2015) sobre clases cor-
porales. Se publica poco o casi nada de ensayo o investigaciéon. La excep-
cién han sido las publicaciones de la ya mencionada Maestria en Ciencias
Humanas, opcién Teoria e Historia del Teatro, de la FHCE y el trabajo pio-
nero de Mirza y su equipo de investigadoras e investigadores, pero como
vimos hay muy pocos textos sobre actuacién y su pedagogia.

Desde la Direccion Nacional de Cultura del MEC se intent6 publicar
reflexiones tedricas sobre artes escénicas en 2009, pero fue un tra-
bajo complejo conseguir que teatristas sistematizaran sus ideas. No
habia ni costumbre ni tradiciéon en ese campo.

Recién en el siglo XXI, dos egresados de la EMAD se titulan como
magister de la Udelar, Sofia Etcheverry y Juan Sebastian Peralta, pero
sus tesis no fueron sobre el campo de la pedagogia teatral, sino sobre
précticas artisticas.

Sin embargo, creemos que la nueva carrera de la Facultad de Artes
y su Instituto de Artes Escénicas definird el campo de nuevas ma-
neras. Es una oportunidad para abrir el juego pedagdgico y dialogar
entre campos —danza, artes visuales, sonido, performance— porque,
como sefala Alberto Ure (2012), eso de que el teatro sabe es una para-
doja ilusoria. Otros campos saben mucho de la actuacién, solo hay
que soltar el poder.

En su Manual de autodefensa para estudiantes de teatro de 1983, el
docente Ure (2012) dice algo muy contundente: «El desarrollo concep-
tual y las posibilidades especulativas de la mayoria de los profesores
de teatro son minimas, incluso comparadas con los grados menores
de cualquier otra actividad didactica» (p. 124).

Sus continuadores, Ricardo Bartis y Pompeyo Audivert, incluso
Nora Moseinco, han sistematizado y han cruzado saberes con otros
campos en Buenos Aires. En su libro El piedrazo en el espejo. Teatro de la
fuerza ausente, Audivert (2019), quien sistematiza en mas de doscien-
tas paginas formatos pedagogicos y estrategias de actuacion, sefiala

también de forma muy clara que si se habla de realismo y naturalismo
en el Rio de la Plata, se habla de las escuelas soviética y americana que
dominaron la escena en los setenta, y agrega que mas alla de sus legi-
timos aportes que atraviesan la matriz de actuacién del mainstream,
en Uruguay al igual que en Argentina, reconoce como legitimas las dis-
cusiones «en relacién a que su irrupcién en nuestro panorama teatral
vino a clausurar tendencias autdctonas fundamentales como el circo
criollo y el grotesco» (p. 25).

La pedagogia que contempla la emocién

Al analizar las estrategias pedagdgicas y los relatos de estudiantes
de los dos modelos que consideramos fundantes de la ensefianza de
la actuacién en Uruguay, aparece en el formato del creatorio la exis-
tencia de un factor diferencial: una pedagogia que forma creadoras
y creadores. Uno de los aspectos que deben ser contemplados en el
campo de la pedagogia, en una comunidad de practica y aprendizaje,
es la consideracion de lo afectivo (Copello y Modzelewski, 2017). Poner
en valor la relacién entre razén y emocién es destacado por investiga-
ciones sobre la pedagogia terciaria superior:

Al declararnos seres racionales vivimos una cultura que desva-
loriza las emociones, y no vemos el entrelazamiento cotidiano
entre razén y emocion que constituye nuestro vivir humano, y no
nos damos cuenta de que todo sistema racional tiene un funda-
mento emocional (Maturana, 2001, p. 8).

Maria Inés Copello y Helena Modzelewski (2017) rescatan pedago-
gias que, basadas en Paulo Freire, proponen que

El acto educativo estd directamente vinculado a humanizar, a
la practica de la libertad donde la persona humana se reconoce
como sujeto, como ser socio-histérico-cultural que se hace por la
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historia y en la historia [...] en la concepcién freiriana se entiende
que es en los intercambios que los sujetos juntos van aprendien-
do a ser, en una relacién horizontal, afectiva, dialégica, problema-
tizadora, reflexiva y transformadora (p. 16).

En este sentido, Freire sefiala: «La afectividad no se encuentra ex-
cluida de la cognocibilidad [sic]» (en Copello y Modzelewski, 2017, p. 16).
El paradigma pedagégico de la téchné y sus formatos de ensefianza
correspondientes, y en especial la conformacién de una elite seleccio-
nada para estudiar, dejan de lado por problematica la 6rbita del afec-
to, de la alegria, de las relaciones horizontales, y ponen como un valor
central la distancia supuestamente objetiva, que, sin embargo, es vista
por les estudiantes como cargada de subjetividades y predilecciones y
como un corte negativo en sus desarrollos como creadores.

Uno de los aspectos que parecen claros es que, a la hora de pensar
los caminos de una ensefianza de la actuacién contemporanea, publi-
ca, universitaria, y adaptada a los contextos de los tiempos, revisar
estas historias y sus relatos permite tomar posicién con mayor rigor
cientifico, en lo que Freire define como «dominio técnico al servicio de
la mudanza» (en Copello y Modzelewski, 2017, p. 16). Se plantea enton-
ces el reto para las nuevas formaciones en actuacién de abandonar el
rompecabezas de conocimientos —transmisién de saberes— y formar
estudiantes para la autonomia.

Al revisar las tensiones entre paradigmas pedagdgicos que consi-
deramos fundantes en la formacién de la actuacién en Uruguay, tam-
bién se constata una contradiccién entre polos:

Se trata entonces de polos antagénicos que configuran las for-
mas de pensar la practica educativa. Los primeros perpetian un
pasado sin restriccién: asi es como me ensefiaron a mi por lo
que yo puedo ensenar de la misma manera. Los segundos argu-
mentan: «a mi me ensefiaron asi, en tales circunstancias y ahora
tengo que idear cdmo podria ensefiar yo a estos estudiantes en la
actual coyuntura en la que ocurren sus historias de vida» (Salva,
2017, p. 71).

Como vimos en las actas del CTA de la EMAD, en las situaciones en
que algunos docentes de la Comedia Nacional eran cuestionados por
sus estudiantes por aplicar formulas que estos consideraban perimi-
das, esos relatos planteaban que a ese modelo/formato pedagdgico se
le daba un «poder inmaterial, la practica vale por si misma y mas alla
de realidades concretas, se prescinde de los sujetos involucrados, del
estado del arte del conocimiento y de las problematicas sociales que
configuran las instituciones» (Salva, 2017).

En el paradigma del creatorio, por el contrario, a la manera de las
practicas pedagdgicas que vimos en el trabajo de Azambuya y de quie-
nes se posicionan en esta linea, se plantean las practicas educativas
con los sujetos pedagdgicos, y no para ellos. Estamos en el territorio
del conocimiento situado y de la responsabilidad ética y social.

La légica actual y contemporanea ha cambiado. La actual formacién
en actuacioén es contraria a la légica formal: no tiene unidad, es eclécti-
ca. Este eclecticismo es el efecto de lo que recolecta un o una estudiante
en escuelas, institutos, clases magistrales, entrenamientos, o de lo que
le sera brindado por una institucién de tipo conservatorio.

El pasaje de la formacion a la informacién no es un problema a solu-
cionar, da cuenta de nuevas dinamicas que esos nuevos cuerpos nos pue-
den ayudar a descubrir: «La repeticién mecanica de una premisa apren-
dida no determinara nunca la verdadera asimilacién de los elementos
técnicos si no se comprende lo que hay detras de la forma de un ejercicio,
y esto, claro, requiere de tiempo» (Starosta y Oliver, 2013).

Por eso alguien como Bartis que ha dedicado su vida teatral al
entrenamiento de la imaginaciéon creadora de la actuacién, insiste
en que no tiene una metodologia que ensefiar a nadie (coincide con
Vidiella) y advierte que no hay una metodologia Bartis. Lo que existe
son estimulos, guias, creacidén de condiciones.

Nadie puede ensefiar a actuar un personaje. No se le puede decir
a una estudiante como se hace Nina de La gaviota o como se hace
Eduardo de En familia. Nadie puede. Hay que crear las condiciones, hay
que entrenar la imaginaciéon y colaborar para que la persona especifi-
ca se aduerie desde su materialidad de esas entidades y las haga vivir.
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Lo que hizo Azambuya en sus formatos pedagdgicos en la EMAD
fue generar en les estudiantes la posibilidad de que cada uno encon-
trara su dindmica propia, una que cada cuerpo invente para si. Actuar
depende de un movimiento subjetivo que hace que alguien deje la ac-
tuacién y comience a afirmar su actuacién.

El debate entre la formacién técnico-procedimental asociada a la
forma y a la légica interpretativa y la posibilidad de generar creado-
res que puedan organizar la informacién acumulada y desplieguen su
propia voz contintia y no terminara, porque «no hay técnica que no
desemboque en una poética determinada, ni poética que no requiera
modificaciones en el empleo de la técnica» (Serrano, 2004, p. 285).

Temas como la influencia de las poéticas de los docentes artistas
en el trabajo de los jovenes se deben debatir incluso en el Bachillerato
Artistico, de donde proviene la mayoria de los estudiantes de la EMAD,
y que ahora podran ingresar a la Udelar y su Facultad de Artes, porque
la formacién e informacién contemporanea teatral tiene las mismas
complejidades que el resto del campo educativo.

En el proyecto de investigacion de profesores de la ENBA, de la FADU
y de la EMAD, el equipo docente se planteaba:

El alcance de cudnto debia intervenir el docente, de hasta dénde
sostener las ideas y el trabajo de los estudiantes, fue por mo-
mento objeto de debate y discusién que produjo el interés del
equipo de investigacién. La tensidn estuvo entre cuidar la inicia-
tiva y las ideas de los estudiantes, y el reconocimiento de que
algunas de esas ideas en contextos reales de creacién y pro-
duccién artistica o cultural, en las disciplinas involucradas, no
tendrian desarrollo. Pero que, de alguna manera, el grupo debia
trabajar para hacerlas mas complejas, mas densas, sin invadir

la propia creacién estudiantil. (Miranda et al., 2017, pp. 43-44).

Actuar por fuera de la letra

Para volver al mundo de la actuacién, veamos qué aspectos podemos
destacar de una pedagogia con las caracteristicas mencionadas en
ambos paradigmas.

Algunos de los autores regionales que mas se han aproximado a lo
que seria una ensefianza de la actuacién alineada con la pedagogia de
dramaturgia del actor, o formato pedagégico de creatorio, han sefiala-
do una y otra vez que el respeto meticuloso por un texto dramatico de
parte de la actuacién «puede resultar un sometimiento que lo idioti-
za»: «las poéticas utiles son siempre fragmentarias, y demuestran su
eficacia en la capacidad combinatoria y en la franca disposicién para
transformarse en su propia critica» (Ure, 2012, pp. 103-104).

Como pedagogos, docentes, directores, podemos en el siglo XXI
prepararnos para formar o trabajar con la actuacién estableciendo
con claridad en qué paradigma nos vamos a parar: gla actuacién como
interpretacidén de un texto al que hay que serle fiel? ;La actuacién
propia, con reconocimiento a su cultura y raices, situada, corporizada
e individual que funciona en solo o en colectivo, donde no hay autor/
autoridad?

Hemos visto clases de actuacion donde la docencia toma el rol de
autoridad que marca y raya el cuerpo de les estudiantes hasta el can-
sancio, incluso indicando cémo debe ser dicho el texto o cdmo debe ser
exactamente el gesto, y hemos visto clases o entrenamientos actorales
en que la docencia propicia el espacio para la creacién, establece pau-
tas, acuerdos, marcos, mezcla o crea ejercicios o consignas, deja que
la actuacidén se despliegue, y sabe ver, pone su atencién en lo que la
o el otro desarrolla frente a sus ojos. Como sefiala Ure (2012), no hay
nada mas cruel que presenciar en una clase de cualquier tipo que la
docencia transforme a un estudiante en «sparrings de cualquier sadico
de bolsillo» (p. 115).

El problema de la conformacién de una matriz de lo que es buena
actuacion en Uruguay viene dado por no haber recibido una heren-
cia local clara, por haber sido torcido el brazo de la actuacion local
(como vimos en el capitulo 2), y porque muchos de los egresados de
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esa buena matriz salen a formar escuelas, academias, o a dictar teatro
en los liceos. No obstante, los egresados de la pedagogia de creatorio
han salido también a crear con poética propia y también han formado
escuelas. Al asistir a un espectaculo teatral se puede detectar de qué
matriz viene esa actuacidon que vemos frente a nuestros ojos.

Al dirigir o entrenar con la actuacién del creatorio y la dramatur-
gia de la actuacioén, frente a propuestas concretas las asociaciones se
despliegan rapidisimo, sin buscar resultado, se prueba una y otra vez
hasta que se llega a algo que nos resulta fascinante de ver, quedamos
imantados por esa actuaciéon que no repite formatos ni formulas ni
es obediente. Incluso si los acuerdos y las consignas de trabajo son
claras y no se interrumpe ni interviene todo el tiempo con un control
de conservatorio, todo puede suceder, porque «cuando una técnica no
comprende la estética que la delimita y una estética no entiende la
historia propia que recompone, se puede transformar en su mas gro-
tesca negacion» (Ure, 2012, p. 118).

La docente teatral argentina Nora Moseinco sefiala, en las diversas
charlas disponibles en YouTube y en varios textos en internet, aspec-
tos muy cercanos a las ideas que hemos visto en el capitulo 3 sobre el
trabajo creativo de Maria Azambuya. La traemos por ser una discipula
mujer de los referentes masculinos argentinos que hemos menciona-
do y porque comparte con Azambuya algunos conceptos claves a la
hora de pensar las pedagogias para la actuacion.

Moseinco (en Centro Cultural Rojas [CCR], 2021) habla de que la
téchné o la técnica asociada a la ensefianza de la actuacion puede ser
compleja en la medida en que nos coloquemos en el paradigma de ha-
cer X para lograr algo, es decir, ciertas palabras que se asocian a pasos
para lograr un producto. Al describir la pedagogia para la actuaciéon en
la que ella cree, sefiala que lo que se suele llamar técnica en realidad se
centra en la mirada de quien observa la actuacién (docente) que suce-
de frente a sus ojos. Lo que la pedagoga plantea es la creacién de dis-
positivos para que otro trabaje lo creativo de si mismo, es decir, que lo
que debemos pensar es qué hace la docencia cuando algo ocurre en la
clase. Su idea consiste en que es mas importante cémo se posiciona la
docencia para ensefiar, qué elementos abiertos aporta para crear esas

condiciones, porque «ningin maestro tiene la menor idea de a lo que
va a llegar el que esta alli frente a uno».

Su reivindicacién de la no técnica, del caos, de lo asociativo, de la in-
certidumbre nos recuerda a Azambuya en la oficina de la direccién de la
EMAD preguntéandose si no era ineficiente como docente porque dejaba a
sus estudiantes trabajar solos, sin incidir en sus procesos, hasta que los
iba a ver. De acuerdo con Moseinco, alli es donde, al mirar,

la docencia trata de guiar de manera mas conectada —me gusta
mas que la idea del talento— con una actitud de mucha conexién
y atencion sobre lo que ve, el coraje, la entrega, porque la docencia
estd entrenada en ver lo que se logra y no en los problemas que
tiene alguien... la docencia celebra que la otra o el otro estan ahi
trabajando (Centro Cultural Rojas, 2021, transcripcién del CCR).

Algunos elementos sobre los que siempre se les pregunta a los
docentes de actuacion es sobre los métodos, entendidos como un
cumulo de ejercicios o consignas. Los paradigmas pedagdgicos que
apuestan a inventar sus propias maneras de proponer un campo de
trabajo fértil para la actuacién son aquellos en los que las consignas
«tienen que proponer algo que no maneje la especulacién de resulta-
do». En esto se juega la diferencia entre los métodos y sistemas teatra-
les del siglo XX —Stanislavski, Strasberg y todas sus derivaciones— y
la pedagogia de creatorio, que no contempla lo cerrado y que siempre
transcurre en el presente de la actuacidn, en lo que Bartis (2022) llama
«el acontecimiento de la actuacion», es decir, el deseo de que algo pase,
no como técnica (téchné); que aparezca lo que no es buscado, «no nom-
brarlo para que aparezca» (Moseinco en Centro Cultural Rojas, 2021).
En este paradigma, el formato pedagdgico de la clase, el ensayo o el
entrenamiento actoral plantea que la actuaciéon no debe tensionarse
en narrar conflictos, debe olvidar el para qué se hace algo.

Al ver dictar clases a otra maestra argentina del campo del clown
como Cristina Moreira, quien formé a algunos referentes argentinos
como Batato Barea y Guillermo Angelelli, quien fue creadora del Club
del Clown y quien vino a Montevideo a entrenar en clown a la genera-
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cién de César Troncoso y otros actrices y actores de los noventa, el en-
trenamiento se centraba en la situacion dada. El clown entra a la sala
de operaciones. No sabemos nada de dénde viene ni por qué ni para
qué. Lo que se le pide a la actuacién es que actue, que se despliegue de
manera asociativa, sin tensionarse en narrar conflictos.

Uno de los aspectos que se pueden problematizar en este punto es en-
tonces la seleccién de talentos para entrar a escuelas o conservatorios.
Si la pedagogia artistica crea dispositivos rigidos de seleccion de su-
puestos talentos sobre la base de supuestos criterios técnicos, en apa-
riencia medibles o evaluables, deja de lado esta posibilidad que plan-
tean tanto Moseinco como Azambuya. De hecho la propia Azambuya
hackea la idea de docente o maestra frente a una clase pasiva y plan-
tea dispositivos de creatorio para que la actuacion trabaje. La maestra
estd dentro de la escena de la clase, con elementos para estar alli,
acompana sus busquedas en el mismo procedimiento que las y los
estudiantes (Moseinco en CCR, 2021).

Volviendo al paradigma pedagogico de la téchné, que categoriza lo
que es adecuado de lo inadecuado, el si del no, si la pedagogia artistica
no tiene la urgencia de cambiar situaciones que se dan en la clase, se
produce una incomodidad, pero si el formato pedagdgico establece
acuerdos previos, ciertos marcos, la docencia no puede enojarse por lo
que no ocurre segun sus creencias o ideas de lo que esta bien.

Moseinco (en CCR, 2021) habla de la curiosidad. Todas y todos tene-
mos curiosidad por las cosas. Azambuya, en sus cuadernos de notas
de clase que se encuentran en el CIDDAE, veia a sus estudiantes como
eran, no marcaba correcciones o cambios, seguia sus procesos y los de-
jaba ser y llegar a lo que llegaran en el marco de los acuerdos estable-
cidos: formato pedagdgico. Si hay algo que quedaba claro al escuchar
a Azambuya en reuniones de evaluacidon de estudiantes, era que ella
comulgaba con la idea de que en realidad en la actuacion «no hace falta
hacerlo bien», es mas importante el cémo lo hacen esos estudiantes.

Los marcajes externos no solo acontecen en el conservatorio. Desde
la creacién en 2006 del Bachillerato Artistico, muchos egresados de
la EMAD pasaron a ser docentes de teatro en la educacién secundaria.

Al trabajar con estudiantes en el proceso de pruebas de ingreso a la
EMAD durante dos semanas en el llamado cursillo que hace una prese-
leccién para la seleccién final del jurado, una egresada del Bachillerato
Artistico se comportaba en las clases como si fuera una actriz anti-
gua, impostando la voz, con ademanes, y era una joven de dieciocho
afnos; la pregunta fue spor qué se comportaba asi?, y la respuesta fue
que se comportaba asi porque su profesor de teatro en el bachillerato
le habia dicho que eso era lo que se esperaba de ella en la situacién de
actuacién. Algo similar se pudo comprobar frente a algunos actores
de la Comedia Nacional de la generacion del siglo XX, cuya actuacién
se basaba en formas de decir, elocuciones repetidas, ademanes, sin
siquiera autopercibir que el habla fuera antinatural o impostada.

Una vez que en la situacién de clase o ensayo se pueden cuestionar
esas situaciones y existe apertura de la actuacion a cuestionarse, es
cuando comienza a suceder algo mas alld de los curriculos ocultos de
la pedagogia teatral. La estudiante que actuaba a la manera antigua in-
gresé a la EMAD y pudo destacarse como una creadora personal y uni-
ca, dejo de lado esas formas aprendidas por un docente no formado
en formatos pedagdgicos. Ese es el otro problema para la formacién
artistica en la ensefianza secundaria: si la docencia no esta formada
en pedagogia artistica, se limita a repetir las férmulas aprendidas en
sus propios pasajes por la escuela y la escena.

La actuacién, cosa de mujeres;
lo serio, cosa del canon

El estudio y evaluacién de la historia de las artes no es producto de
una especialidad neutra y objetiva, sino de una practica ideolégica
(Parker y Pollock, 2022). El lenguaje es uno de los campos en que esa
ideologia opera. No impacta de igual manera en el imaginario decir
maestro que maestra. El maestro es aquel referente de mérito relevan-
te entre su clase, mientras que la maestra es la de la escuela primaria,
la segunda madre, la dulce. A los artistas varones ya vimos que se los
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nombra por su apellido y a las mujeres por su nombre de pila, en todas
las artes, como una suerte de «inconsciente politico», segin Parker
y Pollock (2022), por ejemplo, Picasso/Frida, Yafiez/Maria, etc. Si se
repasan las entrevistas de las y los discipulos de Azambuya, siempre
se refieren a ella como Maria. En el mundo anglo es peor la diferencia
entre old master y old mistress.

Parker y Pollock (2022) sefialan algo que queremos mencionar en
el final de este libro: siempre se ha asociado a las referentes mujeres
del arte con figuras masculinas, discipulas de artistas hombres. Sin
embargo, ni Xirgu dependié de Rivas Cherif para ser Xirgu en América
ni Azambuya dependié de las acciones de Yafiez para ser Azambuya.
Tampoco sus biografias sirven para explicar su arte. Ni Xirgu ni
Azambuya respondieron al estereotipo de la madre bondadosa, pero
sus estudiantes las cargan de adjetivos que suelen ser positivos en va-
rones y las distancian de las mujeres: imponente, rigida, disciplinada.

Parker y Pollock (2022) al estudiar el lugar de las mujeres en las
artes visuales, discuten con los feminismos que quieren estudiar a
mujeres «fuertes, empoderadas y excepcionales». En este sentido, con-
sidera que la realidad de esa persistente ideologia de creatividad mas-
culina y alteridad femenina es perjudicial para las artistas. Estudiar
a las maestras es también estudiar a las pocas que la historia puede
rescatar de generaciones enteras de varones en la practica teatral y
en la pedagogia. Las generaciones se ven condicionadas por lo que les
ensefiamos y les contamos, y es importante no olvidar que las «tecno-
logias del género» existen (De Lauretis, 2000). Las maestras no deben
ser estudiadas por su exotismo en el canon, sino como parte del cam-
po, igual de autorizadas que sus colegas varones.

Bartis, en un reciente texto publicado en 2022 por Odile Quirot
sobre la actriz francoargentina Marild Marini, habla en el posfacio de
la actuacion de las mujeres y sus matrices. Si se piensa en la idea de
lo que es ser una buena actriz, lo que el director y pedagogo reflexiona
sobre la aparicién de una figura como la de Marilti Marini en Argentina
puede ser trasladado a Uruguay para las dos mujeres que estudiamos
y que trabajaron los paradigmas fundantes de la actuacién uruguaya.

Si les pedimos a les lectores que hagan una lista de las cinco me-
jores actrices uruguayas, es muy probable que no aparezcan las coémi-
cas. Y si aparece una China Zorrilla, sera recordada por sus roles dra-
maticos, como sucede en el libro de Claudia Pérez (2018) y su capitulo
sobre la directora Laura Escalante. Zorrilla, para la academia o el cam-
po teatral, es Madre Coraje de Brecht y no la actriz de Esperando la ca-
rroza, de Jacobo Langsner, como la memoria popular la debe recordar.

Dice Bartis (2022) sobre la figura de Marini:

Le viene muy bien a la escena argentina la aparicién de una actriz
como ella. Sino el riesgo es que parecia que el canon de la buena
actriz argentina era el dramatismo extremo, y ese aspecto em-
pezaba a pesar sobre algunas actrices que son extraordinarias,
acentuado por la repeticion un poco mecanica y la ausencia de
direccion (p. 201).

Ademas, el director advierte sobre un riesgo que la actuacién uru-
guaya comparte con la argentina en el caso de las actrices: el teatro
genera solemnidad, «el teatro tiene esa cosa peligrosa, tonta, vieja, de
tener que bajar linea en algin momento para hacerse pasar por algo
importante» (p. 202). Bartis sefiala en la linea de tradicién a Catita,
a Jorge Luz, y podemos pensar cudl seria la linea de tradicién de las
comicas locales, entre las que no deberian faltar Imilce Vifas, Cristina
Moran, o incluso Agbosto y su personaje Alzira.

El propio Agésto, discipulo de Azambuya, decia en las entrevistas
para este libro que, a pesar de haber ingresado a la EMAD y ser per-
seguido por su peso corporal, su homosexualidad y su monstruosi-
dad comica fuera de todo sistema, sus personajes travestidos como
Alzira son herederos de una pedagogia que amaba al monstruo, ya
fuera femenino, masculino, género fluido o trans, una monstruosi-
dad definida en oposicion a ese canon de lo serio, de lo dramético,
de lo que esta bien. Una de las cosas en las que coinciden Bartis y
Azambuya es en apoyarse en formatos pedagdgicos basados en la
libertad de la actuacién como campo ritmico, del comportamiento
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y de la creacidén sin condicionamientos del tipo de marcaje externo,
téchné o raya (Miranda et al., 2017).

Bartis (2022) sefiala que lo comico es percibir las fracturas o los
agujeros que la realidad produce y poder aprovecharlos para disparar
algo y revelar varias cosas al mismo tiempo. También los formatos
pedagégicos y la ensefianza de la actuaciéon de Azambuya y de Bartis,
y por ende de cualquiera que opte por este camino para la escena y la
docencia en la actividad teatral, se basan en respetar la inteligencia
actoral, la inteligencia escénica. «Lo real —dice Bartis (2022)— siem-
pre tiene un aspecto ridiculo, cémico, no siempre su anverso» (p. 203).
Si pensamos en la frase de Agosto, Azambuya amaba a tu monstruo,
coincide con una mirada de la pedagogia que afirma que la picares-
ca expresiva, la velocidad intelectual en la escena para percibir esas
fracturas, el grotesco, la diferencia, la no solemnidad conforman otra
escena, una actuacioén otra.

Las actrices que no caminan por la linea de lo dramatico solemne
suelen ser populares, pero no suelen pertenecer al mainstream o al
canon, y alli hay una clave para entender lo que en realidad significa la
frase la actuacidn sabe. Bartis (2022) reformula esa idea y expresa: «la
actuacion, sabe mucho mas de la fuga, lo lateral, lo causal, lo azaroso,
un orden nuevo, diferente que esta en movimiento» (p. 204).

Para poner ejemplos locales, se pueden citar experiencias con ac-
trices que dominan la fractura de lo cdmico, la ritmica y el tiempo
de lo cdmico para la mirada del espectador, al que siempre necesitan
para hacer funcionar su despliegue, al contrario de la pedagogia de la
actuacion y de la direccién teatral. Parece —por lo que hemos visto
hasta el momento— muy necesario que esas modalidades se respe-
ten sin interferir, que se habilite tanto en la clase como en el estudio
o el ensayo la creacién y el despliegue de la actuacion sin rayar los
cuerpos/bocetos.

Isabel Legarra, actriz del Teatro Circular y luego de la Comedia
Nacional, no necesitaba nunca del marcaje externo, aportaba su pro-
pio ritmo, su propia poética. Podia no respetar de manera exacta la
letra, pero la escena fluia, generaba la risa interna de la propia actua-
cion, siempre eficaz desde la mirada externa. En 2001, en los ensayos

de Atentados contra su vida de Martin Crimp, prepard un mondlogo y
lo trajo al ensayo, inventd un personaje alcohdlico, terrible, monstruo-
so y cémico a la vez, y de una eficacia comprobada en las funciones, en
las criticas y en los premios que recibié el elenco.

En el montaje de Bodas de sangre de Lorca, también con la
Comedia Nacional, Jorge Bolani preparé a partir de estimulos, ima-
genes, materiales visuales y lecturas —sin ninguna idea impuesta
desde la autoridad/autoral de la direccion— una versién cémica y
camp del mondlogo poético y siempre —hasta 2008— solemne de
la luna —los mismos versos que recordaba Schinca: «Cisne redondo
en el rio [...]» (Guerra, 1999, s. p.)—. El quiebre que proponia Bolani del
paradigma de la estetizacién de cémo decir a Lorca fue explicitado
por un enfurecido miembro de la Academia Nacional de Letras que
escribi6 una carta de rechazo a los medios de prensa, que transfor-
maron, por polémica y curiosidad del medio local, la aparicién de La
Luna de Bolani y de La Muerte de Juan Carlos Worobiov en una ten-
sion de estadio de fatbol antes de que se patee un penal. El quiebre
de los paradigmas genera grietas.

Se acusaba a la versidn de esa luna como algo «patético, grosero y
deformante, mas propio de las burlas de tablado y patota, que de una
muestra de teatro serio” (en Reyes, 2008), lo cual nos retrotrae a las
tensiones planteadas en cada uno de los capitulos de este libro, las
oposiciones entre lo serio del canon y el rechazo a lo que parece no ser
técnico, a la actuacidén que no se posiciona en la solemnidad.

Tanto en Bolani como en Legarra, y en muchos estudiantes de tea-
tro, se encuentra esa cuota ridicula, payasesca, atorrante que Bartis
(2022) le detecta a Marini. Si bien algunas veces se pudo sefialar en
clases a estudiantes sobre matar al macaco o no hacer la morisqueta, es
decir, el como si —lo que significa evitar la comicidad o el dramatismo
de férmula vacta, o sea, técnico—, no hay nada mas placentero que ver
desplegar al ridiculo consciente, a la atorrantez o a la monstruosidad
inesperada, en una clase de actuacién o en un ensayo, si viene de la
sensibilidad, de la autoria personal, de la voz propia. Se trata del ver-
dadero placer de actuar, de la complejidad de lo que se esta haciendo
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con total liviandad, sin demostrar jamas lo agotador o complejo que
puede ser esa cabriola, esa pausa, ese despliegue.

Hay un momento en que el marmol dentro del teatro y de la ubica-
cién de las cosas de prestigio viene acompaiiado de ciertas creencias
que tornan acartonados a los seres (Bartis, 2022). Por eso la frase la
actuacion sabe, tan manoseada en las escuelas o en los ensayos, se
refiere, en el caso de las pedagogias de creatorio, no al dominio de
la téchne, sino a la apertura, a que, si lo que acontece no es perfecto,
no hay problema, lo importante es el propio acontecimiento frente a
nuestros ojos.

La teatralidad ocurre entre la mirada y la actuacién, idea barti-
siana por excelencia. Si bien la escena se constituye por las capas de
relatos plasticos, espaciales, sonoros, el campo de batalla es en y a
través de la actuacion. Tal como hemos podido ver en el camino peda-
gbgico y artistico de Azambuya, ese es el paradigma que retomamos
para una posible pedagogia del presente y en especial del futuro en el
campo teatral local; la tragedia en el sentido clasico, el drama burgués
mezclan poco, porque respetan en exceso el canon de cercania con el
modelo (Bartis, 2022). Lo popular, tan rechazado desde los origenes
de nuestra génesis como escena, como campo teatral y su respectiva
pedagogia, como hemos visto, ha portado siempre una cuota de dolor,
pero también lo popular es consciente de estar en la situacion y por
eso la actuacion se rie. Esta idea es la que portan las actuaciones sin-
gulares y la pedagogia que permite despliegues y no raya.

Contra la solemnidad

Ileana Diéguez (2010) trae una cita de Foucault que es apropiada para
este final abierto a nuevas reflexiones sobre el campo de la actuacién:
«No tiene sentido preguntarse si el teatro es verdadero, si es real, si
es ilusorio o si es engafioso; solo por el hecho de plantear la cuestién
desaparece el teatro. Aceptar la no-diferencia entre lo verdadero y lo
falso, entre lo real y lo ilusorio, es la condicién del funcionamiento
del teatro» (p. 243). Segun Diéguez, en esta observacién habita una
alta liminalidad y carga politica que da cuenta de las manipulaciones
filosdficas e ideoldgicas que se han esgrimido para solemnizar e insti-
tucionalizar el teatro en nombre de la verdad:

Pero no es unicamente la presencia del actor la que asegura la
transgresion del universo representacional del personaje, como
tampoco podria reducirse la compleja crisis de las representa-
ciones a la recuperacién de lo corporal o lo performativo. No es
un teatro del cuerpo el llamado a llenar el vacio de diferencias
en que nos puede haber sumido un teatro del racionalismo, del
realismo decimondnico o de las modas que se imponen desde los
centros culturales. No es solo la representacién como dispositivo
escénico el que se problematiza, expande o transgrede, sino el
corpus politico de todas las formas de representacion, incluyen-
do el artista que irrumpe en los espacios como traza ética —mas
que como trazo estético—, no solo una presencia fisica, sino el
ser puesto ahi, un sujeto y un ethos que se expone ante otros,
mas allé de la pura fisicalidad (Diéguez, 2010, p. 246).

En 2005, la docente de la EMAD Claudia Pérez se refiere en su texto
«EMAD, problematizaciones de su insercién en la ensefianza universita-
ria» a los desafios para definir un nuevo perfil de egreso de la Carrera de
Actuacion:

El rol docente, por otra parte, oscila entre el maestro jerarquico y
dotador del saber y el docente-acompafniante —descubridor junto
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al estudiante—, que lo habilite a buscar su propio modelo de in-
vestigacion y creacién. Un perfil que podria reunir, de acuerdo al
grado de aprendizaje en que se encuentre el estudiante, los roles
de formador y acompanante: ;Cudl es el rol del profesor de uni-
versidad, el de transmitir conocimientos o el de acompafiantes

(colaborador) de formacion? (p. 47).

Es interesante llegar al final acomparfiados de Ranciére (2013) y su
planteo de lo que llama «paradoja del espectador», a la que podria-
mos sumar la paradoja de la pedagogia en materia teatral. El autor,
en su libro El espectador emancipado, sefiala que el modelo mimético
establecido por el teatro europeo desde el siglo XviiI fue similar a lo
que se puede denominar como modelo pedagégico de la eficacia del arte,
modelo que condiciona para un determinado campo la produccion y
el juicio de los contempordneos.

Este modelo determina los roles en el campo, y a los espectadores
y estudiantes los deja «separados al mismo tiempo de la capacidad de
conocer y del poder actuar» (Ranciére, 2013, p. 10).

Nos hace falta otro teatro, un teatro sin espectadores: no un
teatro ante asientos vacios, sino un teatro [y una pedagogia] en
el que la relacién éptica pasiva implicada por la palabra misma,
esté sometida a otra relacién. [...] El teatro es el lugar en el que
una accién es llevada a su realizaciéon por unos cuerpos en mo-
vimiento frente a otros cuerpos vivientes que deben ser movili-
zados. Estos altimos pueden haber renunciado a su poder. Pero
este poder es retomado, reactivado en la performance de los pri-
meros [...] Hace falta un teatro sin espectadores, en el que los
concurrentes aprendan en lugar de ser seducidos por imagenes,
en el cual se convierten en participantes activos en lugar de ser
voyeurs pasivos (Ranciére, 2013, p. 11).

La idea ranceriana de un teatro que permita aprender también se re-
fiere a la posibilidad de pensar la pedagogia de la actuacién sobre la
base del funcionamiento alternado, mezclado y reinventado de los dos

principales paradigmas pedagdgicos que introducen las dos mujeres
que hemos estudiado en el libro: Xirgu y Azambuya.

La diferencia entre ambos paradigmas es lo que se puede leer en
las tensiones del conservatorio pos-Xirgu, en la que los maestros recla-
man que les estudiantes aprendan lo que ellos creen que deben aprender,
es decir, el papel atribuido al maestro es el de «suprimir la distancia
entre su saber y la ignorancia del ignorante» (Ranciére, 2013, p. 195).
Lo paraddjico es que esto obliga al maestro a siempre poner entre
él y el estudiante una nueva ignorancia. Los maestros del paradigma
repetido a lo largo del siglo XX dentro del conservatorio no solo deten-
tan «un saber ignorado», sino que se posicionan como «aquel que sabe
c6mo hacer de ello un objeto de saber, en qué momento y de acuerdo
con qué protocolo» (Ranciére, 2013, p. 195).

Si la pedagogia se coloca en el segundo paradigma, se parte de la
idea ranceriana de que:

no hay ignorante que no sepa ya un montoén de cosas, que no las
haya aprendido por si mismo, mirando y escuchando a su alre-
dedor, observando y repitiendo, equivocandose y corrigiendo sus
errores. Pero ese saber, para el maestro, no es mas que un saber
de ignorante, un saber incapaz de ordenarse de acuerdo con la
progresion que va de lo simple a lo complejo [...] La emancipaciéon
intelectual es la verificacién de la igualdad de las inteligencias [...]
la igualdad en si de la inteligencia en todas sus manifestaciones.
No hay dos tipos de inteligencias separadas por un abismo (Ran-
ciére, 2013, p. 191).

Docentes como Azambuya son maestras ignorantes, no porque no
sepan nada, sino porque abandonan y abdican «el saber de la igno-
rancia y disociado de tal suerte su maestria de su saber» (Ranciére,
2013, p. 22). Azambuya se sentia ineficaz por no estar en clase mar-
cando, opuesta al viejo docente del conservatorio que declaraba que el
alumno debia aprender lo que él decia que debia aprender. Azambuya
y su paradigma ponen de lado su saber, proponen que la actuacion se
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aventure en lo desconocido, que diga lo que ha visto y lo que opina de
lo que ha visto, que abandone la fijeza de las posiciones.

Esa fue la paradoja de Azambuya como maestra ignorante: sus es-
tudiantes aprendieron cosas que ella no sabia que sabia. La pedagogia
embrutecedora es la 16gica de la transmision de lo idéntico. Como cierre
de este trabajo, que pretende ser una apertura a debates e intercam-
bios y proponer una docencia que respete y ame a las y los monstruos,
diremos con Ranciére (2013):

Despachar a los fantasmas del verbo hecho carne y del especta-
dor vuelto activo, saber que las palabras son solamente palabras
y los espectadores solamente espectadores puede ayudarnos a
comprender mejor el modo en que las palabras y las imagenes,
las historias y las performances pueden cambiar algo en el mun-
do que vivimos (p. 28).
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