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INTRODUCGCC CTION

El presente trabajo tiene sus origenes "reales" en
el afio de 1983, cuando yo era estudiante de actuacidn del Ins-
tituto "Andrés Soler", dependiente de la Asociacidn Nacional

de Acto=mes.

En ese entonces cometi un grave delito: enfrentarme,
junto con otros compafieros, a los "intocables" profesores y di-
rectivos de esa escuela, demandando mejor calidad de los servi-
cios, un trato humano, una practica profesional acorde al merca-
do potencial de trabajo del pais, evaluaciones justas y mejor -

manejo de los contenidos por parte de los docentes.
El resultado no se hizo esperar, y fui expulsado.

Ninglin profesor creyd en que las clases podian mejorar-

ES

se si se organizaba, adecuadamente, el contenido. Dijeron que
era "imposible'. ‘En esa &poca era cotidiano que cada quien tu-
viera "en la cabeza'" su programa de estudios, Era cotidiano que

el personal directivo no supiera lo que tenian en la cabeza sus
docentes. Era cotidiano que los estudiantes se sometieran a los

caprichos, eso siI "muy experimentados'", de los profesores.

Durante el ano de 1984, haciendo mi servicio social de

la Facultad de Psicologia, la asesora institucional me alentd a



trabajar como tesis algo que me "bullia" en el cerebro: la posi-
bilidad de sistematizar la ensefianza del arte dramdtico, como

una forma de asegurar cierta homogeneizacidn y estructura ldgica
de los contenidos, adem3s la oportunidad de reivindicarme, demos-
trando que si era viable planificar de ese modo la educacidn

escénica.

No fue sino hasta 1985, a unas semanas de ocurrido el
terremoto que asold a la capital mexicana, cuando se me autorizd
trabajar esta temdtica. Desde esos dias a la fecha, esta tesis
ha pasado por toda una serie de peripecias: huelgas, afios sabida-
ticos, problemas laborales y existenciales del autor, regreso a
la provincia de origen, imposibilidad financiera y problemas de
tiempo para el traslado continuo hacia el Distrito Federal, etc.
De tal manera que, poco a poco, fue pasando de moda esta propuesta

metodoldgica, hasta que casi se ha convertido en obsoleta.

No por lo anterior, carece de valor. Contiene algunas
aportaciones rescatables: informacidn bibliogrdfica abundante,
sugerencias interesantes acordes a la problemdtica educativa ac-
tual, pero sobre todo, me ha permitido "elaborar el duelo" de mi
diletancia y abandono forzado en el terreno dramdtico, asi como
mi entrada de lleno al campo de la psicologia, especificamente

en las tareas educacionales.

Pero dejando de lado lo anecddtico, es pertinente rese-
nar el contenido de esta obra, como invitacidn, en parte para

leerla, v/o como advertencia a quien se atreva a imaginar algo



diferente a lo que en realidad cont¢iene.

Consta de dos grandes apartados, uno tedrico y otro
de pridctica. Dentro del primero, se encuentra organizado el
texto en cuatro capitulos, que tratan sobre la ensefianza del
arte dramdtico en algunas escuelas de México, la educacidén ar-
tistica, algunas caracteristicas del proceso de ensefianza-apren
dizaje en el arte y la ciencia, y el uso de la sistem3tica edu-

-

cativa en la educacidn artistica.

La parte prd3ctica, presenta la implantacidn del modelo
seleccionado para sistematizar la enseifianza de un curso de ac-

tuacidn, con base en el Paradigma de la Evolucidn del Aprendizaje.

También se incluye un apartado de conclusiones y suge-

rencias.

El primer capitulo "La enseilanza del arte dramidtico
en algunas escuelas de México", contiene informacidn sobre escue-
las particulares y piblicas donde se forman actore;. E1l tipo de
perfil de los profesores que las integran, los requisitos de 1los
alumnos para ingresar, algunos datas sobre sus planes y programas
de estudio, asi como las formas de evaluacidn que utilizan, en-

tre otras cosas.

Cabe comentar, que toda la informacidn de este primer

capitulo, fue proporcionada por personal directivo de cada una



de las escuelas aquil revisadas, misma que se obtuvo utilizando
la técnica de la entrevista, cuya guia se encuentra en los apén-

dices de esta obra (anexo 1).

En el segundo capitulo "La educacidn artistica'", hago
una revisidn sobre los sentidos como base del aprendizaje, desta-

cando que la escuela ha hecho muy poco para educarlos.

Asi mismo, se mencionan una serie de caracteristicas
en las etapas de desarrollo en el arte: 1. Comienzos de la auto-
expresidn (2 a 4 afios); 2. Primeros intentos de representacidn
(7 a 9 afios); 3. Obtencidn de un esquema (2 a 9 afios); 4. Comien-
zo del realismo (9 a 12 atios); 5. La edad del razomnamiento (12 a

14 afios); y, 6.Periodo de la decisidn (14 a 17 ados).

También se comentan algunas propuestas para la expli-
cacidn de la creatividad, desde diferentes enfoques tedricos, ta-

les como el psicoandlisis, el conductismo y el cognoscitivismo.

Otro factor que se aborda en este capitulo, es el que
se refiere a la conciencia estética, misma que sirve para marcar

los limites de la libertad en la creacidn.

Adem3s, se presenta una clasificacidn para el conteni-
do de un programa de educacidn artistica, que incluye cinco cate-
gorias, a saber: 1) Medios, herramientas y té&cmnicas; 2) Estructu-

ra de la obra; 3) Asunto; 4) Contexto cultural; y, 5) Teorias y



criterios.

Por Gltimo, se hacen algunas recomendaciones para los

educadores artisticos.

Durante el tercer capitulo, se enuncian algunas carac-
teristicas del proceso de enseflanza-aprendizaje en el arte como
en la ciencia, entre las que se encuentran las variables psico-

l8gicas del aprendizaje, cognoscitivistas y neoconductistas.

Tambi&n se comentan los elementos bdsicos del aprendi-
zaje, la ensefianza de conceptos y procedimientos, la solucidn de

problemas y las habilidades perceptivo-motoras.

Adem3s se presentan algunos modelos para la educacidn
artistica, como el de Treffinger para el aprendizaje creativo,
que consta de tres niveles y que toma en consideracidn los domi-
nios afectivo y cognoscitivo; el de Macdonald con seis pasos; el
del Castaneda 'y Livas, que considera la necesidad de seguir linea
mientos que funcionan en la ciencia, pero con las debidas adapta-

ciones que el proceso de ensenanza-aprendizaje del arte requiere.

Asimismo se incluye cdmo elaborar objetivos de aprendi-
. - e . - .-
zaje, algunas taxonomias para su clasificacidn y procedimientos

de evaluacidn para la educacidn artistica.

Durante el cuarto canitulo "E1l uso de la sistémica edu-
cativa en la educacidn artistica", se justifica a la tecnologia

educativa en la elaboracidn del paquete diddctico metodoldgico



sobre el curso de Actuacidn I, ¢

Para lo anterior, primero se explicitan los fundamen-
tos tedricos de dicha corriente educativa, tales como: las teo-
rias psicoldgicas del aprendizaje en que se basa (neoconductis-
mo y cognoscitivismo), la teoria de sistemas y la teoria de la
informacidén. Como resultado de ello, se enuncian algunos de --
los modelos de sistematizacidn del proceso de enseflanza-aprendi
zaje, de entre los cuales se describe el Paradigma de la Evolu-
cidn del Aprendizaje, mismo que se ha utilizado en la sistemati

. - ~ -
zacidn de la ensenanza aqul propuesta.

simismo se describen 1las €cnicas utilizadas las -
A d b 1 t y

caracteristicas del paquete diddctico elaborado.

De toda la informacidn bibiiogradfica contenida en 1los
cuatro primeros capitulos de esta tesis, se conforma el primer
gran apartado, que viene a ser la parte tedrica. Esta sirve como
sostén explicativo del otro apartado o parte practica. Es decir,
se han rescatado una serie de elementos tedricos y practicos que
han sido tomados en cuenta y, en algunas ocasiones, incorporados,

al documento diddctico de implantacidn del modelo.

Asi pues, la parte practica incluye tanto el trabajo
técnico desarrollado como el paquete diddctico en si, de tal for-
ma que se presentan los cuadros y grdficas elaborados durante el
proceso de articulacidén y estructuracidn del contenido, las ta--

blas algoritmicas de identificacidn o anidlisis de contenido, ¥y



el propio curso sistematizado, .

El Gltimo capitulo de esta tesis contiene las conclu-
siones de este trabajo, asi como algunas consideraciones o sugeren

rencias al respecto,

De acuerdo a lo expuesto en esta introduccidn, quedan
explicitados los motivos personales y académicos del autor, asi

como la invitacidn abierta a continuar leyendo toda la obra.

iTercera llamada!, comenzames. ..



CAPITULO I. LA ENSENANZA DEL ARTE DRAMATICO EN ALGUNAS

ESCUELAS DE MEXICO.

Los primeros cursos, como tales, de arte dramdtico
comenzaron a impartirse hacia 1935 como materias optativas de
la licenciatura en letras hispadnices, cuando todavia la UNAM
no disfrutaba de las instalaciones de Ciudad Universitaria.
Fue precisamente don Fernando Wagner, director e investigador
teatral, quien impulsd y dictd, en esa época, los cursos de

"técnica teatral', "historia del teatro universal", "teoria y

composicidn dramdticas", entre otros.

ATtos después, llega a México un discipulo de Stanis-
lavsky y Meyerhold, actor, director e investigador de las téc-
nicas de la actuacidn, Seki Sano, y funda en 1940 su Estudio de
Artes Escénicas, en el cual propone las técnicas vivenciales
como fundamento del actor, oponiéndose asi al llamado teatro

-

formal o de la forma,

ESCUELA DE ARTE TEATRAL DEL INBA.

Es el 15 de julio de 1946, sin embargo, cuando es
creada la primera escuela oficial de arte teatral en el pais,
debido a la necesidad de difundir y ensefiar el arte a nivel

nacional. Esta escuela, dependiente del INBA, es curiosamente



abierta al piblico .antes que el instituto del cual depende.

Este, se establecid como tal hastg diciembre de ese mismo ano,
Otro aspecto que llama la atencidn es que fue una pedagoga,
Concepcidn Sada, y no un actor o director o investigador teatral,
quien sentd las bases de este proyecto, secundada por Salvador

Novo, Xavier Villaurrutia, Clementina Otero, Francisco Monterde,

etc.

La Escuela de Arte Teatral del INBA estuvo destinada,
en sus inicios, a cualquier persona que deseara ingresar, pero
que tuviera como minimo la secundaria terminada, En esa &poca no
estaba, como ahora, al nivel de licenciatura, por lo cual, actual
mente, Se requiere que los aspirantes a las carreras que alli se
imparten, actuacidn y escenografia, hayan finiquitado el bachi-

llerato.

El perfil de los profesores que al principio de escuela

impartian los cursos eran inteléctuales, actores, directores e
investigadores teatrales, En los Gltimos afios, la docencia estd

a cargo de licenciados en literatura dramidtica y teatro, egresados
de la UNAM; licenciados en actuacidn y escenografia, egresados de
la propia escuela del INBA; actores y directores experimentados

y algunos incluso con posgrado hecho en paises como Checoslovaquia,
Francia, Alemania y Estados Unidos, Pero de todo el profesorado,

puede decirse que, solamente un treinta por cilento estudiaron

para dedicarse a la docencia del arte dramdtico (Sotelo, 1986),
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El plan de estudios de la actual Escuela de Arte Teatral
del INBA es modular, Su contenido‘y estructuracidn es determinado
por el profesorado en conjuncidn con pedagogos, un psicdlogo y un
socidlogo. Los objetivos y actividades por mddulo son propuestos
por el colegio de profesores y algunos especialistdas. Asimismo,
se lleva a cabo una revisidn continua por los Comité&s Restructu-
radores, integrados por tres profesores del mddulo y el coordina-

dor de cada drea modular,

Otro aspecto interesante de gste plan de estudios es
que, en el médulo nimero ocho se incluye una investigacidn sobre
el mercado de trabajo del actor, misma que sirve para que los
alumnos se percaten de las posibilidades de empleo que tiene el

actor en nuestra sociedad,

La evaluacidn del plan de estudios de esta escuela es
constante y continua. Generalmente se hace al finalizar cada mddulo
. . ;
por los comités restructuradores ya mencionados arriba. La evalua-
cidn del aprendizaje de los alumnos se hace conforme a los objeti-
vos de cada mddulo, generalmente es subjetiva y en caso de discre-
pancias en el jurado calificador, quien finalmente decide es el

coordinador de cada modulo,

La duracidn de las licenciaturas, tanto para actor como
para escendgrado, es de cuatro atios, El objetivo de la carrera es
fomentar el desarrollo y actualizacidon permanente del arte teatral,

formando actores y escendgrafos profesionales (Educacidén Artistica,



R

instructivo de primer ingreso 1985-1986; INBA, SEP).

¢

Ignacio Sotelo, director vigente de esta escuela men-
ciona que existen diferencias entre la planificacidn y la ense-

nanza del arte y la ciencia, entre las que destaca que "en el arte

se atiende mucho mds a la cuestidn afectiva, a los valores, las

. . z n
creencias, las emociones, los estados animicos...' .

INSTITUTO "ANDRES SOLER" DE LA ANDA. ~

Durante los primeros anios de los 50's, el excelente
actor Andrés Soler consiguid que el sindicato de actores ofreciera
como un servicio m&s a sus agremiados cursos de capacitacidn ar-
tistica, mismos que, debido al &xito que tuvieron comenzaron a

crecer hasta dar origen a una escuela formal,

En un principio, el mismo sefor Soler impartia la cite-
dra, junto con Alberto Sergio y otros actores 'y cantantes de la
época. Actualmente, los cursos son comunicados por egresados del
mismo instituto, asi como del INBA y actores y directores experi-

mentados en su profesidn pero no en la docencia,

El plan de estudios actual es lineal, La duracidn de la
carrera es de tres afios. La seleccidn del contenido y la estructu-

racidn del mismo son a voluntad del director,

Los requisitos que debe cubrir un aspirante a cursar
sus estudios en este instituto son: estudios minimos de secundaria

o de cualquier carrera corta después de la primaria o estar estu-



diando la secundaria o estar estudiando una carrera corta, y si
. ]

no se cumpliera alguno de éstos hablar directamente con el direc-
tor o con la subdirectora para que, cualquier; de ellos, autorice
el ingreso. También es necesario presentar un comprobante de buena
salud, expedido por cualquier autoridad o institucidn mé&dica. Pre-
sentar copia certificada del acta de nacimiento y presentar un
examen de admisidn por el cual se cobra. Este examen de admisidn
es para determinar si el aspirante posee '"talento", pero no existen

»

ciiterios unificados para eixlo, Todo depende del jurado que le

toque hacer exdmenes ese dia.

No tienen cartas descrptivas por asignatura, sdlo unas
listas de conceptos, en el mejor de los casos., Aunque algunos
profesores tienén su programa de estudios "en la cabeza" (Mejia,
1984), es decir, que no necesitan escribirlo porque ya saben 1lo
gue hay que ensefiar. Debido a esto, los maestros de una misma
asignatura del mismo grado ensemian cosas diferentes., Ha llegado a
suceder que a un grupo de alumnos de primer afio en actuacidn, les
dicen que determinada técnica o autor la verdn en los cursos supe-
riores y al llegar a éstos, los maestros les dicen que eso lo de-

bieron haber visto en primero,

Este instituto es actualmente denominado de cine, teatro,
radio y televisidn, pero en lo Unico que '"medio" salen capacitados
es en teatro, porque no tienen los aparatos especiales que se re--

- - - - . -
qulieren, por ejemplo: apuntadores electrdnicos, salas de proyeccidn,

etcétera.



Las tnicas evaluaciones que se llevan a cabo son para
]
los alumnos, con los problemas arriba mencionados, Al egresar, se
entrega a los alumnos un diploma que acredita haber cursado 1la
carrera en esa escuela, El1 diploma va firmado por las autoridades

de la Asociacidn Nacional de Actores, lo cual garantiza el ingreso

al Sindicato con una categoria especial.

Por Gltimo, debe mencionarse que no cualquiera tiene

acceso a este instituto por el alto costo de las colegiaturas.

CURSOS DEL IMSS.

En 1960, el Instituto Mexicano del Seguro Social, a
iniciativa de su director g=z=neral, don Benito Coquet, resolvid
incluir las actividades teatrales dentro de las educativas, artis-
ticas y sociales que realizaba normalmente dicho instituto en

beneficio de los asegurados y sus familias,

Fue entonces concebido y puesto en marcha un programa
de grandes proporciones, que implicaba en primer t&rmino la cons~-
truccidn de nuevos teatros, proyectados y equipados conforme a las

necesidades de la moderna produccidn teatral (Gorostiza, 1963).

Los cursos de actuacidn se han ofrecido junto con los de
cocina, danza, tejido, etc., para toda la poblaciBn no necesariamente
asegurada, pero pertenecen mads al admbito de cdmo usar el tiempo

libre que a una educacidn formal,

Los objetivos del curso de arte dramdtico que ofrece 1la



R

Jefatura de Servicios de Prestaciones Sociales del Instituto
. :
Mexicano del Seguro Social, dentro de su programa de bienestar

familiar para la recreacidn artistica y cultural son los siguien=~:

tes:

"Orientar el aprovechamiento del tiempo libre del indi-
viduo, la familia:y la comunidad hacia el logro de mejores niveles
de vida mediante la practica de gna actividad creadora,.. Motivar
y desarrollar las aptitudes artisticag de los socioalumnos y pro-
piciar el desenvolvimiento de la personalidad, el eguilibrio
fisico y mental y las relaciones humanas, para el logro de una

convivencia social positiva," (Moreno, 1978),

Estos programas han sido preparados con base en métodos
formales de investigacidn y con el auxilio de personal especiali-
zado; para su aplicacidn y desarrollo se determinaron objetivos,
se jerarquizaron necesidades y se crearon sistemas de evaluacifn
que, en el caso particular de sus unidades operativas, les permi-
tiran apreciar los ﬁiveles de efectividad de cada programa diddc~-
tico. Y, para el logro de eétas metas cuentan con la colaboracidn
y el entusiasmo de todo el personal de los Centros de Seguridad
Social, asimismo de las personas que difunden en forma libre los
cursos en toda la poblacidn de la Replblica, respetando las dife-~
rencias regionales y atendiendo a las necesidades especificas,
razdn por la cual los nuevos programas han sido estructurados
modularmente para, segin Moreno (1978), permitir una mayor flexi-

bilidad en su ensefianza,
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LICENCIATURA EN LITERATURA DRAMATICA Y TEATRO,

]

Don Fernando Wagner, quien como hemos dicho, desde 1935
estuvo ensefiando arte dramdtico en la Universidad Nacional Autd-
noma de México, logrd en 1962 que se creara la carrera, indepen-
diente ya de Letras Hispdnicas, Es asi que, junto con Enrique Rue-
las y Rodolfo Usigli conforman el plan de estudios para la licen-
ciatura en Literatura Dramidtica y Teatro, gue se imparte en la

- Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM. Y cuya finalidad era
entonces la formacion de profesores para la enselanza de la actua-

- -
clione.

Hacia 1978 se propone un nuevo plan de estudios para la
carrera. En 1982 es aprobado por el Consejo Unisersitario. Final-
mente, el 20 de septiembre de 1985 c&mienzan los cursos con el
nuevo plan elaborado por el Consejo Técnico de la Coordinacidn
de Literatura Dramatica y Teatro, el cual estid conformado por un
tronco comin los primeros cuatro semestres, seguido por tres espe-

cialidades o dreas: direccidn, actuacidn y dramaturgia,

Al comienzo de la carrera, los profesores eran puros
licenciados en letras, Actualmente, tlenen un 85 por ciento de
personas capacitadas en forma exprofesa para la ensefianza del arte
dramdtico, mismas que estudiaron la carrera alli en la UNAM y

ahora se han incorporado al sistema educativo que los produjo.

Los profesores utilizan cartas descriptivas en sus cursos,
las cuales son elaboradas por el Departamento de Apoyo Escolar de

la Facultad de Filosofia y Letras, en lo que se refiere al aspecto
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técnico y por los mismos profesores en lo que se refiere al conte-
]
nido temdtico y las actividades.
Las Unicas evaluaciones son con el alumno, ya que aun-

que quisieran hacer un seguimiento de egresados no cuentan con los

recursos suficientes, econdmicos y humanos (Reyna C,, 1986),

El Profr. Miguel Angel Reyna, secretario académico de
la Coordinacidn de Literatura Dramidtica y Teatro, manifestd que
L
el propbsito general de la carrera es '"propiciar la creacidn de
. - .
profesionistas en el arte y que éstos produzcan un arte sin comer-
- - - i - ) - " L - -
cialismo, ni corrupcidn, y sin estrellismos'', También menciond
que hay grandes diferencias entre ensenar ciencia y ensefiar arte,
entre las cua.es se encuentran "la apreciacidn subjetiva' y "los

pardmetros para comprobar'",

Por Gltimo, vale la pena comunicar que ni al fundar la
carrera, ni actualmente que se cambid el plan de estudios se llevd

a cabo una investigacidn del mercado potencial de trabajo.

CENTRO UNIVERSITARIO DE TEATRO,

De 1962 a 1972 funciond como Centro de Difusidn Teatral.

Pero, en 1973, cambia de nombre y de funcidn, convirtiéndose ya en
el Centro Universitario de Teatro, Escuela que surge como una alter~
nativa para la formacidn de actores. Totalmente practica, sin des-

vincularse de la teoria,

El plan de estudios del CUT lo elaboraron Luis de Tavira,

Julio Castillo, Juan José Arreola y Héctor Mendoza, conocidos
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directores e investigadores teatrales que a través de sus experi-
§

mentaciones esc&nicas le dieron actualidad, vigencia y renovacidn

al teatro mexicano. El1 plan de estudios vigente ha sido elaborado

por la Secretaria Académica, el Colegio de Profesores y el direc-

tor.

El perfil de los maestros del CUT sigue siendo el mismo:
directores y actbres, bailarines, acrdbatas, poefas y misicos.,
Todos ellos de reconocido prestigio dentro de su profesi6n, pero
sin haber estudiado para la ensefianza del arte dramdtico, '"porque
no hay en el pais escuela alguna donde preparen profesores para

el arte dramdtico" (Caballero, 1986),

Uno de los requisitos para ingresar a esta escuela es
el bachillerato, aunque los estudios no tengan validez oficial
alguna, ni a nivel técnico ni al de licenciatura, De cualquier
forma, se les entrega a los egresados un comp;obante que acredita

el haber estudiado en esa escuela.

Otro requisitoe, es el examen de admisidn, mediante el
cual a criterio, subjetivo, de un jurado se determina quién tiene
" " ~ - - TS .
o no "talento". Para esto, no existen criterios estables,fijos, ni

precisos.

El Gnico tipo de evaluacidn es el que lleva a cabo el
profesor con base en los resultados de los alumnos, No hay ex3menes

escritos, s6lo se cuenta con la observacidn del maestro, Y algo
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curioso, si alguien llega a reprobar un afio, sea ‘el primero, el

¢
segundo o el tercero, no se le da oportunidad de wolverlo a cursar
sino que se le expulsa de la institucidn., Y ya ha habido wvarios

casos en los que han quedado, algunes alumnos, fuera de esa comu-

nidad educacional,

Cabe aclarar que el plan de estudios no es dado a conocer

al Consejo Universitario, ergo, €ste no lo ha aprobado.

»

El director del Centro Universitario de Teatro de 1la
UNAM, José Caballero, cree debe seguirse:un procedimiento especial
para la ensefianza del arte "pues en ést? influyen los pensamientos

y las emociones del artista".

E1l CUT pretende "formar actores con un alto nivel de
preparacidn fisica y mental, conscientes de la funcidn social de
su trabajo artistico y del respeto para el piblico (sic), asimismo

que sean creativos y criticos" (Caballero, 1986).

CENTROS DE EDUCACION ARTISTICA (CEDART) .

Por decreto presidencial, durante el gobierno de Luis
Echeverria, se‘instituyeron los Centros de Educacidn Artistica. En
1976, los CEDART's Narvarte, Churubusco y Chapultepec respondieron
a las necesidades detectadas de una poblacidn que se debatia en 1la
disyuntiva de educacidn artistica o cientifica, es decir, escuela

de arte o educacidn secundaria,
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En estos centros, junto a la educacidn cientifica, co-

- - - § - - - -
rrespondiente al nivel medio, se le dio igual importancia a la

. - - - - 3 - - -
preparacidn artistica, Podria objetarse que en la mayorlia, quizia
en todas las escuelas del pais, se llevan a cabo entrenamientos
artisticos, Pero €stos no son constantes durante el periodo escolar,
s6lo en festivales de fin de cursos, dia de las madres o dia del
maestro, En cambio, en los CEDART's tiene igual peso o importancia

la misica que la biologia, el teatro que las matemdticas,

Debido al éxito de la secundaria de arte y con base en
las necesidades de los egresados de ésta se continud con el bachi-
llerato artistico. En los mismos planteles de las secundarias CE
DART se anexaron los-bachilieratos, creciendo también en la Repﬁ“
blica Mexicana, por lo que ahora los tenemos en Colima, Chihuahua,
Guadalajara, Hermosillo, Mérida, Monterrey, Morelia, Oaxaca y Que-

rétaro ..

En un principio, lo que se pretendia era producir ins-
tructores de :arte y actualmente se forman bachilleres en el &rea

de humanidades con un claro énfasis hacia el arte,

La secundaria y el bachillerato de arte incluyen el plan
de estudios de la Secretaria de Educacidn Piblica, m&s un grupo

de materias artisticas complementarias.

Tanto la secundaria como el bachillerato tienen una dura-
cidn de tres afios cada uno. Los Ultimos dos semestres de la prepa-

ratoria el alumno elige una de las cuatro dreas de especializacidn:
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danza, artes plasticas, miisica o teatro..
§

El profesorado de las dreas artisticas estd integrado
en un 85 por ciento de profesionales -egresados de escuelas del
INBA, un diez por ciento de egresados del mismo bachillerato de
arte y un cinco por ciento de eg;esados de escuglas artisticas

particulares,

En el bachillerato utilizan cartas descriptivas que son
elaboradas por la Subdireccidn General de Educacidn e Investiga-
cidn Artistica del INBA, mismas que éon revisadas anualmente,
Utilizan cuestionarios para conocer las opiniones de los alumnos
con respecto a los cursos v al profesorado, Tambi&n interrogan a
los profesores utilizando el mismo medio., Ademas, los profesores
se relilnen para comentar y discutir sus experiencias.durante el -

- - - - - - -
curso y analizar los indices de aprobacidn y reprobacidn.

Jeslis Taylor, subdirector del CEDART Diego Rivera, cree
que una de las diferencias entre la enseflanza del arte y la ciencia
es la libertad que deben tener los estudiantes de arte para crear,

mientras que los de ciencia no deben salirse de los ci@nones esta--—

blecidos.

Lo que se pretende con este tipo de escuelas es "ofrecer
simultidneamente la preparacidn bidsica necesaria en las esferas aca-
émicas tradicionales, secundaria o bachillerato asi como la
d ’ y
formacidn artistica en las dreas de miisica, danza, artes plasticas
9 1]
y teatro, capacitando al estudiante para ingresar al nivel superior

el - - - - - el
en areas académicas o continuar estudios profesionales en un area
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artTstica" (Educacidn artistica, instructivo de primer ingreso

§

1985~1986, INBA-SEP),

OTRAS ESCUELAS DE ACTUACION,

Debido tal vez al &xito econdmico de las escuelas par-
ticulares, o llevados por un afdan de difundir el conocimiento y la
. . . . ; ;
experiencia personal dentro de su profesidn, varios actores y direc-
tores, incluso autores teatrales, fundaron centros y talleres de
ensefianza escénica. Muchos fracasaron en su intento, otros han
logrado lo que se propomnian, Lo que es innegable es un auge en este

tipo de escuelas, de 1970 a la fecha.

Entre los primeros talleres de actuacifn estd el de
Dimitrio Sarrds. Data de mucho antes de los affos setentas. Por ese
estudio desfilaron muchos de los actores que hoy vemos en el escenar
rio, en la pantalla de televisidn o en el cine, La t&cnica que este
extraordinario director teatral utilizaba esa la estanislavskiana,
Aunque Sarrds desaparecid hace algunos afios, su taller continfa
enseflando actores, bajo la supervisidn de una talentosa actriz,

Adriana Roel.

Héctor Aéar, tiene su centro de ensefianza dramdatica en
Coyoacidn. Ha estado investigando desde 1954 hasta la fecha, por lo
que ahora ofrece en su escuela una teoria que &l denomina CADAC,
como un nuevo método de enseilianza artistica, Su escuela lleva el

nombre de la teoria que &1 ha propuesto, Por cierto, que a Azar se
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debe la creacidn del Centro de Teatro Infantil y el Teatro Trashu-
mante del INBA, ambos fundados en 3965.

Durante los primeros afios de la década de los 70's,
estalla un conflicto entre los actores que lleva a un desmembra--
miento de la Asociacidn Nacioqal de Actores, Un grupo de agremiados
a ese sindicato renuncian a &l por considerarlo en desacuerdo con
su ideologia y forman el SAI, Sindicaito de Actores Independientes.
Debido a esto, la mayoria de los profesores del Instituto "Andrés
Soler", tienen que abandonarlo, Por esas fechas, era director Luis
Gimeno y subdirector Miguel Cdrcega, Estos dos actores unidos a
otros disidentes instituyen la Compe@a Nacional de Teatro, en 1972,
Obviamente, la mayoria de los elementos de esa compafa debian
pertenecer al SAI, por lo que los egresados de la escuela de 1la

ANDA, el Instituto "André&s Soler", no tuvieron cabida alli.

Por ese entonces, Miguel C3rcega abre.las puertas de su
"Arte Escénico". Escuela esta, orientada a preparar a los jdvenes

aficionados al arte dramatico,

Otro actor inaugura tambi&n su escuela, por el rumbo de
la colonia Condesa, AllZ junto instala un teatrito para que sus

alumnos practiquen lo aprendido, Este actor se llama Sergio Busta-

mante.

Los dramaturgos también le entran a la ensefanza del -

drama. Asi forman sus talleres, Antonio Gonzdlez Caballero y Hugo



Argflelles, E1l primero de 8stos, con una nueva técnica teatral inno-
]

vadora v totalmente mexicana, Misma aue no ha sido difundida por

la desconfianza que tenemos hacia la produccidn nacional.

Televisa, al darse cuenta que es muy dificil encontrar
actores capacitados para trabajar satisfactoriamente en la tele-
visidn, decide fundar su propio Instituto de Capacitacidn,., Luego,
un grupo de funcionarios de la misma Televisa, abren otra escuela

de formacidn escénica en la colonia Roma,

Maria Montejo, Emilia Carranza y Silvia Derbez, actrices
todas, deciden probar suerte e instalan, cada una, su propia escuela

de arte teatral,

Actualmente, existen también institutos que se dedican a
la formacidn de modelos y bailarines, y que tienen en su curriculum

materias de actuacidn, tales como el Instituto Milton Ghio.,

Todo lo anterior, sin contar las clases particulares que
imparten Beatriz Sheridan, Héctor Mendoza, José& Luis Ibafiez, etc.
Asimismo, otro actor, Manolo Fadbregas dirige una escuela de actua-

cidn y modelaje,

Es necesario decir que cada una de estas escuelas y talle-
res ensellan como quieren, lo que quieren y como no hay una regla-

mentacidn al respecto, cobran también lo que quieren.

Por dltimo, cabe mencionar que el ISSSTE y el DDF imparten

clases de arte dramidtico.
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De acuerdo con lo anterior, la educacibn del arte dra-
¢
m&tico en nuestro pals podria ser clasificada como formal y no
formal, oficial o pfiblica y particular o privada, Presentada &sta
en una forma m8s grédfica y esquemidtica utilizarIamos una matriz

de dos por dos, verbigracia:

FORMAL NO FORMAL

OFICIAL

PRIVADA

Dentro de la clasificacidn Oficial~Formal quedarian la
Escuela de Arte Teatral del INBA, la licenciatura.de Arte Dramitico
v Teatro de la Facultad de FilosofiIa y Letras de la UNAM, los

CEDART .,

La Privada-Formal se ejemplificaria con el Insituto
"Andrés Soler" de la Asociacidén Nacional de Actores, la escuela
"Arte Escé@nico" lel actor Miguel Cdrcega, el Centro de Arte y
Teatro de la actfiz Emilia Carranza, el CADAC del maestro Héctor

Azar, la escuela de la actriz Silvia Derbez, efc,

Para la Oficial-No foimal, tendriamos al CUT (Centro
Universitario de Teatro) de la UNAM, los cursos del IMSS, del

ISSSTE y del DDF,
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En la Privada~No Formal se involucrarian los cursos
aislados que se dan en alguhos talferes, en escuelas con otros
objetivos, tales como el Instituto Milton Ghio que imparte cursos

de actuaci®n pero estd totalmente orientado hacia la danza.

COMENTARIO CAPITULAR,

Considerando todo lo hasta aqui dicho, es menester refle-
xionar sobre algunos de los puntos ccuntradictorios que emergen de
las propuestas de cada una de las escuelas revisadas, a saber:

-~La creacidon de una licenciatura en literatura dramdtica
y teatro, obedecid a la necesidad manifestada entonces de formar
profesores para la enseflanza de la actuacidén, Asimismo, la licen-
ciatura en arte dramdtico del INBA, se propone fomentar el desa--
rrollo y actualizacidn permanente de actores, con miras a dedicarse
a la docencia. Por ello, resulta discordante que algunos de los

directivos entrevistados afirmen que no existe en el pais escuela
q P

alguna donde se preparen profesores para el arte dramdtico.

-—-En lo que respecta al funcionamiento curricular de este
tipo de escuelas, se percibe el descuido de la Secretaria de Educa-
cidn PUblica en cuanto a la aprobacidn de planes y programas de
estudio, asi como a la supervisidn de las mismas, por lo que impera

el caos y la improvisacidn,

--En su mayoria, las personas dedicadas a la docenc‘a
del arte dramdtico no fueron formadas para ello. Por eso, aunque
haya muy buenos planes y programas, existe un desfasamiento entre

los que planifican las acciones y los que ejecutan la tarea,



e

~—~Aunque muchos directores expresaron que hay diferen-
cias entre la ensefianza del arte y 1a ciencia, no han implementado
programas de formacidn docente qﬁe contemplen esos cambios metodo-
l5gicos, por lo que se sigue utilizando el mismo procedimiento que

en la ensefianza de la ciencia,

En ese sentido, es que se hace necesaria la elaboracidn
de paquetes diddcticos para la ensefianza de la actuacidn que
ayuden, de alguna manera, a la superaci@n de las problemdticas de-
tectadas. Por esto es que se ha considera&o conveniente la inves-
tigacidn documental sobre la educacidn artistica, misma que en el

siguiente capitulo se presenta,



CAPITULO II. LA EDUCACION ARTISTICA.

]

Solamente a través de los sentidos puede tener lugar
el aprendizaje. Esto, quizid, resulte obvio; pero, las consecuen-
cias mno se han tenido en cuenta en nuestro medio educacional.
Cada vez mids, el hombre se ha ido convirtiendo en un constructor
pasivo de su cultura,, antes que en un constructor activo de ella.
Pareciera que, a medida que transcurre el tiempo, se confiara
menos en el contacto real con el ambiente, a través de los senti-
2, 45, 59
dos.
No obstante el hecho de que aprendemos sdlo a través
de los sentidos, la escuela ha hecho muy poco para educarlos.
Aunque se incluyen ciertas actividades que implican manipulacidn
.. - ~ - ;
y movimiento, la mayorla se ensenan con el caracter de fines en
sI mismas. Pareciera ser que el propdsito fuera el de desarrollar
algunas habilidades especiales, en forma tal que se pueda com-
probar que se han ensenado, y no intentar utilizarlas como medios
59
de expresidn.

"La educacidn artistica es la Unica disciplina que real-
mente se concentra en el desarrollo de las experiencias sensoria-
les. La educacidn artistica tiene la misisdn especial de desarro-
llar en el individuo aquellas sensibilidades creadoras que hacen

que la vida otorgue satisfaccidn y sea significativa". (Lowenfeld

y Brittain, 1972).
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E1l cultivo y el desarrollo de nuestros sentidos es una
A $
parte importante de la experiencia artistica, Normalmente, en
las experiencias artisticas se asigna mayor importancia a la obser-
vacidn visual, pero debe reconocerse la importancia en el desa-

rrollo perceptivo de las sensaciones tadctiles, auditivas, el campo

de la percepcidn espacial, las experiencias kinestésicas, etc. 2,

22, 45, 59

El proceso artistico en si proporciona un medio para el
desarrollo social. E1 desarrollo social puede apreciarse facil-
mente en sus esfuerzos creadores, en el reflejo del grado de iden-
tificacidn que el artista tiene con sus propias experiencias y con
las de otros. Las artes también pueden contribuir, mediante tra-
bajos de conjunto o de equipo, a una mayor comprensién de la con-
tribucidn individual a un proyecto amplio. AsiI mismo el proceso
artistico proporciona un medio para el desarrollo emocional o
afectivo, intelectual, fisico, estético, perceptivo y creador

(Lowenfeld y Brittain, 1972).

ETAPAS DE DESARROLLO EN EL ARTE.

Viktor Lowenfeld y Lambert Brittain, en su libro "Desa-
rrollo de la capacidad creadora", mencionan una serie de caracte-
risticas en las etapas de desarrollo en el arte, las cuales resumo

- - -
a continuacton. -

l. Comienzos de la autoexpresidn: de 2 a 4 anos. Durante




esta etapa, el rino reflejard enm su trabajo creador su desarrollo
§

intelectual y emocional. Desde el punto de vista creador, serd

independiente de influencias perturbadoras.

El nifio pequefio explorard libremente su ambiente a
través de toda -na variedad de sensaciones. Este periodo de 1la
vida es sumamente importante para el desarrollo de actitudes res-
pecto del propio yo y para el convencimiento de que el mundo es
un lugar interesante y atractivo., La maestra de guarderia estd en
una situacidn inmejorable para proporcionar al nid la oportunidad
de que se desarrolle por medio de sus experiencias artisticas,
para ayudarlo a lograr el sentimientc de confianza y la sensibilidad
imprenscindible para al autoexpresidn, .y para ofrecerle toda una

variedad de materiales y el ambiente adecuado para las actividades

creadoras.

2. Primeros intentos de represntacidn: de 7 a 9 afdos.

- Ld

El arte de los ninos en la etapa de las primeras representaciones
se puede considerar como un reflejo directo del nifo mismo. Las

motivaciones artisticas para esta edad particular se concentran

alrededor de las propias experiencias del nino --ya sea con res-
recto a su yo fisico o a su fantasia-- o de las experiencias ajenas

P P

que de alguna forma se le han tramsmitido. Por medio del desa-

rrollo creador se lograr caracteristicas de flexibilidad, pensa-
miento imaginativo, originalidad y fluidez de pensamiento; y tam-
bi&n, mediante el desarrollo afectivo, se alcanza la capacidad de

enfrentar situaciones nuevas, de expresar tanto sentimientos agra-
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dables como desagradables, Tambi&n, aunque en menor grado por
¢
supuesto, a esta edad el arte favorece el desarrollo en los terrenos

intelectual, social y estético.

Hay que tener en cuenta que, no vamos a influir positi-
vamente sobre el comportamiento de un nifo porque lo proveamos de
modelos .0 técnicas conducentes a lograr un producto final "mas
bonito". El1 cambio en el producto mismo se debe producir a través
de la evolucidn del pensamiento, los sentimientos y la percepcidn
del nifo. Este, pues, debe tener todas las experiencias de la

vida por si mismo, como entidad, como individuo que puede, debe ¥y

va a pemnsar por cuenta propia.

3. Obtencidn de un esquema: de 2 a 9 anos. Se llama es-

quema a la nocidn a la que ha llegado un nifno respecto de un obje-
to, ¥y que repite continaumente mientras no haya alguna experiencia

intencional que influya sobre &l para gue lo cambie.

Aunque no existe un momento predestinado para la forma-
cidn de un esquema, la mayoria de los nifios llegan a esta etapa
alrededor de los 7 atnios.. El esquema puede estar determinado por
la forma en que un nifo ve algo, el significado afectivo que &l
le adjudica, sus experiencias kinestésicas, la impresidn tdctil
del objeto, o la manera en que &éste funciona o se comporta. El
esquema se refiere tanto al espacio y a las personas, como a los

objetos.

Es esencial que a un nino se lo anime constantemente
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para que explore e investigue nuevos caminos y métodos. Si pone-
]
mos un énfasis positivo en las diferencias y elogiamos la no con-
formidad y la experimentacidn favoreceremos el pensamiento creador.
El nifio que se aferra .a los estereotiﬁos, o repite muy a menudo un
determinado esquema, o esti constantemente pidiendo sugerencias
es el que m3s necesita la atencidn y la guia especial del maestro
para tratar de fortalecer la confianza en su propia expresidn y
para proporcionarle experiencias positivas en su autpexpresidn.
Desarrollar una imagen positiva de si mismo, alentar la confianza
en los propios medios de expresidn, y proveer la oportunidad

para que se origine un pensamiento divergente constructivo, deben

ser los propdsitos bisicos de un programa de educacidn artistica.

4. Comienzo del realismo. La edad de la pandilla de 9 a

12 anos. Una de las grandes necesidades de los ninos durante este

periodo es encontrarse a siI mismos, descubrir su propio poder y
desarrollar sus propias relaciones dentro del grupo. Después
viene la necesidad de descubrir su propia relacidn sincera con el
ambiente y con los objetos y materiales que forman ese a;biente.
No hay atajos en el camino que lleva al desarrollo de la capacidad
perceptiva o creadora. En esta edad se observa un creciente desa-
rrollo de la independencia social respecto de la dominacidn de los
adultos, un aprendizaje de las estructuras sociales en forma muy
personal. Estos importantés sentimientos de un despertar de la

independencia social suelen estar en conflicto directo con los

deseos de los padres u otros adultos, que no quieren abandonar la
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supervisidon y la guia de los ninos.
$

Aunque la amplitud de diferencias individuales pueda
ser muy extensa, el producto final obtenido debe considerarse
solamente como una indicacidn del desarrollo individual. Los
patrones para los valores nunca deben provenir del maestro, ni
las influencias del grupo deberian ser tan fuertes como para dic-
tar un tipo especial de producto final. El1 desarrollo influye
sobre el producto artistico y también afecta la conciencia esté-
tica del nizno, y cualquier patrdn que venga de fuera resulta falso
para la criatura. Podemos proveerlos de los elementos imprescindi-
bles - para su desarrollo artistico, pero no podemos realizar el

desarrollo en lugar de ellos.

5. La edad del razonamiento. La etapa seudonaturalista:

de 12 a 14 anos. Esta etapa del desarrollo marca el fin del arte

como actividad esponti@nea, y sefiala el comienzo de un periodo de
razonamiento en el que el nifio se hace cada vez md3s critico de

sus propias producciongs.

Aqui es cuando se producen cambios muy ra@pidos. Las
chicas descubren el papel o rol femenino y tratan desesperadamence
ser bonitas y atractivas. La voz de los muchachos comienza a
cambiar y la mayoria de ellos trata de ser muy masculinos. Los
. - - } } }
jovenes adolescentes no sd®lo necesitan ser queridos por sus 1igua-
les, sino que también desean y necesitan el respeto y la atencidn

de los adultos.



El desarrollo de una.act%tud critica los ha hecho cons-
'cientes del mundo que los rodea, a menudo dolorosamente conscientes.
El joven se hace mucho m&s critico de su propio trabajo; la
presidn ejercida sobre &l para que sé adapte a las aputas de con-
ducta de los adultos, puede influir para que se sofoque su inclina-
cidn creadora. E1l profesor de arte desempefia un papel insustitui-
ble en el desarrollo de la individualidad en la expresidn, brindan-
do la oportunidad de indagar en terrenos de interés y demostrando »
que los pensamientos e ideas de los jovenes de esta edad son bien
recibidos. La clase de arte debe contar con una atmdsfera emocio-
nalmente libre y flexible, y ofrecer la ocasidn para umna actitud
experimental y de apoyo. Es importante subrayar que cualquier
trabajo realizado por umn joven debe ser aceptado sin ningiln criterio
de evaluacidn. Es decir, tanto el joven que produzca de acuerdo
con el gusto estético del profesor como el que no lo haga asi
deben tratarse con igual respeto. Esto no significa, de ningin
modo, que deba prevalecer una politica de desentenderse de lo que

suceda.

Estimular al joven para que piense, que encare un proble-
ma que tiene sentido para €l y que llegue a la profundidad de la

expresidn, son cosas mucho mis importantes que hacer algo "bonito".

6. Periodo de la decisidn. El arte de los adolescentes

en la enseflanza pre-univ .rsitaria: de 14 a 17 afios. Ahora, el arte

se ha convertido en el producto de un esfuerzo comnsciente. Para el

estudiante de los Gltimos cursos de la escuela secundaria y los



primeros de la preparatoria, el arte ha pasado a ser algo que
puede hacer o dejar por completo. ;ara la mayoria de los adoles-
centes, el arte ya no forma parte de su vida., Por lo menos en
un nivel consciente, la mayoria de los jdvenes de 16 o 17 afios no

siente que el arte sea algo esencial para sus necesidades.

Existe la posibilidad de que se llegue a considerar que
el arte no es una parte importante de la ensenanza; la sociedad
parece haber acordado a los cursos de arte un ldgar menor en el
programa oficial de estudios. La razdn de todo esto puede ser jus-
tificada; muy frecuentemente, el programa de arte estd planeado
sobre la base de aquellos alumnos que van.a seguilr una carrera
artistica, y con un cierto reconocimiento hacia los que son supues-

.tamente talentosos.

El joven de 15 a 17 afdos es autocritico, introspectivo,
idealista, y tiene una creciente preocupacidn por sus relaciones
con la sociedad. No hay dos adolescentes que sean iguales, pero
todos ellos tienen intereses comunes. Algunos estudiantes de se-
cundaria y preparatoria no tienen oportunidad de seguir cursos de
arte. Y, los cursos de arte que se suelen dar son, a menudo, ina-
propiados para los jdvenes que asisten a ellos. El1 arte debe brindar
a este tipo de alumnos la oportunidad para que exprese sus senti-
mientos y emociones y sienta que su arte es importante para &l
mismo y para los demds. Ademids, es necesario tomar en cuenta, en

la planificacidn de la ensemnanza del arte, aspectos relacionados



con la creatividad, la conciencia gstética, la influencia de 1la
cultura en el arte, el contenido, las actividades, el tipo de do-

centes, el mercado de trabajo, etc.

LA CREATIVIDAD.

Existen -varias propuestas para ‘la explicacidn de 1la
creatividad. Diversidad de explicaciones cientificas proponen
- . ; . .
origenes reaccionales, interaccionales y transaccionales (Vessels,

1982).

La explicacidn conductista presentada por Skinner
(1972), es una reiteracidn de la bien conocida proyosicidn de
que toda conducta, incluyendo la respuesta totalmente nueva, esti
determinada por un reforzamiento anterior "aunque tal vez mis

. . 82
compleja en su oportunidad en el caso de la conducta nueva'.

Creen innecesario indagar sobre si hay operaciones mentales,esta-

dos de excitacidn y factores medioambientales que participen y

produzcan un proceso creativo.

En contraste con la aproximaci®n conductual, las expli-
caciones psicoanalitica y cognitiva dan énfasis a la influencia
medioambiental. Al igual que Skinner, asumen la apertura o dispo-
sicidn del individuo a la informacidén no familiar. Pero, ademis,

. . - . . . ;
se requiere una regresidn al material inconsciente o, alternati-
vamente, un desarrollo latente para alcanzar una sintesis creativa.

Parte del paradigma psicoanalitico, son los conceptos de energia



neutralizada y no neutralizada, las cuales sugieren una cintesis

L) .
creativa motivada, intrinsecamente, primero a través de una reduc-
ccidn de la tensidn, asociada con la regresidn, y luego, seguida
por un incremento de actividad psiquica, Los conceptos tedricos
centrales de estas dos corrientes psicoldgicas, pertinentes a las

- - - - - - - -

operaciones intrapsiquicas o cognitivas involucradas en la sinte-
sis creativa, vendrian a ser la regresidn controlada del yo y la

. c e ; 75, 82
integracidn jeradrquica.

La aproximacidn humanistica psico-social presentada por
Maslow (1968) y Rogers (1954) hace gran énfasis en lo interper-
sonal y la satisfaccidn de necesidades basicas como facilitadores

necesarios del funciomamiento creativo.ll’51’75’82

El modelo ambiente-organizacidn, desarrollado por Nelson
(1974), provee un andlisis mds detallado del soporte medioambiental
como base del individuo (grupos, individuos, estructura, tecnolo-
gia); como en la perspectiva humanistica, se asume una relacidn ’
positiva entre el clima-organizacidn y el crecimiento persopal
(incluyendo el funcionamiento creativo) sin una consideracidn cui-
dadosa de la psicologia del hombre y sin un modelo .acabado del

acto creativo.51’82

Torrance (1965), ve a la creatividad como un proceso
que ocurre naturalmente dentro de un medio ambiente facilitador.
Sugiere que’' la comprobacidén de una hipdtesis y la comunicacidn de
resultados (estado final en su proceso creativo), son motivadas

por la tensidn que causa un problema que no ha sido resuelto en



sus formas habituales. Stein (1974), propone un modelo muy pare-
L]
cido al de Torrance, que consta de tres etapas: formacidn de hi-

pdtesis, comprobacidn y comunicacidén. Esta Gltima involucraria la

! . - . - - . -
evaluacidn y aceptacidn de la innovacidn.

Wilkinson (1974) planed varigs correlacliones interconec-
tadas en un esfuerzo para formular un modelo sistémico de la per-
sonalidad que podriIa explicar y tomar en cuenta la prediccidn de
conducta creativa e inusual. Se refiere a este moédelo como "una
caja negra" con insumos y productos: las variables de insumo
serian el fundamento individual y la variedad en el medio externo;
las variables de producto vendrIan a ser flexibles y fluidas en
la "recodificacidn" de la informacidn acumulada. El1 problema es
que no ofrece un modelo del acto creativo (recodificacidn), pre-
senta un concepto limitado del medio ambiente exterior (variedad
y soporte interpersonal) y no planifica una serie de codificaciones

. - . - 1,82
relacionadas a través de su sistema abierto. 11, .

Hay, entre todas las explicaciones, una definicidn psi-
cobioldgica, con bases empiricas, que podria proveernos de una
explicacidn m3s completa sobre por qué una persona llega a estar
dispuesta a lo novedoso, a la informacidén sin orden, y qué motiva
la resolucidn. Berlyne (1971) ha realizado un estudio de este
tipo en relacidn a la experiencia estética. Los hallazgos de Ber-
lyne indican que el placer puede ser experimentado como un incre-

mento en la excitacidn (la cual ocurre cuando la variedad, comple-



jidad, conflicto, novedad, inconsistencia, desorientacidn, etc.,

§
es encontrada) o un .decremento de excitacidn (la cual ocurre
cuando la unidad, orden, resolucidn, etc., se realiza). Asimismo,
el displacer esti asociado con una baja extrema o un alza extrema

del nivel de excitacidn. 82

Se define a la excitacidn como un nivel de activacidn,
reflejado en algunos cambios medibles psicobiolégicamente, tales
como: movimiento corporal, actividad eléctrica en el cerebro, in-
cremento o bloqueo en la capacidad de los patrones sensoriales y
cambios autdénomos como latidos del corazdn, resistencia de la

piel, presidn sanguinea y dilatacidn pupilar.

El grado o nivel de excitacidn seria el principal moti-
vador para la satisfaccidn de una necesidad secundaria: el acto

creativo.

Gordon Vessels (1982), propone una descomposicidn del
acto o proceso creativo en seis fases: 1) Apertura; 2)Reconoci-
miento o aclaracidn del problema; 3) Exploraciones cognitivas in-
consistentes; 4) Penetracidn imaginativaj; 5) Evaluacidn-elabora

cidn; y, 6) Comunicacidn. (Ver cuadro en la pdgina siguiente).

Como se ha visto existen muchos intentos explicativos
del acto o proceso creativo. Aqui sdlo mencionamos algunos de
éstos. De cualquier forma,. la creatividad es un elﬁmento que debe
ser investigado e incluido dentro de la educacidn, sobre todo en

la artistica por la estrecha relacidn existente. Generalmente,
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los actores, los profesores de teatro, lcs dramaturgos y los in-
vestigadores teatrales mencionan a la creatividad como algo indis-
pensable en la produccidn dramadtica, pero muy pocos de ellos se han

avocado al estudio de este proceso o acto creativo.

LA CONCIENCIA ESTETICA.

Otro factor a tomar en cuenta en la planificacidn de
la educacidn artistica es el que se refiere a.la conciencia esté-
tica. Hablar de ésta o, empresa muy dificil, tratar de explicarla,
es caer en la subjetividad. Pero no hay por qué temerle a lo sub-
jetivo; es una de las cosas que nos recuerda la diferencia que
hay entre el humano y la maquina. La mdquina jamids pertenecerd

al campo de lo intangible, pero tampoco ella seria si en el humano

no existiera lo incorpdreo. Los valores, las normas, la imagi-
nacidén, los deseos, los sentimientos, etc., pertenecen sdlo al -
hombre y lo hacen ser. Asi, es necesario recurrir a lo subjetivo

para tratar de explicar una relacidn dialéctica: materia-pensa

miento-imaginacidn-creacidn-produccidn-materia.

La sola Ereatividad no ayuda en la produccidn artistica.
Se requiere de algo mds. Por ejemplo: un actor que se le asigna
un personaje de una obra de Shakespeare, utiliza la imaginaci®n
creadora para producir y aportar algo nuevo en la puesta en escena
de esa obra, pero €l debe a su vez detenerse cuando algo de 1lo

que se le ocurrid pudiera deformar su personaje, en vez de enrique-

cerlo; después de todo, el fin GUltimo de su creacidn es comunicar-

'
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lo a un auditorio. A este acto de deteccidn de lo agradable y
lo desagradable, lo.acertado y lo desacertado, lo acorde y 1lo

. . _ 41 ,45,59
desacorde se le ha dado en llamar 'conciencia estética". ’ ’

La conciencia estética nos sirve para marcar los limites

de la creatividad. En teatro, como en cualquier otra actividad
artistica hay limites de creacidn estética.- - Esto, aunque resulte
paradoja, no estid peleado con la "libertad" de creacidn. La con-

ciencia estética es personal, mientras que la libertad de creacién

es de grupo, comunitaria, social.222%1,33

Las obras de teatro clidsicas tienen un estilo de repre-
sentacidn marcado por la &poca en que fueron producidas. También
la escenografia, el vestuario, el maguillaje, la coreografia,
deben ser los adecuados. Estos son los limites que no debemos
bordear, a menos que haya una justificacidn esté&tica no capricho-

sa.19’41’59

EL CONTENIDO EN UN PROGRAMA DE EDUCACION ARTISTICA,

En la mayoria de las escuelas de arte dramdtico de la
Repiiblica Mexicana, los planes de estudio se disefian conforme al
capricho y conocimiento, o desconocimiento, de la gente que las
dirige. Esto lo hacen, por lo general, sin atender a una organi-
zacidén en cuanto al contenido se refiere. Pues, se cree, sin duda
- - - - - -~ - -
errdneamente, que el clarificar la informacidn artistica en temas

y subtemas seria coartar la flexibilidad y libertad que debiera
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predominar en la ensenanza del arte. Aiultes que nada, debe pen-
sarse en los beneficios que se obtendrian .teniendo organizado el
conocimiento, para una mejor difusidn de €l. Debe aclararse que
la informacidn se descompone en rubrés y subrubros s8lo con fines
de planeacidn, pero durante el proceso de enselianza-aprendizaje
los elementos "sblo tienen sentido y valor dentro de su conexidn

y en su interrelacidn reciproca" (Castaneda, 1978).

»

Existe una clasificacidén que cubre, dentro de sus cinco
categorias, todos los contenidos capaces de ser expuestos en la
educacidén artistica. Dicha clasificacidn es la que presenta Mar-
garita Castaneda (1978) en el mecanograma "El diseno de progra-

mas en la educacidn artistica", que a continuacidn resumo.

1. Medios herramientas y t&cnicas. Se refiere al tipo

de materiales, herramientas e instrumentos que son necesarios
para la produccidn de una obra artistica. Asimismo, el tipo de
técnicas o procesos de elaboracidn que sean necesarios. Como
ejemplos estarian: maquillajes, vestuariosj miscaras, tintas de
aceite, crayones, arcilla, papel pautado, bronce, micrdfonos,
tijeras, proyectores, técnicas coreogridficas, modelar con arci-

lla, etc.

2. Estructura. Proporciona una guia de anadalisis-para

las relaciones estructurales internas entre los elementos de la
obra. E incluye la identificacidn de los elementos formales

(cualidades sensoriales de color, ritmo, movimientos, gestos,
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espacio, forma, etc.), y la interredacidn de los elementos o

composicidn.

3. Asunto. Tema, ideas o mensaje de la obra. Abarca

tanto a los objetos o eventos de la realidad como a los simbolos

y alegorias.

4. Contexto cultural. Factores socioculturales que

incurren en la obra artistica. Asi, es importante conocer 1la
vida del autor, la fecha en que se hizo la obra, el periodo al
que corresponde el estilo y la clasificacidn. Son necesarias
tambié&n las condiciones sociales en que se produjo y la motiva-

cidén' ideoldgica subyacente.

5. Teorias y criterios. Se refiere a las corrientes,

rendencias y puntos de vista sobre la estética y el arte.

EL EDUCADOR ARTISTICO.

=

El sistema educativo mexicano ha descuidado la forma-

. . . - .
cidn de profesores en varias dreas y niveles, entre las que se
cuentan los profesores de preparatoria y estudios superiores.
Otra drea desatendida es la que se refiere a la educacidn artis-
tica. Aqui, el personal dedicado a las tareas docentes es, por
lo regular, tomado o seleccionado dentro de los egresados de la
propia escuela a la que van a servir, sin considerar ni pedir el

- L L3 - L3 - - - .
cimulo de conocimientos minimos y la capacitacidn que se requiere

para desempefniar satisfactoriamente las funciones magisteriales.

‘



Ya lo dijo Gago Huguet (1979), "un buen médico no es.
necesariamente un buen profesor de medicina, ni un buen ingeniero
es, por este puro hecho, un competente profesor de cualquiera de
las asignaturas que el estudio de la ingenieria involucra. Un
buen profesor, adem3s de los conocimientos y habilidades inheren-
tes a su especialidad profesional, y cualesquiera que sean las
materias que profese, debe saber incorporar e integrar sus ense-
nanzas al gran conjunto de adquisiciones y logros que para los
alumnos representa el plan de estudios cursado; debe comunicarse
con los alumnos transmitiendo y recibiendo informacidn y mensajes
con fluidez, precisidn y claridad y, correlativamente, ha de cono-
cer vy emplear recursos educativos, tecnoldgicos y metodoldgicos

acordes con el contexto pedagdgico wvigente'.

A la mayoria de los profesores, una vez desarrollando
su labor profesional, se les olvida su experiencia como alumnos y
las cosas que detestaron de sus maestros y todas aquellas que leg
agradaban, para convertirse, orgullosamente, en excelentes exalum-
nos. Como tales, se comportan y exigen de sus discipulos conduc-
tas y desempefios excelentes. En el caso de la educacidn artistica,

se olvidan de que es necesario un ambiente agradable para lograr

. . - . 2 . . 22
una comunicacidn y una creacidn satisfactoria.

Decir cdmo debiera comportarse un maestro de arte seria
caer, quizd, en el dogma y no es recomendable. Si acaso, hay que
mencionar los posibles errores y los aciertos de gente con expe-

riencia al respecto, asi como algunas recomendaciones.



1. E1 problema de la educac.idn artistica debe poder
$
plantearse respecto a miltiples posibilidades interpretativas,
todas ellas igualmente vidlidas, puesto que cada alumno adquiere
y desarrolla su sensibilidad en el estado de receptividad que le
es propio. Desde el principio, el respeto y la aceptacidn de.la

personalidad del alumno constituiridn el emblema de una auténtica

educacidén artistica.,

2. Todo método se convierte en peligroso cuando preten-
de ser, en una construccidn premeditada, la expresidn de unos

sentimientos impuestos por el maestro al alumno.

3. E1 juego es la condicidn necesaria a toda bilsqueda
artistica. La aceptacidn de ciertas reglas (como en el terreno
deportivo) forma, indudablemente, parte del juego. Rechazar toda
disciplina desmuestra, por parte de ciertos educadores, un desco-
nocimiento del juego. Todo é€xito requiere el previo y atento

- - - - - - - - -
examen de una situacidn determinada; ningin comportamiento, ningin
resultado interesante resulta f3dcil ni es adquirido de antemano
en una atmdsfera de libertad ilimitada. Tampoco debe olvidarse

- - - - - - - . -
que cualquier arte, si bien es un conocimiento Intimo, es también
una aventura, en el sentido de ser un descubrimiento inesperado

. 22,45,59,82
para alcanzar la armonla.

4. E1 educador artistico en vez de especular talentosa-
mente sobre el absurdo o el azar, se debe ceniir, lealmente, al

marco de la escuela actuando como informador de técnicas.
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5. La técnica se basa en unos medios de expresidn en
¢
que las reglas y las leyes particulares forman parte integrante
d%l pensamiento conceptual que preside la obra. No hay disyun-
tiva entre la repelente técnica, por una parte, y la migica
libertad creadora por .otra. S6lo en funcidn de un conjunto de
realizaciones técnicas podrid el educador o el artista hacernos

participar de sus emociones.ll’22’45’51’59’85

6. Debe incrementarse en los profesores (y ellos des-
pués en sus alumnos) un juicio de si mismos, para que ellos
puedan aprender a vivir mejor. Esto fomentard mads su capacidad
para participar en la creacidn de valores que, a su tiempo,
enriquecerdn la calidad de sus experiencias. La calidad de expe-
riencia dependerd de los intentos de orden creativo y significado
descubiertos y la direccidn de €stos a través de su propia parti-
cipacidén. Hay que preparar profesores que sean capaces de tener
ideas propias, establecer sus propias normas y gobermnar su propia
conciencia. Hay que ensefiarles a ser aprendices creativos, méis

i - . . . .. 2,11,22,45,51
que ensefarles a distribuir conocimientos. ’ =’ 7’ &

Cualquiera que sea la clase de ejercicios emprendidos
en la escuela, cualquiera que sea la inevitable eleccidn estética

del educador, deben respetar los siguientes principios:

--El alumno necesita ser dirigido y guiado por un

maestro generoso.

--E1l clima que debe reinar en la ensefianza artistica

es el de la confianza y la amistad.



--E1 hecho de crear suscita un intercambio de senti-
mientos, pero también cierta libertad de gestos y ademanes, tra-
dicionalmente prohibidos en las aulas. Es una atmdsfera parti-
cular que requiere comprensidn por parte del maestro. Natural-
mente toda indisciplina significa un ataque a la cohesidn del
grupo y debe sér sancionada. E1 alumno culpable debe ser priva-

do del trabajo, sancidn que a veces resulta muy eficaz.

--E1 alumno jamids deberi ser objeto de burla o de humi-
llacidn por sus torpezas, particularmente por sus faltas de pro-

porcidn.

--A menudo los resultados importan mucho menos que el
desarrollo mismo. La actitud vdlida es la siguiente: hoy no
hemos conseguido buenos reultados, pero hemos emprendido algo

apasionante.

--En un ejercicio en el que la concepcidn y la ejecu-
cidén deben regirse por aspectos formales, siempre conviene dejar

cierta iniciativa a los alumnos.

--La competencia es mal asunto, pero tambi&n puede re-
velarse como.excelente. Con el fin de mostrar el caridcter rela-
tivo de toda nota y ejercitar el sentido critico de los estudian-
tes, es aconsejable que, de vez en cuando, pongan las notas a 1los
ejercicios los mismos alumnos. Finalidad: animar toda forma
espontinea de opinidn, luchar contra la autoridad "anquilosada"

del estrado, suscitar una colaboracidn con el aprendiz, una



postura. El adulto se agota en su‘posicidn austera, Debe a
vecese invitar al alumno a que le remplace para cobrar aliento

y recuperarse.

El educador debe demostrar que posee un espiritu moderno,
es decir, que no debe vivir, trabajar y ensenar con una desgarra-
dora nostalgia por el pasado. No existe una jerarquia estética,

s6lo obras que responden siempre a nuestra sensibilidad.

—-—Aunque el educador imponga a veces sus propilas ideas,

debe tener en cuenta, sobre todo, los sentimientos de sus alumnos.

--E1 que un educador aprenda mucho estando en contacto
con estudiantes, es algo‘que parecerd muy poco serio a los ojos
de otros adultos, pues la seriedad se lleva como un uniforme.
Ahora bien, la seriedad sin ternura, sin sentido del humor, sin
generosidad, la seriedad sin emociones (y sin tentacién) qué es-

conde? Arbitrariedad, rutina, academicismo.

-

--Es absolutamente normal, incluso es necesario, que
el maestro corrija a sus alumnos; teniendo siempre en cuenta que,
el sentimiento expresado siempre es preferible a la ejecucidn

fria y servil.

Por Ultimo, si el mé&todo consigue que el alumno cobre
conciencia de sus propias posibilidades, de lo que puede llegar

a ser y de lo que es en aquel momento en su aspiracidn a mejorar,

entonces se podrid afirmar que el método es bueno. Pero todos



sabemos que ningln método puede garantizar de un modo cierto el

talento del alumno.

COMENTARIO CAPITULAR.

En este capitulo se tocaron algunos puntos clave de la
educacidn artistica, tales como: las etapas del desarrollo en el
arte, los sentidos como base del aprendizaje artistico, la crea-
tividad, la conciencia estética, el contenid6 y el educador ar-
tistico.. Tdpicos que, en general, han sido descuidados durante

la planificacidn y operativizacidn de cursos de actuacidn.

Precisamente, esta informacidn puede ser considerada
como parte del marco conceptual de referencia, del paquete dididc-
tico qué aqui se propone. En este sentido, queda explicitado el
rescate de algunos elementos que seridn retomados mis adelante,

durante la parte practica de esta tesis.



CAPITULO II.. ALGUNAS CARACTERISTICAS DEL PROCESO DE

ENSENANZA-APRENDIZAJE EN EL ARTE Y LA CIENCIA.

Hablar del proceso de ensenanza-aprendizaje implica
recurrir a variables psicoldgicas del aprendizaje, elementos
diddcticos, estrategias instruccionales, independientemente de
si se trata del arte o la ciencia. Todos estos términos se

-
utilizan a menudo en la educacidn, en la politica, pero muy
pocos se preocupan por investigar a fondo. Cualquiera de
nosotros habri escuchado alguna vez, "no me gusta el mé&todo que
utiliza la maestra" o "su forma de ensefiar no tiene nada de di-
dactica", o "el tipo de ensefianza ahora es manipulada por 1la
cGpula del sistema educativo, pero han olvidado las variables
l6gicas, psicoldgicas y pedagdgicas, que son base del fendmeno

educativo", etc., y muchas veces hemos estado de acuerdo y otras

no tanto, pero hasta alli, nunca tratamos de investigar.

Otrd problema m&s en la educacidn, descuidado imperdo-
nablemente, es el que se refiere a la educacidn artistica. La
mayoria de los estudios que se hacen en nuestro palis, en lo que
a educacidn se refiere, tienmen que ver con la enseflanza de la
ciencia. A la educacidn estética se le ha arrinconado y olvidado.
Por lo mismo, los encargados de comunicarla no saben cdmo ;

utilizan la forma como a ellos les han ensenado es decir, utili-

zando las técnicas comunes a la ensenhanza cientifica. Pero éseré



esto valido? ;Se utilizaridn los mismos elementos en la ense-

~ '

nianza de la ciencia que en la del arte?

Los actuales directores de varias escuelas de arte
dramétiéo en el Distrito Federal dicen que no, que para la ense-
f.anza del drama se requiere de técnicas especiales, ya que aqui
se involucran m3ds los estados emotivos, la libertad, la creativi-
dad, la apreciacidn subjetiva, la no existencia de para@metros

.. 15,69,76,79
de comprobacidn, etc.

VARIABLES PSICOLOGICAS DEL APRENDIZAJE.

Se llama variables psicoldgicas del aprendizaje a

aquéllas que ejercen un efecto positivo en éste.l’16’18’25’33’34’

37,44 Y, Margarita Castaneda (1979) en su libro "Los medios de
la comunicacidn y la tecnologia educativa', menciona algunas de
las variables md@s importantes, pertenecientes a dos orientaciones-
psicoldgicas: la cognoscitivista y la neoconductista. Estos
Gltimos se ocupan de estudiar la conducta observable, como base
para comprender el aprendizaje y senalan la importancia de dar
lugar a la respuesta en el sujeco, porque é&sta modificard su expe-
riencia. Mientras que los cognoscitivistas recalcan la importan-
cia de planificar y estructurar las condiciones del estimulo

para facilitar la percepcidn y el entendimiento. A céntinuaciGn

se presentan las variables cognoscitivistas y neoconductistas del

aprendizaje, tal como las menciona esta autora en su libro.
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Variables Cognoscitivistas del Aprendizaje
¢

Establecimiento de objetivos: las actividades que se realizan

con un propdsito se aprenden mejor.

Aprendizaje significativo: cuando la tarea por aprender

puede relacionarse de manera no arbitraria con los conocimien-

tos previos se asegura el aprendizaje.

Aprendizaje por configuraciones globales: presentar el conte-

nido a aprender organizado dentro de un contexto, favorece el

aprendizaje.

Retroalimentacidn: proporcionar al alumno datos acerca de los

l

aciertos o las fallas de su ejecucidn permite la correcidn de

errores e incrementa el aprendizaje.

Variables Neoconductistas del Aprendizaje

Reforzamiento: una conducta se aprende cuando va seguida inme

diatamente de consecuencias agradables.

Participacidn activa: para que cualquier iunstruccidn sea efec

tiva, debe acompanarse de alguna forma activa por parte del es

tudiante.

Progresidn de la dificultad: dividir el contenido por aprende

en etapas fdciles de superar y hacer que el alumno demuestre



el dominio de cada una antes de pasar a la siguiente, permite
L

mayor control del aprendizaje.

4. Generalizaciones y discriminaciones: la aplicacidn de un cono-
cimiento o habilidad en una gran variedad de situaciones dentro
de la clase, favorece la transferencia del aprendizaje en 1la

vida real.

ELEMENTOS BASICOS DEL APRENDIZAJE.

La ensefianza implica aprendizaje tebrico y aprendizaje
practico. Es decir, al final de cualquier curso el estudiante
debe contar con habilidades y conocimientos. Asi se hace necesa-
ria, por cuestiones meramente de procedimiento, la diferenciaci®n
sobre el aspecto tedrico o practico que corresponda a un punto
dado durante la ensenianza. Es urgente y necesario mencionar que,
no es facil delimitar en forma clara el aprendizaje del concepto,

del aprendizaje de un procedimiento.17’18’19’25’43’49’50

Tanto para el aprendizaje de conceptos como para el
dominio de procedimientos se requieren de elementos basicos.
"Mientras que el aprendizaje de un concepto implica una expe-
riencia de aprendizaje de adquisicidn, el aprendizaje de procedi-
mientos implica una experiencia de aprendizaje de aplicacidn...
aunque pudiera rebatirse que la 'aplicacidn', de acuerdo con la
taxonomia de Bloom, tambié&n se da en el nivel conceptual, aunque

en los procedimientos se trata de la aplicacidén de métodos gene-



rales de accidn que siguen un orden ya establecido con respecto

a un fin comin" (Castaneda, 1982),

Huerta (1984, 1985) y Castanieda (1979, 1982) proponen
una serie de elementos bdsicos para el dominio de un concepto
(algoritmo de identificacidn) y del procedimiento (algoritmo de

transformacidn), mismos que a continuacidn se detallan.

Ensefianza de Conceptosl7’18’43’50

1. Ensefianza del término: etimologia, sinonimia, antinomia.

2. Ensefianza de la posicidn jerdarquica o instalacidn de la red
conceptual: concepto supraordinado, concepto coordinado, con-
cepto subordinado.

3. Ensenanza de la extensidn pedagdgica: ejemplos y seudoejemplos.

-

4. Ensenanza de la intensidn: definicidn.

»

5. Ensenanza de las convenciones o lenguaje simb6lico: fdrmulas,

esquemas, unidades de medicidn, simbolos, etc.

Ensefianza de Procedimientosl7’18’43’50

1. Establecimiento de los requisitos: dominio tedrico y préctico.

2. Determinacidn de las situaciones: estimulos o sefiales, contexto

de aplicaci®n, determinacidn de las restricciones, materiales
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o instrumentos, reglas convenidas, excepciones.

3. Descomposicidén de la secuencia de operaciones: tareas ini-
ciales, intermedias, terminales, en secuencias lineales condi-

cionales y ramificadas.

4. Identificacidn de rutas altermativas: rutas equivalentes del

procedimiento.

5. Localizacidn de rutas erradas: errores por omisidn, sustitu-

cidn o exceso de pasos.

Aparte del aprendizaje de conceptos y principios, Davis,
Alexander y Yelon (1983), Gagné& (1979) vy Gagné y Briggs (1983),
han propuesto, otro tipo de aprendizaje importante y necesario
de ensefiar: la solucidn de problemas y las habilidades perceptivo-

motoras.

Solucidén de Problemas

Las etapas en la solucidn de problemas son: 1) Percep-
cidén del problema; 2) Formulacidn del problema; 3) Bisqueda de
soluciones; 4) Cambio entre las soluciones y la seleccidn de un
método; y, 5) Implementacidn y evaluacidn.

Existen tres principios generales para disponer las
condiciones para aprender a resolver problemas: 1) Mostrar a los
alumnos "formas especificas" de resolver problemas reales; 2) Brin-

dar la prdctica en muchos tipos de problemas; y, 3) Modelar 1la



conducta seguida en la solucidn de problemas. También existen,
§
por lo menos, tres métodos generales para ensefiar a resolver pro-

blemas:

1. Método 'programado. Estos procedimientos tienen las

siguientes caracteristicas: a) el alumno ve indicios que preceden
a su desempeno en el .contexto adecuado pero a menudo en forma ar-
tificial; b) se pide al alumno ejecutar uno, de un conjunto de’
posibles pasos que constituyen la tarea en su totalidad. Cada
paso independiente es lo bastante pequeno para ejecutarse con
€xito, no obstante es completo en si mismo; c) el alumno recibe
retroalimentacidn demostrando las consecuencias del desempeno,
con frecuencia, verbalmente; d) después de que el alumno recibe
la retroalimentacidn, se le pide que vuelva a repetir ciertos
pasos hasta que tenga &xito; e) se da-al alumno un conjunto de
indicios para el paso subsecuente, sdlo cuando el paso anterior

quedd demostrado satisfactoriamente; f) el alumno practica primefo

las tareas fdciles y después va pasando a las mads dificiles.

2. Simulacidn de problemas. Los procedimientos tienen

las caracteristicas siguientes: a) los alumnos observan las se-
fiales y las consecuencias en forma muy similar a los del ambiente
real; b) los alumnos son puestos en situaciones complejasj;-d) los
alumnos obtienen retroalimentacidn a través de canales naturales;
d) 1la fidelidad (duplicacidn exacta) de la simulacidn es reducida

para evitar peligro o altos costos.



3. Capacitacidn en el trabajo. Las caracteristicas
son: a) se asignan a los alumnos tareas del trabajo real mien-
tras lo desempefian; b) se cuenta con un supervisor para evaluar
el desempenio del alumno y para proporcisnarle la retroalimenta-

J e .
cion correspondlente.

Las pautas a seguir para la eleccidn del método ade-

cuado son: fidelidad, costo, seguridad e integridad.

Ensenanza-aprendizaje de las

habilidades perceptivo-motoras.

Se define a la habilidad perceptivo-motora como '"una

serie coordinada de movimientos musculares para llevar a cabo

nna tarea en forma satisfactoria" (Davis y otros, 1983). Se
deben tomar en cuenta algunos aspectos del aprendiz para la ense-
fianza de este tipo de habilidades, tales como: a)la edad; b) la ’
fuerza y la resistencia; c) el nivel de habilidades inicialj; d)

si es intrinsecamente compensatoria y mantiene interesado al

aprendiz o si rdpidamente lo aburre, etc.

En la ensenanza de este tipo de habilidades se diferen-
cian dos tipos generales de principios que deben regir el proceso:

la informacidn y las condiciones de la practica.

1. Informacidn sobre la tarea. Se divide ésta en:

antes, durante y después de la préactica.



s

1.1 Informacidn antes de la practica. Sus componentes

3
son:

a) Dar al alumno objetivos precisos y claros;

b) Comenzar con los criterios que el alumno estard en
condiciones de satisfacer y gradualmente elevar los criterios de
desempeno satisfactorio.

c) Dar al alumno un panorama de la tarea mediante una
demostracidn o mediante métodos audiovisuales de la presentacidn.

d) Evitar las descripciones verbales prolongadas y la
instruccidn pasiva antes de permitir al alumno iniciar la pric-
tica.

e) De ser posible en la primera etapa del aprendizaje

brindar alguna foima de orientacidn breve para minimizar los

errores.

1.2 Informacidn durante la practica. Aqui, es importan-

te ayudar al alumno a descubrir las seflales e indicadores criticos,
intrinsecos a la tarea que orientardn su conducta. Para ello, el

instructor deberid haber descrito y analizado, primeramente, la

‘tarea.

1.3 Informacidn después de la practica. Los elementos

son:
a) Proporcionar siempre retroalimentacidn y conocimien-
to de resultados a individuos y equipos.
b) Evitar demoras prolongadas antes de proporcionar la

retroalimentacidén o el conocimiento de los resultados.



c) Después de la retroalimentacidn, dar al alumno la

oportunidad de practicar nuevamentg tan pronto como sea permisi-
ble.

d) Hacer la revisidn de la sesidn total de practica. Es-
to debe aplicarse tanto a los individuos como a los equipos.

e) Mantener el tono de la revisidn en forma positiva y

apegada a los hechos.

2. Condiciones de la practica. Debe fomarse en cuenta
sobre lo que practicard el alumno y cdmo lo hara. Debe decidirse
entre:

2.1 Pr3ctica total o prictica parcial. Es urgente to-
mar en cuenta las diferencias individuales de los alumnos. Asi

como el tipo de informacidn que se practicari.

2.2 Practica conjunta o prictica espaciada. Como regla

general, se puede decir que las sesiones de prictica mds frecuen-

temente interrumpidas por periodos de descanso son probablemente

mejores y ciertamente las que menos pueden datnar, pero la eviden-

. 25,36,37
clia no es abrumadora.

2.3 Practica mental: el pensar en una tarea y ensayarla

en nuestra mente puede mejorar el desempeno. Ademi3s, presenta
ventajas: el aprendiz puede practicar en su tiempo libre, no se

requiere equipo especial y no es tan fatigante.



MODELOS PARA LA EDUCACION ARTISTICAs.

Tanto las variables de aprendizaje como los elementos
bidsicos antes mencionados han servido para el disemno de progra-
mas de educacidn artistica. En lo que ha hébido modificaciones
es en la seleccidn del contenido, la elaboracidn de los objeti-
vos, el &nfasis en lo afectivo, el tipo de evaluacidn y el tipo

de taxonomia de los objetivos utilizads.2,17,19,25,31,51,62,78,82

Treffinger (1980) presentd un modelo para el aprendi-
zaje creativo que consta de tres niveles y que toma en conside-
racidn los dominios afectivo y cognoscitivo. El primer nivel
se refiere a las funciones divergentes; el segundo, al pensamien
to complejo y los procesos emotivos; y, por ultimo, el tercero
que se refiere a la participacidn de retos reales. EI1 nivel pri-
maria del MAC (Modelo para el Aprendizaje Creativo) involucra
una variedad de factores cognitivos y afectivos denominados "fun .
ciones divergentes'". Sugiere un énfasis hacia las diferentes
posigilidades que dan la disposicidn y apertura del individuo asi
como la sensibilidad hacia lo nuevo. Provee las bases para el

aprendizaje creativo porque incluye una varieded importante de

pensamiento divergente asi como de factores emotivos.

El siguiente nivel, el dos, incluye pensamiento mas
"complejo y factores afectivos tales como el uso de metdforas y

analogias, el andlisis y la sintesis, la imaginacidn y la liber-



tad.

3

El tercer nivel del MAC se refiere a involucrar al --
aprendiz en retos y problemas reales. Aqui el aspecto cognos--
citivo estid enfocado hacia la "practica profesional'", mientras
que lo afectivo se relaciona con la adquisicidn de valores y la
importancia de la vida productiva y la actualizacidn. (Ver el

esquema de la pigina siguiente).

Podria objetarse el uso del MAC dentro de la educacidn
artistica, pero como hacerlo? quién se atreveria?. No podemos
dudar que la educacidn artistica estd bidsicamente determinada

por el aprendizaje creativo y afectivo.2’4’7’11’12’13’19’21’22’

25,28,30,31,45,51,58.59,62,75,78,79,80,82,86

Isaksen (1985) menciona en su articulo "Planeacidn del
curriculum para el pensamiento creativo y la solucidn de proble-
mas'", una propuesta de Macdonald (1977) para la creacidn de pro
gramas sobre creatividad y que consta de seis pasos. Lo impor--
tante de esta serie de etapas es que toma en cuenta tanto el pen-
samiento convergente como el divergente: Paso 1, Establecimiento
del objetivo; Paso 2, Recopilacidn de la informacidn; Paso 3,
Planteamiento de problemas; Paso 4, Formulacidn de altermnativas;

Paso 5, Solucidn; Paso 6, Aceptacidn.

Clemens y otros (1982), comentan que ellos incluyeron,
en un programa de teatro, clases donde se enfatizaron aspectos re-

lativos a la improvisacidn, coreografia, técnicas de sociodrama



MODELO PARA EL APRENDIZAJE CREATIVO

COGNOSCITIVO AFECTIVO

Internalizacidon de
valores

Compromiso para vivir
productivamente
Actualizacidn constan
te

Investigacidn indepen-
diente

Autonomia

Manejo de recursos
Desarrollo productivo
" 2 -

Practica profe-
sional"

RETOS Y PROBLE-

MAS REALES

'
i

3 . . . : 3
Aplicacidn Concientizacidn

Andlisis NIVEL Disposicidn al senti-
Sintesis miento complejo, con-
Evaluacidn flicto.

Relajamiento, creci-
miento.

Desarrollo de valores
Libertad psicoldgica
en la creacibn
Fantasia, imaginacidn

Habilidades metodold-
gicas y de investiga-
cidn .
Transformaciones
Metidforas y analogias

PENSAMIENTO
COMPLEJO Y LOS

PROCESOS EMOTIVOS

Curiosidad

Buena voluntad para
responder

Disposicidn para
experimentar
Aceptacidn de riesgos
Sensibilidad a 1los
problemas. Tolerancia
para la ambiglledad
FUNCIONES Autoconfianza

DIVERGENTES

Acumulacidn
Flexibilidad
Originalidad
Elaboracidn
Cognicidn y
memoria
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y "desbloqueo'" tales como la del espejo. Y sobre todo se dedicaron
- - 4 - -

a montar obras de varios tipos: comedias musicales, melodramas,

dramas comedias y teatro cldsico. Consideraron que a mi3s practica

profesional mds elementos para la creatividad.

Andrews (1983), en cambio, supone que no hay que enfati-
zar la preocupacidn por el tipo de curriculum necesario en la --
educacidn artistica, sino que el énfasis debe ponerse en el maes-
tro, en la preparacidn de é€ste. Lo importante y urgente es pro-
ducir profesores conscientes, creativos, preocupados por crear
un ambiente de libertad y afectividad en el saldn de clases, capa-

ces de ayudar a ser, en vez de limitar,

Castatieda y Livis (1978) consideran la necesidad de se-
guir lineamientos que funcionan en la ensenanza de la ciencia,
pero con las debidas adaptaciones que el proceso de ensenanza-
aprendizaje del arte requiere. "El1 valor de un programa artisti-
co radica en proporcionar el aumento de la capacidad del estu--
diante para: 1. Percibir y responder a los aspectos del arte;

2. Adquirir conocimientos acerca del arte y la experiencia artis-
ticay; 3. Formular y justificar juicios acerca del mérito estéti-
co y las cualidades de la obra de arte; 4. Aumentar las habilida-
des manipulativas y organizacionales de la ejecucidn artistica;

5. Desarrollar la creatividad y otros aspectos de su personalidad;

y, 6. Descubrir similaridades y diferencias entre las artes."

Castamnieda (1978) argumenta que debido a la naturaleza
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tan singular del arte este debe ,ser singularmente enseﬁa&o,

ya que para el desarrollo de la sensibilidad esté&tica no es
necesario recurrir a conocimientos =requisito indispensable
para la comprensidn ulterior de un concepto= sino que en esta
drea se dan, mas bien, relaciones concurrenciales. Ademis,

en el arte, en su enseflanza y en su apreciacidm,-se recurre
m&s al pensamiento divergente que al concurrente Ydado que la
Iptencidn artistica en la educacidn es promover el pensamiento
creador o la capacidad creadora, es de esperar que en el arte
no haya una solucidn {nica para resolver un problema artistico,
comd en la representacidn pictdrica de un modelo, sino en una

multiplicidad de soluciones'" (Castafieda, 1978).
LOS .OBJETIVOS DE APRENDIZAJE.

José Huerta (1983) hace una diferenciacidn entre
propodosito, fin, objetivo y meta¥ .

Propdsito es el resultado que se prevé o desea
alcanzar en un plazo determinado,

Fines son los enunciados de propdsitos que se
refieren a la realizacidn de valores.

Objetivos son los enunciados de propdsitos que se
refieren a conocimientos, habilidades y destrezas (que no
describen valores).

Metas son los enunciados ﬁe los propdsitos Ultimos

que se desea alcanzar.



Bertha Heredia (1983) Mos dice que un objetivo es
el resultado que se prevé o se desea alcanzar en un plazo
determinado. "La claridad de los objetivos de aprendizaje
facilita la revisidn de los contenidos educativos que, en
muchos casos, permanecen sdlo gracias a la tradicidn. Por
otra parte, contribuye a la eliminacidn de aquellos
conocimientos elegidos inicialmente de manera arbitraria".

Las caracteristicas de un objetivo, de acuerdo con
Mager (1979) son: que se refiere a una conducta observable,
que se especifiquen las condiciones en las que deberid ser
proporcionada la respuesta y, que se enuncien los criterios
minimos de ~jecucidn aceptable.

Por su parte Heredia (1983) refiere que 1los
requisitos indispensables que debe cumplir el enunciado

correcto de un objetivo conductual para el aprendizaje son:

"a) Identificar el contenido al cual hace referencia’

el objetivo.

"b) Identificar la conducta o comportamiento final
detalladamente, con objeto de que otros entiendan su propdsito
de la misma manera que lo entiende usted.

"c) Indicar quié&n va a ejecutar la conducta,

"d) Setialar, cuando sea necesario, las circunstancias
que delimitan la ejecucidn de la conducta.

"e) Especificar el criterio de ejecucidn aceptable,
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es decir, describir qué tan buera debe ser la ejecucidn
del estudiante.

"f) Catalogar la conducta o comportamiento por su
complejidad. Para ello, puede recurrirse a una clasificacidn
o taxonomia."

Lo primero, segiin Castaileda y Livas (1978), es
establecer la diferencia que existe entre objetivo de
aprendizaje y’metas, entre actividad y objetivo de ensenanza.

1. Los objetivos se desprenden de las metas. Estas
representan los valores sociales, son abstractas, mientras
que aquéllos son concretos.

2. Lés actividades sirven para lograr los objetivos.
Estos, se refieren a los propdsitos que van a cumplirse. Las
actividades, son las acciones que se llevan a cabo para el
cumplimiento de los objetivos de aprendizaje.

3. E1 objeti&o de aprendizaje se refiere al
comportamiento que debe alcanzar el alumno, mientras que el
objetivo de ensefilanza estid dirigido hacia el profesor.
Obviamente, debe haber una correlacidn entre ambos.

Utilizando la definicidn gque dice que "aprendizaje
es todo cambio permagepte en la conducta debido a la experiencia"
(Livas, 1978), es claro que también en la educacidn artistica
debe haber aprendizaje, es decir, los alumnos que corfenzaron
un curso deberdn haber caﬁbiado su comportamiento hacia el

final del mismo, por ejemplo# que el alumno comience a utilizar

la expresidn corporal como medio de comunicacidn, que asista



a representaciones teatrales, o que représente el personaje

de un obra teatral, que antes no hubiera podido llevar a cabo.
De acuerdo a lo anterior, 1la dgfinicién de objetivo

seria la siguiente: "enunciado de la accidn o producto concreto

que se espera que el estudiante realice como producto de una

experiencia educativa" (Livas, 1978).

Los objetivos de aprendizaje deben reunir ciertas

caracteristicas, tanto.de composicidn como de forma.

De composicidn: sujeto, verbo y criterios de

~.ejecucidn.

Sujeto: serd siempre el estudiante que realizarid la

accidn que describa.

Verbo: es el mas importante. Consiste en una
descripcidn de la accidn o producto que
deberi realizar el estudiante, y deberin
haberse desprendido de las metas. Cuando se
trate de actividades o cualidades intermnas,
deberi describirse la manifestacidn de éstaé,
de hecho ya existen ciertos verbos, sobre
todo para lo afectivo, que se emplean como
términes técnicos, tales como "apreciar" o

"evaluar". 1’/

Criterio de ejecucidn: descripcidn de la forma como

ha de realizarse la accidn o producto para
que pueda considerarse que éste ha sido

alcanzado. En el caso de la educacidn



artistica los ariterios de ejecucidn
cuantitativa resultan, por lo general,
inadecuados, "asiI que son m&s frecuentes los
criterios cualitativos de ejecucidn" (Livas,
1978).

IT. En cuanto a su forma, los objetivos de aprendizaje

deberan presentar: concisidn, unidad y tiempo futuro.

poncisiGn? debe tratarse de que los objetivos se
expresen con la informacidn exacta, aunque en
la educacidn artistica no siempre se puede
aplicar rigurosamente ese criterio, "ya que
a veces es 1Util la informacidn adicional para
aclarar un objetivo que involucra respuestas
internas® tLivas, 1978).

Unidad: el objetivo deberd contener una sola accidn,
evitando los objetivos multiples, subre todo -
para permitir que la evaluacidn se haga sin
adivinaﬁ;as.

Tiempo: esto nos servirid para diferenciar las
actividades de los objetivos. Estos deberin

redactarse en futuro, y aquéllos en infinitivo.

TAXONOMIA DE OBJETIVOS Y DE ACTIVIDADES.

Segin el diccionario, taxonomia vieme a ser la



wigsise

ciencia que trata de los principios de la elasificacibn, ¥y
aplicacidn de estos principios a las ciencias particulares,
o lo que es lo mismo: es un sistema de clasificacidn que
permite la identificacidn y categorizacidn de los conceptos
o cosas que pretendemos estudiar u ordemnar para ello.
Heredia (1983) menciona que "una taxonomIa es un
esquema de clasificacidn referido a algunos criterios
precisos, a partir de los cuales las categorias se ordenan

' Asimismo, las taxonomias de objetivos educativos

l6gicamente.’
"son clasificaciones que han sistematizado los objetivos del
proceso de aprendizaje con base en criterios educatives

l6gicos y psicoldgicos. Estos criterios permiten agrupar

dichos objetivos seglin las propiedades que les son comunes,

y separarlos mediante cafacteristicas esenciales que los‘hacen
diferentes.”®

El principal propdsito en la elaboracidn de una -
taxonomia de los objetivos educacionales es facilitar la
comunicaci“on.

Bloom (1956) realizd un esfuerzo sumamente importante
para el desarrollo de una taxonomia de los objetivos de la
educacidn en el dominio cognoscitivo. Las seis clases
principales de objetivos en la taxcnomia se refieren al
recuerdo o reconocimiento de los conocimientos y al desarrollo

de las cinco destrezas intelectuales o habilidades, Estas



clases de objetivos fueron elaboradas de tal manera que se
¢

pudieran aplicar a las numerosas Adreas de estudio en todos
los niveles escolares.

Las categorias de este dominio cognoscitivo,
propuestas por Bloom y colaboradores, son: conocimiento,
comprensidn, aplicacidn, andlisis, sintesis y evaluacidn.

Conocimiento "es el recuerdo, el reconocimiento o
la reproduccidn de alguna informacidn tal y como se le
presentd al estudiante durante el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

"Comprensidn "es la interpretacidn, la traduccidn,
el resumen, la paridfrasis o la extrapolacidn de los
conocimientos adquiridos durante el proceso de ensellanza-
aprendizaje.

"Aplicacidn es el uso del material de ensemnanza en
alguna situacidn de aprendizaje. Requiere la comprensidn del
método, de la teoria, del principio o de la abstraccidn
aplicables. Es decir, dado un problema nuevo al estudiante,
€ste debe aplicar la abstraccidm adecuada sin que se le ayude
a seleccionar la abstraccidn que debe utilizar.

"Andlisis es la descomposicidn o identificacidn
de una estructura subyacente. El proceso se realiza emn cuatro
pasosd. identificar, relacionar, separar y limitar.

"Sintesis es el proceso de trabajar con fragmentos,
partes o elementos del material de ensefianza y combinarlos

en forma que integren una estructura original.
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"Evaluacidn consiste en efectuar juicios acerca del
]
valor de algunos propdsitos, ideas, trabajos, soluciones,

métodos, materiales, etc. Estd regulada por el uso de
criterios o normas, para que sea precisa, eficiente, econdmica

y satisfactoria." (Heredia, 1983).

Objetivos de la educacidn en el dominio afectivo.

Alcanzar los objetivos en el dominio afectivo es
tan importante para el individuo y para la sociedad como
alcanzarlos en el dominio cognoscitivo. "El dominio afectivo,
como objeto de la ensefianza, es de principal importancia en
el proceso educativo 'ya que las actitudes, intereses y
valores del estudiante determinan en un grado significativo
el aprendizaje." (Eguia, 1980).

Formulando el concepto de la interiorizacidn como
apropiado para ocuparse dé los resultados afectivos tales como-
los mencionados arriba, Krathwohl, Bloom y Masia (1964)
organizaron los objezivos como una taxonomia.

Dicha interiorizacidn consiste en el proceso '"que
va desde la aceptacidn de un estimulo o evento, su valoraci®n,
hasta lograr una estructura interrelacionada de valores que le
permite al alumno tener una visidn del mundo y obrar en

' (DomInguez, citado por Eguia, 1980).

consecuencia.’
La interiorizacidn tiene algo mi@s que la dimensidn
de lo externo a lo interno, tiene las dimensiones de lo simple

a lo complejo y de lo concreto a lo abstracto. Estas conductas,

generalmente, se reflejan por medio de las apreciaciones.y 1los



intereses del estudiante al material, a la clase o a los
]
conceptos,

Las categorias de este dominio, son: recepcidn,
respuesta, valoracidn, organizacidn, caracterizacidn.

Durante la categoria de Recepcidn, ocurre un
enteramiento, una voluntad de recibir y una atencidn selectiva
y controlada por parte del estudiante.

En la Respuesta quedan incluidas tanto la conformidad
para responder por parte del estudiante, como su voluntad y

satisfaccidn al hacerlo.

Valoracidn: "el estudiante despliega conductas

consistentes en torno a una creencia o desarrolla una actitud
en situaciones en las que no se le pide su participacidn."
(Heredia, 1883).

Organizacidn es la conceptualizacidn y sistematizacidn

interna del estudiante, asi como su compromiso ante este
conjunto de valores.

Caracterizacidn: el comportamiento del alumno es

congruente y coherente con los valores que ha interiorizado.

La idea de clasificar los objetivos se ha dado con
el propdsito de lograr una estructura que permita establecer
las condiciones dptimas al planificar los cursos y secuencias
de instruccidn; pero esto no quiere decir que los comportamientos
afectivos se presenten independientemente de los cognoscitivos.
Al respecto, Jean Piaget dice que existe "...un

estrecho paralelismo entre el desarrollo de la afectividad y

el de las funciones intelectuales, puesto que son dos aspectos



indisociables de cada accidn: eﬁectivamente, en cada conducta
los mdoviles y el dinamismo energético provienen de la
afectividad, mientras que las técnicas y el ajustamiento

de los medios utilizados constituyen el aspecto cognoscitivo.

Por lo tanto, no se produce mnunca una accidn totalmente

intelectual ni tampoco actos puramente afectivos." (citado

por Dominguez, 1983)

E]l dominio psicomotor,

El dominio psicomotor estd relacionado con el
desarrollo y uso de los misculos y la habilidad del cuerpo
para coordinar sus movimientos.

Simpson (1972) desarrolld esta parte de la taxonomia,
pues dentro del trabajo de Bldéom y colaboradores quedd
incompleto )Bloom, 1977).

Incluye los niveles?

Percepcidn: proceso de concientizar objetos,

cualidades o relaciones a través de los drganos de los sentidos.

Disposicidn: ajuste preparatorio para una clase

especifica de accidn o experiencia, Incluye la disposicidn
mental, la fisica y la emocional.

RESPUESTA GUIADA. Acto conductual guiado por otro
individuo para desarrollar habilidades que son componentes de
la habilidad m&s compleja.

Mecanizacidn. El1 estudiante ha adquirido cierta

confianza y un grado ée habilidad en la ejecucidn de un acto.

La respuesta aprendida se ha converido en un h3bito.



Respuesta compleja abierta. Ejecucidn de conducta

motora con el minimo gasto de tiempo y energia.

"Las investigaciones preliminares sobre el dominio
psicomotor llevaron a varias conclusiones: hay una jerarquia
entre los tres dominios o &reas de la conducta educativaj; y
el dominio cognoscitivo es mias indepen&iente que el afectivo
y el psicomotor. E1 dominio afectivo requiere para su
desarrollo de los conocimientos adquiridos, mientras que el ~
psicomotor incluye conocimientos, actividad motora y buena
disposicidn para el desarrollo de este tipo de habilidades.
*E1l principio de organizaci?n de esta taxonomia es el de 1la

complejidad en la secuencia de un acto motor." (Simpson, 1972;
citado por Eguia, 1980).

Heredia (1983) nos dice que algunos autores incluyen
también en este dominio psicomotor, otras categorias tales
como: imitacidn, manipulacidn, precisidn, control de manejo y .
naturalizacidén (automatizacidn).

Los tres dominios de la taxonomia de los objetivos
educativos revisados se refieren al aprendizaje en gemneral, y
sii. diferenciar la enseilanza de la ciencia de la del arte. A
este particular, Castalleda y Livas (1978) tienen una propuesta
en lo que se refiere a la educacidn artistica.

En ese sentido, las conductas o actividades que se
seleccionaron scn una combinacidn de la taxonomia cognoscitiva

de Bloom y la taxonomia afectiva de Krathwool. Los componentes

que se escogieron, son: percepcidn, conocimientos, comprensidn,
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analisis, evaluacidn, apr<ciacidn y produccidn. Cada una
]

de estas categorias contiene otras subcategorias y son:

A,

Percepcidn:

A.l Percepcidn esté&tica de las relaciones entre

los aspectos

de una misma obra de arte.

A.2 Percepcidn artistica de las relaciomnes entre

los aspectos
Conocimientexs:
B.1 Conocimiento
B.2 Conocimiento
B.3 Conocimiento
B.4 Conocimiento
B.5 Conocimiento
Comprensidn:

C.l Traduccibn,

de dos o mas obras de arte.

de la metedologia

de la estructura

del asunto

del contexto cultural

de las teorias y de los criterios.

C.2 Interpretacidn,

Analisis:

D.1 Anilisis de”los elementos,

D.2 Andlisis de la relacidén entre los elementos.

D.3 Anidlisis de la relacidn de los elementos con

el fodo.
Evaluacidn.
Apreciaci®n,
Produccidn,
G.l Habilidad,

G.2 Creatividad.



PROCEDIMIENTOS DE EVALUACION EN LA EDUCACION ARTISTICA.

]

Es dificil hacerse a la idea de que podemos evaluar
aspectos que dependen estrechamente de cuestiones afectivas,
actitudes, simpatia, emociones, autoestima, etc., es decir,
cosas que tienen mucho que ver con la "intimidad" del alumno.
Ademas, es dificil contar con instruméntos que evalden
situaciones que no tienen una sola reéspuesta. Estamos hablando
de pensamiento divergente. "Dado que la intencidn artistica
en la educacidn es promover el pensamiento creador o 1la
capacidad creadora, es de esperar que en el arte no haya una
solucidn Unica para resolver un problema artistico --como en
la representacidn pictdrica de un modelo--, sino una |

multiplicidad de soluciones." (Castafeda, 1978).

Por otro lado, seria ridiculo asignar una calificacidn
como se hace en la mayoria de las e;Euelas de teatro de este
pais, ya que esto no noés daria ninguna informacidn sobre 1lo .
que conoce o puede producir un alumnoj dicha calificacidn
s6lo serviria par; comparar cuantitativamente a un sujeto con
el resto de su grupo. Ayuda a la divisidn en clases. Y, ni
qué hablar del aspecto cualitativo, no existe en las escueln:s
de actuacidn de México. Ademas, la evaluacidn deberia servir
para proporcionar retroalimentacidn al grupo y al sistema
educativo mismo.

Castaileda y Livas (1978) con base en su propuesta
de taxonomia de objetivos y actividades, proporcionan

elementos a considerar para el proceso de evaluacidn en la

.- - - - - - - ~
educacidn artistica. Mismo que a continuaclom se resena:



agrersg

Evaluacidn de la percepcidnis a pesar de ser muy

importante, dado que es a través de la percepcidn como puede
lograrse una forma artistica, no se tienen instrumentos
adecuados para'medir o evaluar la capacidad perceptual en
toda su magnitud y sdlo se dispone de instrumentos orientados
hacia las artes visuales, como los de Shoepp, Meier,

19

Triesman.

Evaluacidn del conocimiento: aqui, se sigue el mismo

procedimiento que se utiliza para evaluar la habilidad de
recordar informacidn.

Evaluacidn de la comprensidn: aparte de memorizar

la informacidn, se tiene que traducir e interpretar una

organizacidn personal, asi que lc gue se mide en el arte es
el nivel de significado que interviemne en el alumno y si 1lo
que produce e interpreta es lo iddneo.

-

Evaluacidn del andlisis: es conveniente aclarar los

puntos que se analizardn y establecer los limites de la respuesta

asi como el material a ser analizado deberi ser desconocido
para el alumno.

Evaluacidn de la Evaluacidn: &sta siempre va precedida

del anadlisis, pero enfocada hacia el valor y no hacia el
cardcter. Deberdn utilizarse criterios especificos de la

evaluacidn.

Evaluacidén de la apreciacidn: es necesario evaluar

dos aspectos: la valoracibn y consistencia de la conducta del
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alumno hacia lo que aprecia y la empatia u organizacidn de
sus valores, creencias o actividades referentes al arte.

Evaluacidn de la produccidn: se refiere tanto a la

creatividad como a la habilidad para producir arte.

COMENTARIO CAPITULAR

A todo lo largo de este capitulo se han revisado
algunos de los elementos y caracteristicas que conforman el
proceso de ensenanza-aprendizaje. De alguna manera, se han
visto las propuestas que para la elaboracidn de programas y
planes de estudio se toman o debieran tomarse en consideraci®n,
tales como: las variables psicoldgicas que influyen en el
aprendizaje, los elementos badsicos de éste, los objetivos de
aprendizaje y su taxonomia, etc.

Esta revisidn ha incluido tanto el proceso de
ensenanza-aprendizaje de la ciencia como algunas propuestas
que se han realizado en la educacidn artistica y otras que
se sugieren.

De alguna manera, toda esta informacidn forma
parte del marco referencial del paquete didadctico que, en la
parte pridctica de esta tesis, se propone. De esta forma, queda

aclarado que algunos de estos elementos serdn retomados.mis
> i
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CAPITULO 1IV. EL USO DE LA SISTEMATICA EDUCATIVA EN LA

EDUCACION ARTISTICA,

Para hablar sobre tecnologia educativa, especifica-

mente sistematizacidn de la ensefianza, es necesario recurrir a
los fundamentos tedricos que la sustentan y originan: teorias
-

psicoldgicas del aprendizaje (neoconductismo y gestaltismo),

teoria de sistemas y teoria de la informacidn.

TEORIAS PSICOLOGICAS DEL APRENDIZAJE.

Los psicdlogos, en su afdan por demostrar la cientifi-

cidad de su disciplina profesional, han buscado por caminos diver-

sos, no por ello distantes e irreconciliables, explicaciones,

descripciones y conceptualizaciones que se alejaran de la psicolegia
especulativa en aras de una psicologia experimental. Por lo menos
dos de estas corrientes son las que, en sus aportaciones, sirven

de apoyo para la tecnologia educativa: el neoconductismo y 1la

teoria del campo cognoscitivo o Gestalt,

NEOCONDUCTISMO, Es una teoria del condicionamiento,

es decir, "el cambio del hi&bito de una respuesta, sea por sustitu-
cién de estimulos, por reforzamiento de &stos, por un estimulo

nuevo, o por refuerzo en la respuesta'. (Chehaybar, 1985).
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De todas las t~orias psicoldgicas conductistas, la que
¢
mids se ha llevado a la prdctica en M&xico y que tiene té&cnicas
y métodos de enseflanza-aprendizaje trazados con miras a hacer de
este proceso lo mids eficiente posible, es la de Skinner. Este
propone la enseflanza de programacidn lineal, mediante la cual se
establece el enlace de la psicologia con las otras dos teorias

que proporcionan fundamentacidn a la tecnologia educativa: la

teoria de sistemas y la ,de comunicacibn,

Los conductistas, segin Contreras y Ogalde (1980), dan
su propia explicacidn de los siguientes té&rminos, importantes y

necesarios dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje:

a) Conducta; es la base factual de la psicologia. No
incluye en su definicidn nada que no sea observable. Se infieren

emociones y los sentimientos de movimientos y cambios fisicos.

b) Ambiente; el psicoldgico y el fisico son uno y lo -
mismo, E1 ambiente de una persona es todo lo fisico y social que
le rodea. E1 ambiente es p;sivo en tanto que no cambia si no es
cambiado, Hay interaccidn pasiva. El1 sujeto es receptor pasivo
antes del estimulo, La interaccidn ambiente~sujeto incluye sdlo

procesos fisicos en los cuales los sujetos hacen las veces de

moléculas fisicas.

c) Percepcidn; es la discriminacidn sensorial del

ambiente fisico y social, Es un proceso implicado en la organizacidr

de la conducta. Rechazan el método de la introspeccidn. Las
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sensaciones son estimulos que generan respuestas, La conciencia,

. 1
la ideacidn, el gusto, etc., son interpretaciones de conducta

observadas. Las sensaciones son estimulos que generan respuestas.

d) Experiencia; es el proceso de condicionamiento

mediante el cual una persona cambia, modifica o refuerza sus con-

ductas ante estimulos, Es el camino al aprendizaje,

e) Motivacidn: es el apremio a actuar que resulta del

condicionamiento. Se aplica con la siguiente ecuacidn: impulsos
psicoldgicos + estimulos condicionantes = motivacidn. E1

placer y el dolor son considerados fuerzas de motivacidn.

f) Aprendizaje: (Skinner) forma no intencionada de ha-
bitos logrados mediante el condicionamiento (cambio) de una res--
puesta aplicando un estimulo que la fortalezca o modifique. Forma

compleja de organizacidn e integracifn de la conducta,.

TEORIA DE CAMPO COGNOSCITIVO O GESTALT, Los psic610go§

de la Gestalt se mostraron md3s interesados en totalidades organi-
zadas que en elementos aislados, es deéir, consideraron que el
conocimiento s6lo se logra a través de la experiencia sensorial,
experiencia que refieja no sensaciones independientes, sino un
todo o una estructura total organizada. El organismo es el que de-
termina, a través de sus respuestas, lo que constituye un todo
significativo. Admite, entonces, que el conocimiento siempre

dependerid, en parte, de la naturaleza del organismo que percibe.

El psicblogo de Campo~Gestalt no separa a la percepcidn

de un objeto, de su sigaificado., Asi, una persona rara vez per-
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cibird un objeto a menos que sea pertinente con algilin propdsito
[]
suyo. Esta pertinencia es lo que da sentido a su significado,

Si una persona no capta algln significado en un objeto, no le

prestarad atencidn,

A diferencia de los conductistas, los cognoscitivistas,
seglin Contreras y Ogalde (1980), dan su propia explicacidn de los

; ; .
siguientes términos:

a) Conducta: es cualquier cambio psicoldgico en el es-
pacio vital, Incluye finalidad e inteligencia, No tiene correla-
cidn con los movimientos fisicos, Puede no ser directamente

observable, Puede equipararse con la experiencia.

b) Ambiente; el ambiente psicoldgico consiste en lo que
una persona hace con lo que le rodea, incluyendo partes del am-
biente fisico, impresiones pasadas (recuerdos) y futuras (espe-
ranza, planes, metas, deseos). Es personal, individual. E1l ambien-
te es interactivo con el sujeto en forma simultianea, ﬁutua y reci-
proca. El sujeto tiemne integcionalidad al buscar y encontrar el

significado de su ambiente y utilizarlo provechosamente, El am-

biente y el individuo interactlian y cambian al interactuar,

c) Percepcidn: una persona sdlo percibe un objeto si

€ste es pertinente con sus fines, La percepcidn es selectiva e
implica siempre un problema de organizacidn del campo del conoci-

miento,

d) Experiencia: es un evento psicoldgico que implica
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que una persona actlie intencionadamente, anticipando las conse-
¢
. . - - ’ .
cuencia probables o previstas de sus actos, -Seria sin8nimo de

interaccidén con el ambiente,

e) Motivacidn; situacidn psicoldgica dindmica que se

caracteriza por el deseo de hacer algo. Este deseo de hacer algo
es producto de una tensidn, que nace de ﬁn desequilibrio (teoria
de la armonia) en el campo del conocimiento, La tendencia a elimi-
nar l;’tensiSn es la motivacidn, E1 éxito o el fracaso son tensio-

nes motivadoras asi como las propias metas del sujeto.,

f) Aprendizaje: proceso de desarrollo de nuevas ideas

o de modificacidn de las existentes, Forma intencionada que se
da por "tomas de conciencia'" "insights" cuando el sujeto, al bus-
car sus fines, advierte nuevos modos de comportamiento. Una forma

de percepcidn del ambiente o campo cognoscitivo,

Las investigaciones y planteamientos de los cognosci- .
tivistas asi como de los neoconductistas pueden integrarse en el
disefio instruccional, ya que unas son equivalentes: refuerzo-
retroalimentacidn, asociacionismo-aprendizaje significativoj; ¥y
otras complementarias., Al cémbinarse darian las pautas siguientes

o variables para integrarse en un disefio instruccional;
a) Diagndstico de conocimientos previos,

b) Conocimiento del campo perceptual del sujeto: cultu-

ral, ambiente histdrico, ambiente social, metas,



c) Establecimientn de objetivos,

d) Aprendizaje significa;ivo, Participaci®n.

e) Organizacidn por configuraciones globales., Fraccidn
y progresidn secuenciada de la dificultad,

f) Refuerzo~retroalimentacidn.

g) Transferencia del aprendizaje, Generalizacidn y dis-

criminacidn ,

TEORIA DE SISTEMAS,

La Teoria General de Sistemas tuvo su florecimiento,
en una primera instancia, en las cienciae bioldgicas y fisicas,
ya que sus principales representantes eran fisicos, bidlogos o

médicos.

La realidad, bajo la concepcidn.tedrica de este enfoque,
es considerada como una continua interaccidn de elementos, estruc-

turas, sistemas, esto es, se enfatizan enfoques de totalidad como

medios organizadores de las ciencias,

La Teoria de Sistemas trata de romper con la aproximar
cidn mecanica a los problemas, es decir, de aquélla que se ocupa
ante todo de problemas de dos variables, de cursos causales linea~
les, de una causa y un efecto o de pocas variables cuando mucho, a
aquélla que se ocupa de problemas de la totalidad, de la interac-

3 . . - .
cidn, organizacidn y estructuracidn de elementos en un sistema,
ya que hay numerosos problemas, particularmente en biologia y

ciencias sociales y del comportamiento, que son problemas multi-
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variables que requieren menos instrumentos conceptuales (Meraz,
¢

1981),

La Teoria General de Sistemas recibid apoyo de diversos
cientificos en las diversas disciplinas y esto fue asi, ya de uno
o de otro modo, se enfrentaron al estudio de complejidades, tota-
lidades, sistemas, en todos los campos del conocimiento (por ejem-
plo, ecosistemas, organismos vivos, sistemas educativos, siste-
mas educativos, sistemas socioecondmicos, etc,) lo cual implicd

una fundamental reorientacidn del pensamiento cientifico,

Las formas y observacidn de tales sistemas se presentan
con sus correspondientes teorias y su propio desarrollo histdrico;
- . - - - - - - -
asi, por ejemplo, en la fisica, con la relacifn y principiv de
incertidumbre de Heisenberg junto con la fisica cuidntica, se
hizo imposible resolver los fendmenos en acontecimientos locales
- - . -
surgiendo a su vez problemas de orden y organizacidn, ya sea de
la estructura de los adtomos, de la arquitectura de las proteinas
o de lps fendmenos de interaccidn en termodindmica (Bertalanffy,

1978).

En psicologia, se presentaron situacioaes similares.
Mientras que la Psicologia de la Asociacidn trataba de resolver
fendmenos mentales en unidades mentales, tales como sensaciones,
imidgenes, etc., la Psicologia de la Gestalt reveld la existencia
vy la primacia de "todos psicoldgicos", que no son sumas de unida-

des fundamentales y que estdn gobernadas por leyes dindmicas.



Posteriormente, tomando algunos elementos y conceptos
]
del enfoque organismico de la Teoria General de Sistemas, se han
desarrollado otras aproximaciones dentro del campo psicoldgico
como la Teoria Operatoria de 1la Intéligencia de Piaget (1936,

1967, 1978); algunos enfoques estructuralistas dentro de la Psi-

cologia Social, etc,

Definicidn,

Sistema es definido como la concrecifn de la realidad
construida por un conjunto de elementos (asi como sus atributos,
caracteristicas y propiedades) en interaccifn dind@mica y de pro-
ceso respecto de un estadio posterior que se toma como objeto o !
finalidad del propio sistema; o bien, Katz y Rosenzweig (1970),
lo definen como un todo complejo u organizado: una combinacidn
o interaccidn de elementos o partes formando un todo complejo o

unitario (Meraz, 1981), .

En suma, de acuerdo con Colom (1979), podemos decir
que se concibe al sistema "a un nivel conceptual (el sistema no
como realidad, sino como consideracidn de la realidad), como
totalidad conformada a través de las relaciones que mantienen
entre si los elementos que la constituyen, Es ademis, teleold-
gico, ya que mantiene un proceso y una fenomenologia para alcanzar
un objetivo, Finalmente, ~e adecua el concepto de sistema dentro
de un medio transformador y que a su veé se transforma y en donde
el camhio es un elemento conformador de la propia realidad ambien-

tal en que se halla inmerso el sistema',



Sistemas abiertos ¥y cerrados,

4

Un sistema cerrado, es aquEl que est& totalmente aislado
y es independiente de su medio ambiente., Este ambiente se refiere
al grupo de elementos y sus propiedades relevantes, que aunque no
forman parte del sistema en un momento dado, pueden producir un
cambio en el estado del sistema. De esté modo, el medio ambiente
de un sistema consiste de todas las variables que pueden afectar

su estado (Bertalanffy, 1978; Butkley, 1970; Wiener, 1969).

Los organismos vivos, obviamente, no pueden ser repre-

sentados como sistemas cerrados; todos son sistemas abiertos.

Un sistema abierto, es definido como un sistema en in-
tercambio de informacidén con su medio ambiente, que importa y
exporta energia, construyendo y conformando sus propias partes
componentes. Aunque estables, los sistemas abiertos estin siemﬁre
cambiando, siempre evolucionando; aunque identificables, clasifi-=
cables, presentan diferencias a través del tiempo y en circuns-

tancias de cambio (Buckley, 1970; Klir, 1978).

- - ' e - - -
Importacidn de energia o informacidn,

Las entradas de un sistema deben comprender muchos com-

ponentes Yy convencionalmente, se clasifican en dos tipos:

a) Insumos controlados, son aquellas variables sobre
las cuales tenemos un control fisico directo o, al menos, de di-
sefio y que pueden ser alteradas fidcilmente, ya sea cuando el sis-

tema se estd desarrollando o cuando est3d en operaci®n,



b) Insumos incontrolados” son aquellas variables sobre
las cuales no tenemos un control directo y que son, usualmente,

estocdsticas en su naturaleza (Meraz, 1981),

La tarea de las entradas o insumos, es proporcionar la
fuerza b&sica de impulso o arranque para proveer asi al sistema
de su material operativo, que le posibilitard la consecucibn
de sus objetivos; de hecho, todo insumo le llega al sistema del

medio ambiente en el que se halla inmerso (Colom, 1979),

Cuando el sistema procesa la entrada de informacidn,
se obtiene un producto, un resultado, es decir, es un resultado

directo de la operacidn del sistema en ambas categorias del insumo.

Para que un sistema sobreviva, necesita ser adaptable,
Si el sistema cesa de producir el producto esperado y deja de ser

aceptable al medio ambiente, se presentan tres opciones:

-

a) Ajuétes del propio sistema para producir el producto
ésperado,

b) Cambios de las expectativas del medio ambiente para
acomodar el sistema,

c) Se termina el sistema (Meraz, 1981).

Retroalimentacidn,

Este es uno de los términos m&s comiUnmente asociados
con la TeorIa de Sistemas y es bdsico para entender cdmo un

sistema mantiene un equilibrio dinZ&mico, A través del proceso de



retroalimentacidn, el sistema continuamente recibe informacidn
4

de su medio ambiente, mismo que ayuda a su ajuste,

Este tipo de control surgideo de la propia actividad
sist&mica, autorregulado, actlla comparando ininterrumpidamente
la‘accibn resultante del sistema con la gccién que cabria esperar
del mismo, ajustando al mismo tiempo la una a la otra (Meraz,

1981),
El proceso de retroalimentacidn puede ser de dos tipos:

1. Positiyp. En el sentido de que cualguier cambio en
la condicidn del sistema tiende a iniciar m3s cambios; de esta
manera se inicia un proceso de crecimiento del sistema, La retro-
alimentacidn positiva surge, entonces, como un activador de las
operaciones del sistema, propulsdndolo hacia adelante en vez de
intentar disminuir sus acciones para adptarlo a la consecucidn

de su objetivo (Colom, 1979),.

2, Negativo, La retroalimentacidn es la entrada infor-
macional que indica que el sistema se estd desviando de su curso

prescrito y debe reajustarse a un nuevo estado estable (_Meraz!I

1981),

Lo anterior supone una dinamicidad constante y continua
que tiene por objeto transformar la conducta del sistema, para

adecuarla a sus objetivos o a las nuevas situaciones que surgen

al mismo tiempo en el medio en el que se encuentra inmerso, 1lp cual
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conlleva a unc homeostasis y regulacidn,
1}

Organizacidn,

Hablar de organizacidn de sistemas, es referirse a su
estudio interno, en tanto se pretende una adecuacidn de las partes
en aras de un perfecto devenir del todo; Organizar es, en defini-
tiva, un ejercicio de composicidn intrasistémico, en funcidn de
la eficacia del sistema, considerdndolo eficaz en cuanto 1logra

alcanzar su finalidad,

Cuando se pretende hacer un andlisis descriptivo-expli
cativo de cualquier sistema, se presentan dos niveles: externo e i

mcerno,

K

En la descripcidn externa, el sistema se considera en
sus relaciones con el medio ambiente y otros sistemas y se repre-
sentan graficamente en diagramas de bloque y flujo, en donde se
presenta la entrada de informaci6n, el proceso a seguir y los
resultados a obtener., La descripcidn externa es funcional, la con-

ducta del sistema se describe en términos de su interrelacidn con

el medio.ambiente.

La descripcidn interna es esencialmente estructural,

esto es, procura describir la conducta de los sistemas en términos

de las variables de estado y de su interdependencia,

Desde el momento en que la estructura estd formada por



un conjunto de elementos en interrelacidn, todo sistema poseerd
]

su estructura, de tal modo, que los limites del sistema estarian

dados por los limites de su estructura. La Unica diferencia que

existe entre ambas nociones (funcidn-estructura), estriba en que

sistema se refiere al todo y estructura a las relaciones entre

las partes que conforman dicho todo (Colom, 1979),

En suma, entre las caracteristicas de los sistemas, en
- - - - . - >
general, encontramos interacciones multivariables, conservacidn
del todo en la accidn reciproca de las partes componentes, organi-
zacidn a muchos niveles que da como resultado sistemas de orden
superior, diferenciacidn, centralizacidn, mecanizacidn progresiva,
causalidad directora y actuadora, regulacidn, evolucidn hacia una

organizacidn superior, teleologia, orientacidn hacia el objetivo

de varias maneras y por diversos procedimientos,

El hecho de que estas caracteristicas esté&n siempre
presentes en el campo bioldgico, en el del comportamiento y en el
social, justifica la necesidad de ampliar las categorias del pen- ;
samiento cientifico; "el sistema general es, por tanto, un modelo
interdisciplinario que necesita desarrollo cientifico, pero que
tambié&n puede lograrlo, y por tanto es aplicable a los fendmenos
concretos" (Bertalanffy, 1971).

En este trabajo, se pretende mostrar cdmo los principios
de la Teoria General de éistemas pueden ser aplicados en el con-

texto educativo, en la provisifén de modelos para sistematizar el

proceso de ensefanza-aprendizaje, Dado que la Teoria de Sistemas



ha provisto a la educacidn de algunos modelos para sistematizarlo,
¢

Con base en ello cada vez aumentan las reformas a los modelos

conocidos, Los siguientes son algunos de Estos:

~=Modelo de Popham y Baker, 1970.

-~Modelo de Anderson y Faust, 1971,

~~Modelo de la Comisidn de Nﬁevos Métodos, 1971.
~-Modelo del Colegio de Bachilleres, 1973.
--Modelo de Bella Bagnathy, 1975,

--Modelo de ANUIES, 1977,

—--Modelo de CLATES, 1979.

--RParadigma de la Evolucidén del Aprendizaje, 1980.

En estos enfoques sistémicos "la instruccidn seflala
funciones que son introducidas en el admbito del estudiante para
facilitar su desenvolvimiento en experiencias de aprendizaje

especificas" (Gago, 1979).

Los logros obtenidos en el proceso.de sistematizacidn
de la enseilanza son halagllefios, dado queh"la labor diaria del
maestro se hace md3s sencilla y le permite ocupar ma@s tiempo para
impartir adecuadamente la enseflanza e investigar cada una de 1las

situaciones de enseflanza-aprendizaje que se presenten'" (Ferndndez,

1973).

Al sistematizar una asignatura se logra que el instructor
se apegue a lo sefialado por los objetivos del curso, permitiéndole

ubicarse correctamente en el tema; se siguen secuencias pedagdgicas



[e— e aea e e e s - -

con mayor coherencia interna; las ,evaluaciones resultan las
adecuadas y tambi&n se logra que mejoren las calificaciones de

los aprendices (Friedman, 1973; Alanis, 1974; Camacho, 1981).

Paradigma de la Evolucidn del Aprendizadje,

Se describen, en forma muy general, algunos de los
elementos y conceptos subyacentes en esta aproximacidn a la sis-
tematizacidén del proceso de emnseflanza-aprendizaje, por ser el
modelo que se ha utilizado para aplicar algunas de las técnicas
derivadas de la sistemdtica educativa en la educacidn artistica,

especificamente en la actuacidn teatral,

Este Paradigma contempla, dentro de sus elementos cons-
titutivos tres prospecciones y dos periodos, que se desarrollan

de la forma siguiente;

I. PROSPECCION PRIMARIA,

1, Periodo Predocente:

1,1 Multicausalidad.

A, Caracteristicas del Profesor.
B. Caracteristicas del Alumno.
C. Factores medioambientales.

1,2 Programacidn.
A, Determinccidn de objetivos.
B, Inventario de conceptos.
C. Articulacidén y estructuracidn del contenido,

D. Andlisis de conceptos, procesos y procedimientos



II, PROSPECCION SECUNDARIA,

- . - $
2. Periodo instruccional:

2,1 Evaluacidn diagnéstica,

2.2 Experiencias.de aprendizaje de
adquisicidn,

2,3 Evaluacidn formativa,

2.4 Experiencias de aprendizaje de retencidn.

III. PROSPECCION TERCIARIA,

2. Periodo instruccional;

2,5 Evaluacidn sumaria.
2.6 Experiencias de aprendizaje de

transferencia,

A este pargdigma, Huerta y Torres (1981) le han
llamado prospectivo porque "es el conjunto de acciones ten-
dientes a la ocurrencia del aprendizaje, transferencia y
retencidn, evitando la ignorancia, el olvido y el aprendizaje
incorrecto", Se utiliza, en este caso, con individuos y
grupos mediante la instruccidn especifica a los estudiantes.

Esta prdctica serd para favorecer la evolucidn del aprendizaje,

en cualquier etapa de su desarrollo.

La definicidn subyacente al PEA es "la modificacidn
activa ~proceso~ en .el que el individuo incorpora dindmica
y selectivamente los elementos de la experiencia de aprendi-
zaje a su particular estructura cognoscitiva®" (Huerta y

Torres, 1981),



El PEA en ninglin momento niega la posibilidad de
]
ser aplicado a cualquier aspecto del conocimiento, llamense
ciencias o artes, de cualquier forma en su exposicidn hay
una invitacidn abierta a todas las posibilidades de investi-

gacidn, aclarando que cada investigacidn podra@ percibirse

como un caso particular del esquema general. Es en este

.sentido que se aceptd dicha invitacidn para tratar de apli-

carlo en la planificacidn de un curso de actuacidn.

TEORIA DE LA COMUNICACION,

Tanto la teoria de la comunicacidn como las ciencias
de la informacidn conscituyen otra de las bases de la Tecno-
logia Educativa, la que se interrelaciona con aportaciones de

las teorias psicoldgicas y de sistemas, ya descritas,

Para las ciencias de la informacidn son fundamenta-
les dos disciplinas interdependientes: la sociologia y la
teoria de la comunicacidn, En base a ellas, Harold Laswell
(1932) enlaza cinco variables que constituyen un modelo de

comunicacidn social,

Dichas variables atienden, primero, a detectar
quién dice algo; segundo, qué es lo gue dice; tercero, por
ué lo dicey cuarto ara qui&n lo dice; or Gltimo, con
q ; » P q > Ve P ’
qué resultados. En el modelo de Laswell los diversos elementos

del proceso corresponden tanto a los de la teoria como a los



de un proceso sociolpgico, con sus causas y efectos. La

é
propuesta de Laswell se resume en el siguiente diagrama:

Quign dice——y Qué——— Por qué—— Para quién—— Con qué
1 ’ ' \

\

i
. i
: ' i efectos
H 1 | \
!
! O I |
! - - - -
¢ + Medios de Comunicacidn J4 \
iCon qué \ d4Bajo qué
‘—— »
intenciones? condiciones?

La Tecnologia Educativa precisa de los aportes de
las Ciencias de la Informacidn y la Comunicacidn, al ser el
proceso de ensellanza~aprendizaje un tratamiento de comunica-
cidn en si mismo, en el cual estd3n presentes las variables
del diagrama de Laswell: quién dice, qué dice, a quién, por

qué y con qué efectos, -

El proceso de la comunicacidn estd en relacidn con,
la Teoria de Sistemas, al ser €l mismo un sistema. Este se
explica en forma muy sencilla en el diagrama siguiente; en
esta relacidn, el perceptor (P) recibe con el mensaje (M)

una vivencia y, con ella, un efecto.

Interpretado como un diagrama educacional, corres-
ponderia al .ipo de enseflanza en la que el perceptor (alumno)

recibe el mensaje (informacidn), por un solo medio (profesor).
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Informacidn Maestro Alumno

David V, Berlo elabord un modelo de comunicacidn
humana, a partir de Shannon y Weaver, que desglosado en sus

elementos corresponde al siguieunte diagrama:

L ’4
v

Fuente Mensaje Canal Receptor

La Fuente es el ambito de donde surge un mensaje.
Fuentes son la sociedad, la cultura, el grupo o colectividad vy
el individuo; fuentes son también los depdsitos de datos y
de conocimientos, las habilidades, las actitudes y el sistema
.social. (Estg variable Fuente corresponde a la variable quién

dice algo en el diagrama de Laswell.)

El mensaje. Es la emisidn, el producto del emisor
o fuente. Estd estructurado en forma simbdlica; para poder
transmitirlo, el contenido de un mensaje es traducido a sig-
nos, es decir a elementos convencionales. Al conjunto de

signos organizados que se usan para transmitir un mensaje, se
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le llama cddigo. E1 mensaje es' organizados o tratado de
cierta manera para que pueda ser comunicado, El mensaje

corresponde a la variable 2 de Laswell: qué se dice.

El canal. Es el vehiculo sensorio que se utiliza
para transmitir el mensaje: la vista, el oido, el tacto, etc,
El elemento canal, no tiene correspondencia exacta en el

modelo Laswell.

El receptor. Es quien, como su nombre lo indica,
recibe el mensaje transmitido desde una fuente. El receptor,
en este modelo, pasa a ser emisor o fuente en la dinamica

de la comunicacidn. ‘

El receptor equivale a la variable 4 del diagrama

de Laswell, para quién se¢ dice algo.

El proceso de la comunicacidén es un sistema que coin-
cide con el proceso instruccional de enseflanza-aprendizaje.
En ambos, un mensaje o igformacién de contenidos emana de una
fuente, es transmitido por un emisor, que selecciona 1los

medios y canales adecuados para producir una respuesta

(aprendizaje) en los receptores (alumnos).

Este proceso de ensefanza-aprendizaje, o proceso de
. . . . .- - ;
comunicacidn, encaja perfectamente en el diseRo mads simple

propuesto por la TeorIa de Sistemas:
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Entrada Proceso - Falida

AsI pues, las tres teorias (psicoldgicas, de sis-

temas y de la comunicacidn) se apoyan y complementan en el

disefio de un modelo tecnoldgico de ensefanza-aprendizaje,

El tecnbloge educativo, mediante el enfoque de
sistemas, puede investigar el &rea educativaj; por medio de
las teorias de la informacidn y de la comunicacidn, anali-
zar los métodos provistos para el aprendizaje por la psico-
logia y el dlgebra de diagramas de flujo y graficas; con
esas herramientas, el tecndlogo podrd elaborar modelos de
ensefianza-aprendizaje que planteen mds de una solucidn a

los problemas que aquejan a la educacidn de nuestro pais.

JUSTIFICACION DEL USO DE LA SISTEMATIZACION DE LA ENSERANZA

EN LA EDUCACION ARTISTICA,

La crisis en el disefio e instrumentacidn del

ccurriculum en la educacidn mexicana no excluye, por supuesto,

a la enseflanza del Arte Dramidtico, especificamente la ense-
ranza de la actuacidn, en escuelas e institutos creados
exprofeso para llevar a cabo la formacidén de actores. Esto
ha quedado evidenciado a través de una serie de quejas tanto
de profesores como de alumnos, por medio de artiIculos perio-

disticos, donde se expresan peticiones tales como: seleccidn

. o
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adecuada de 1los profesores, cpntenidos que correspondan a
la realidad laboral de los actores, seleccibn-adecuada de
los alumnos, evaluacidn objetiva de los cursos, etc, (E1l Sol
de México, 22 de junio de 1983;'Unomésuno, junio 23 de 1983;
La Prensa, 24 de junio de 1983; Excélsior y Ovaciones, julio

2 de 1983, etc.,)

Como puede apreciarse en el primer capitulo de
este trabajo, en la generalidad de las escuelas dedicadas a
la ensefianza del arte dramdtico no se cuenta con profesorado
formado para el quehacer docente por lo que, aunque en
algunas de ellas existen planes y programas de estudio ade-

cuados, 1l: inexperiencia did&ctico-metodoldgica (entre otras

variables) permea este tipo de actividades,

Por tal motivo, es que se ha considerado conve--
niente elaborar un paguete diddctico que ayudara, de alguna,_
manera, a facilitar la tarea a que se enfrentan las personas
que se inician en la aventura del proceso de ensefianza-apren-
dizaje de la actuacidn; mismo que contemplara situaciones
predocentes y docentes que coadyuvaran a unavmés pertinente
incorporacidn de la planta magisterial a la vida escolar, a
la par que incidiera en la elevacidn de la calidad de su

trabajo, lo que vendria a repercutir en el aprovechamiento

del alumno,

Considerando, sobre todo, que el utilizar métodos

de sistematizacidn de la ensefianza no implica, necesaria-~
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mente, renunciar a la profundidad, libertad, creatividad,
sino que,'al contrarioz esto redundarfa en la oportunidad de
partir de la instruccidn de lo m&s sencillo a lo m3@s com-
plejo; ensenanza de lo md3s importante de acuerdo con los
propdsitos educativos, haciendo a un lado la informacidn

que sblo sirve de relleno y que, casi siempre, desorienta y

confunde al aprendiz,

3

Otra de las influencias gn este trabajo ha sido
el deseo de investigar acerca de la problemdtica sobre si
la sistematizacidn de la ensefianza puede ser utilizada en
todos los @mbitos y niveles educativos, en este caso, en

la educacidn artistica.

DESCRIPCION DE LAS TECNICAS UTILIZADAS,

Dentro de las actividades desarrolladas en el
Periodo Predocente de este Paradigma de la Evolucidn del
Aprendizaje, se encuentra la especificacidn de algunas de
las caracteristicas y factores que se requieren para la
mejor implementacidén de este paquete didactico. Es decir:
la multicausalidad; que incluye una descripcidn de las

caracteristicas del alumno, asi como del profesor y la

R

especificacidn de los factores medioambientales.

Dicha descripcibn se hizo con base en 1la biblip=



grafia revisada, asimismo con la opinidn ce algunos de los
$

profesores y directivos entrevistados.

Programacidn.

~ NN
Determinacidn de ohjetdivos; se elaboraron uti-

lizando las recomendaciones de Castafieda y Livas, haciendo

uso para ello de la taxonomia que proponen,

>

Inventario de conceptos; se solicitd la colabo-
.. . . . . ~
racidn de un profesor de actuacidn, que tiene varios afmos
de experiencia en este tipo de actividad docente. Luego de
un andlisis sobre diversos programas de estudio y auxilidn-
dose en su experiencia establecid las unidades temdaticas
. .. . ..
que debiera tener un curso de actuacidn para principilantes,
asi como lgs conceptos que se desprendian en cada una de

las unidades.

Articulacidn del contenido: se utilizdé la pro-

=

puesta de Heredia (1983), que es un método para organizar

de manera objetiva y sistemdtica los elementos de estudio.
Este método ha sido elaborado con base en el enfoque opera-
tivo de la Teoria de Graficas y en particular en las apor-
taciones de I,B, Morganov y, pretende contribuir a resolver
los problemas relacionados con el orden que deben guardar
los contenidos que se van a ensehar, es decir, para el esta-
blecimiento de la secuencia en que deben ensefarse los con-

ceptos de una materia o materias de un plan de estudios.
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Asi; articular es egtablecer las relaciones de
interdependencia entre los elementos o unidades de infor-~
macidén, para lo cual se hizo necesario elaborar una tabla
de doble entrada en la que se representaron las relaciones
antecedente-consecuente que guardan los conceptos entre si.

El llenado de esta tabla (articulacidn) se hizo con base en

los pasos siguientes:

I. Colocamiento tanto en las columnas como en los
renglones de cada uno de los elementos,

II. Determinar si para el elemento de la columna
era requisito el elemento del rengldn. (Si es requisito se
anota un uno en la casilla correspondiente y si n» se anota
un cero).

ITI. Iniciar el proceso de reduccidn de la tabla

matriz, para lo que se debe hacer lo siguiente;

1, Identificar los vértices con ceros en las
columnas.

2. Registrarlos en la parte inferior de una hoja.

3. Cancelar en la tabla matriz tanto las columnas
como los renglones de los vértices identificados en el
paso 1,

4, Identificar los nuevos vértices con ceros en
la columna,

5. Registrar los vértices seflalados en el paso 4,

en un nivel arriba de los vértices registrados anteriormente.
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6. Cancelar en la tahla reducida los vértices
identificados en el paso 4,

7. Repetir los pasos 4, 5 y 6 hasta alcanzar el
d1ltimo nivel, es decir, hasta que todos los vértices de 1la
tabla matriz original esté&n representados en la hoja sefia-
lada en el paso 2,

8. Preguntarse si los vértices que estd3n en el
segundo nivel tienen como requisito a los vértices que estian
en el primer nivel. Esto no debe contestarse acudiendo al
inventario de los vértices, sino consultdandolo directamente
en la tabla matriz.

9. Dibujar las ramas porrespondientes.

10. Se sube un nivel y se pregunta si los vértices
de ese nivel tienen como requisito a los del nivel inferior
y a los que hayan quedado "libres" de otros ni&eles inferiores,

11. Se dibujan las ramas correspondientes entre -
los vértices.

12, Se repiten los pasos 10 y 11 hasta alcanzar

el Gltimo nivel.

Estructuracidn del contenido:; esta parte consiste

- - - -
en representar en una graflca las relaciones existentes entre

los elementos articulados.

Analisis .e conceptos; se utilizd la té&cnica

propuesta por Castaneda, Huerta y Heredia, misma que fue

comentada en el capitulo anterior,
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Elaboraciﬁn de circuitos conmutadores booleanos:
con la ayuda de los circuitos booleanos se analizaron las
caracteristicas de cada conceétq, una por una, y se determi-
naron los conectivos 1l6gicos intervinientes, En este sentido,
.el conectivo "y" indica que el flujo debe continuarse en una
sola direccidn, no hay otra opci6n.y se tiene que cerrar
todos los circuitos para que lo-que se analiza se clasifique

Y

en la categoria definida.

Por otro lado, si el conectivo es "o", existe por
lo menos dos caracteristicas opcionales y cualquiera de las
dos define correctamente el concepto, sin que necesariamente
tengan que ser las dos al mismo tiempo, Los, K conceptos mixtos
tanto conjuntivo como disyuntivo, presentaran combinatorias
de flujo en linea y en paralelo; este hallazgo, de Jose
Huerta facilita 1la exﬁresién de los algoritmos de identifi-

- -
cacion.

CARACTERISTICAS DEL PAQUETE DIDACTICO PROPUESTO.

Por su contenido y su conformacidn este paquete
didadctico ha sido elaborado para ser usado en escuelas pri-
vadas de actuacidn, Puede ser utilizado tanto como material
bibliografico en la formacidn de profesores de actuacidn,

como programa de estudios para un primer curso de actuacidn.

Algo que debe quedar en claro es que su éxito
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dependeré del seguimiento adecyado de todo 1lo prescrito en
€l, desde las caracteristicas del profesor y del alumﬁo§ los

factores medioambientales hasta la secuencia de actividades

y de temas aqui propuestos,

Ademis, es necesario realizar la validacidn del
paquete. Para ello, se sugiere se lleven a cabo las aporta-

- -
ciones que para tal efecto aqul presentamos.

»
Por Gltimo, cabe aclarar que toda esta propuesta
se hizo con base en el material bibliogrdfico revisado, las
entrevistas efectuadas al personal trabajador de varias es-
cuelas de actuacidn, asi como en mi experiencia de alumno y

profesor en este tipo de educacidn artistica.
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CAPITULO V. IMPLANTACION DEL MODELO SELECCIONADO.

P ARTE PRACTTITCA
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P ROSPETCCTION PRIMARTIA

1. ©PERIODO PREDOCENTE:

1

.1

Multicausalidad

A.

B.

C.

Caracteristicas del Profesor
Caracteristicas del Alumno

Factores medioambientales

Programaciodn

A.

B.

Determinacidon de objetivos
Inventario de conceptos
Articulacidn y estructuracidn
del contenido.

Andlisis de conceptos
Elaboraci6n de circuitos conmu-

tadores booleanos.
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PERIODO PREDOCENTE

MULTICAUSALIDAD.

A. CARACT IRISTICAS DEL PROFESOR

B. CARACTERISTICAS DEL ALUMNO

C. TFACTORES MEDIOAMBIENTALES
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A. CARACTERISTICAS DEL PROFESOR.

Requisitos:
--Tener como minimo el bachillerato terminado.
--Tener constancia de estudios de actuacidn co-
mo carrera, terminada, o ser actor profesional
experimentado comprobado.
--De preferencia tener la licenciatura de Actor
o la de literatura dramidtica y teatro.

——-Recibair cursos de formacidn docente.

Se sugiere que, adem3s, sea capaz de:

1. Aceptar y plantear multiples posibilidades de creacidn.

2. Reconocer las diferencias individuales en cuanto a sensibi-
lidad y percepcidn del alumnado.

3. Respetar y aceptar la personalidad de cada alumno.

4. Ser adaptable y dispuesto a los cambios que pudieran y de--
bieran hacerse al método y al programa.

5. Evitar imponer sus ideas y juicios de valor.

6. Tolerar el juego en clase, con todo lo que éste implica:
aceptacidén de reglas y disciplina, sin caer en lo militari-
zado o en el libertinaje.

7. No olvidar que es un informador de técnicas.

8. Recordar que mediante la técnica es posible :omunicar las

emociliones.



10.

11,

12,

14.

15.

16.
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Fomentar la confianza y amistad, ayudado por su propia va-
loracidn. ;

Jamds utilizar la burla o la humillacidn con los alumnos.
Preferir el desarrollo y la buena disposicidn a los resﬁlta—
dos inmediatos.

Fomentar, no presionar, la iniciativa de los alumnos, tanto
en la creacidn como en el anidlisis critico de la produccidn
propia y ajena.

Aceptar las innovaciones.
Corregir a los alumnos, sin descuidar que el sentimiento
expresado es preferible a la ejecucidn fria y servil.
Autojuzgarse.

Ser aprendiz creativo.
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CARACTERISTICAS DEL ALUMNO.

Requisitos:

--Escolaridad minima aceptable: secundaria termina-
da.

—--Pertenecer a una clase socioecondémica entre media
y alta.

--80% de conocimilentos artisticos (acreditados a --
través de un cuestilionario: anexo 2).

—--Buena capacidad de memoria, concentracidn, obser-
vacidn, creatividad e improvisacidn (evaluada a -

través de un collage e 1nterpretacidn de papeles:

anexo 3).

--Aprobacidn de examen psicométrico (bateria de ---

tests: intereses, personalidad, inteligencia, ac-

titudes y habilidades)
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C. FACTORES MEDIOAMBIENTALES.

Para el éxito de este

—-Instalacidn escolar
efectuarse en aulas
tral, es decir, con

‘gar para el piblico

lo mé&s

da, alejada,

--Formacidn de grupos

noscitivo,

motor y afectivo,

curso deberd tomarse en cuenta lo siguiente:

adecuada. Las clases de actuacidn deben --

que contengan un disefio arquitectdnico tea-

espacio para, y en forma de, escenario; lu-

(alumnos); iluminacidn y ventilacidn adecua

posible, de reuidos e interferencias.

homogéneos, acordes con el desarrollo cog--

asi como la edad.

--Uso de una taxonomia afectiva y no solamente una cognoscitiva.

--Ambiente agradable.

cidn grupal. Para:

Buena relacidon profesor-alumno. Integra--

lograr una comunicacidn, un aprendizaje y

- - . .
una creacidn satisfactoria.

--Factores socioecondmicos.

ofrecen en escuelas

Generalmente, este tipo de cursos se

privadas, donde los alumnos estd@n bien ali-

mentados y con facilidades para comprar libros, transportacidn,

etc.

--Uso de técnicas grupales para lograr:

a. E1 proceso de integracidén y el conociwniento del grupo.

b. Acelerar el rendimiento del estudiante en el proceso de ---
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Cc.

d.
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An3dlisis de los roles y la constitucidn de equipos de =--

trabajo.

Andlisis de situaciones de docencia.



g
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PERIODO PREDOCENTE

PROGRAMACION
A. DETERMINACION DE OBJETIVOS |
B. INVENTARIO DE CONCEPTOS
C. ARTICULACION Y ESTRUCTURACION
DEL. CONTENIDO
D. ANALISIS DE CONCEPTOS
E.» ELABORACION DE CIRCUITOS

CONMUTADORES BOOLEANOS
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PROPOSITOS GENERALES.

Esta asignatura tiene como finalidad iniciar al alumno
en el aprendizaje del arte dramdtico, asi como en la utilizacidn
de conceptos y principios badsicos para el desarrollo ulterior
de una técnica de actuacidn y el andlisis dramdatico. También,
se pretende que el alumno relacione este curso con el de "Expre-

sidn corporal'", "Educacidén de la voz", e "Historia del teatro".

Esta materia constituye antecedente necesario para
"Actuacidén II", y estd organizada para ser impartida a alumnos
de la carrera de actor, que hayan terminado, como miInimo, la

ensenanza secundaria.

OBJETIVOS TERMINALES.

Al finalizar el curso, el estudiante:

1. TUtilizar3d todas las facultades del actor en cual--
quier puesta en escena. (G. 2)

2. Utilizard la técnica teatral en cualquier represen-
tacidn dramatica (G.1)

3. Analizarid la estructura interior de cualquier obra

dramatica (D.2)

4L, Analizard los elementos de cualquier obra teatral(D.1l)
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

UNIDAD I,

Al finalizar esta unidad, el alumno:

1,1 Conocerid los conceptos "imitacidn y caracteriza-
cidn"™ (B.2)

1.2 EXplicaré las diferencias entre el rito y el mito,
en tanto origenes del teatro., (B,2)

1.3 Explicarid la relacidn entre la literatura y el

teatro €B,2)

UNIDAD II,

Al finalizar la unidad, el alumno:

2.1 Explicard cada una de lzs facultades del actor (B.2)

2,2 Analizarid la relacidn entre las facultades del
actor, (D,2)

2,3 Explicarid el papel que juega la imaginacidn crea-

dora en la personificacidn teatral, (C,2)

"UNIDAD III,

Al término de la unidad, el alumno:
3,1 Explicard el concepto "escenario'" dentro del dmbito

teatral. (B.2)

3.2 Describird, verbalmente, la técnica teatral, (B,5)
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UNIDAD IV,

Al acabar la unidad, el alumno:

4.1 Definird los elementos que componen una obra

de teatro. €B,2)

4,2 Analizarid, verbalmente o por escrito, los ele-

mentos de una obra de teatro, (D,1)

UNIDAD V.,

Al terminar la unidad, el alumno:

5.1 Explicard cada uno de ios elementos que confor-
man la-estructura interior de, por lo menos, una obra dramidtica,
(B.2)

5,2 Analizard, verbalmente o por escrito, los ele-

mentos que conformen la estructura interior de, por lo menos, una

obra dramatica. (D.3)



- 120 -

B. INVENTARIO DE CONCEPTOS.

Uniaad 1: Origen y caracteristicas del teatro.
——-1mitacidn
—-caracterizacidn
-—-rito
--mito’

——literatura

Unidaa 2: Facultades del actor.
--imaginacidn creadora
——concentracidn
--observacidn
--memoria

——improvisacidn

Unidad 3: La técnica teatral.
—-—escenario
--posicidn abierto
—--posicidn un cuarto
--posicidn perril
—--posicibn tres cuartos
~-posicidu cerrado
--movimiento de abrirse
—--movimiento de cerrarse

—-movimiento de volverse



L
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—--movimiento de bajar

. . . 1]
—--movimiento de subir
—--movimiento de avanzar
—--movimiento de retroceder

—--desplazamiento directo

--desplazamiento curvo

Unidad 4: Elementos de una *obra de teatro
—--personaje praincipadt
--personaje secundario
-—-personaje comparsa
--trama
--accidn
—--marcos

--diilogo

Unaidad 5: Estructura interior de una obra de teatro.
—--contlicto
—-—-intencidn
--momentos climaticos
—-climax

——anticlimax

—-—-desenlace
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ARTICULACION DEL PROGRAMA [!'"ACTUACION I"

Origen y caracteristicas del teatro.
Facultades del actor.

La técnica teatral.

Elementos de una obra de teatro.

Estructura interior de una obra teatral.

1 2 3 4 5
0 1 1. ; 1
0 0 0 ) 1
3 0 0 0 1 1
0 0 0 G 1
0 0 0 0 0
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ESTRUCTURACICN DEL TROGRAMA ACTUACION I
3 14 |5 ‘
101 ] 2 |3
o1 |1 2 100
o1 |1 300 |0
oo |1 4 1610
oo |o ] 5 fo|c
t |s

L 0 1 5

5 {C|C > 0
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Secuencias pedagdgicas que resultan:
¢

De acuerdo con la secuencia pedagdgica A, los temas del programa
de Actuacidn I, quedarian asi:

1. Origen y caracteristicas del teatro.

2. Facultades del actor.

3. La técnica teatral.

4. Elementos de una obra de teatro.

5. Estructura interior de una obra teatral.

Y conforme a la secuencia pedagdgica B, el profesor tendria que
impartir los temas como siguen:

l. Origen y caracteristicas del teatro.

3. La técnica teatfal.

2, Facultades del actor.

4. Elementos de una obra de teatro.

5. Estructura interiqr de una obra teatral.

La secuencia pedagdgica escogida para la sistematiza--—

cidn de este curso de Actuacidn I, fue la "A".
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ESTRUCTURACION DE LOS CONCEPTCS DEL TEMA 1

3 | ol of of O}1 310 {0 ¢
42 | of ol ol ofn1 410 1010
s o | ol ol ofoO 510 10 |©
3 14 |5
z o |0 |1 5
4 (0 |0 |1 s 1o
s o {0 |oO
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SecuenciasS pedagdgicas que resultan:

De acuerdo con la secuencia pedagdégica A, los concertos del tema
1, "Crigen y caracteristicas del teatro", gquedarian asi:

1. Imitaeién.

2. Car=cterizacidn

2. Rito

4, Mito

5. Literatura dramdética.

Y, conforie a la secuencia perdagégica B, el profesor tendria que
ensefilar los conceptos como siguen:
. Imitacidn

2. Car~=cterizacidn

i, VMito

5. Literatura dramdética,

Ia secuencia pedagdgicz escogida para la sistematizacidn

de esta asisn~tura, fue la "A",
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ARTICUILACION DE ILOS CCNCEPTCS DEL TEMA 2

"Facultades del actor®
§

Conceptos:
1. Im=ginacidn creadora.
2. Concentracidn
3. Cbservacidn

4, Memoria

5. Improvisacidn

1 2 3 4
1 o) 0 0 0
2 0 C 0 1
3 0 0 0 1
4 0 0 0 -0
5 0 C 0 0
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ESTRUCTURACICN DE LCS CONCEFTCE DEL TEMA 2

112131415 ‘
1 0 0 0 0 1 s
2 0 0 o 1 1 A 0
31 ofolof 1] s | o
st ool of of 1
5 0 0 0 0 0
5
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Secuencias pedagdgicas gue resultan:

P ¥

>29394!5
B. 1,3,2,4,5

C. 2,1, 3, 4, 5

Do 2, 3’ 13 49 5
E. 3, 1, 2, 4, 5
Fo 3, 2, 1, £, 5

La secuencia psdagdgica escegida para la sistematizacidn

de esta asignaiura, fue la "A",
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ARTICULACICN DE LOS E€CNCEPTCS DXL TEMA

"La técnica teatral"

Conceptos:

1. Escenario

3. ?osiciép un cuarto

. Tesicidn perfil

5. Tosicidn tres cuartos
€. Posicidén cerrado

7. Abrirse

8., Cerrarse

G, Volverse

1C. Zajar
11. Subir

b
N
o
o
<
[V
g
N
Ay}
H

13, Retroceder
14. Desplazamiento directo

15, Tesrlazariento curvo

2 .

3
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ESTRUCTURACION DE LOS CONCEFTCS DEL TEMA 3

7

"T,a téenica teatral®

-t

—_

-
O
(@)
(]
D
(@]
(@]
]
(@]
O
(@]
(@]

-
AN
@]
O
®
o
@]
O
@]
o
o
]
(]

—3

(@)
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8 olo}l 11110 of 1]1
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10lo}lojojololo|l o} el ¢
“11]0({o0f{o0}lcjolo] o]l ol ¢
12lo0flolojojolo] ol o] o
'310|lo0|lolololoflo|l o] o
“wlofjofof-1| 1] 1] 1] | o0
15 lolol|ol] 1]+ 1 11 of o )
\
o [10 |11 |12 |13 |14 | 15
9 ol 1| 1|l o] o} 1] 1 10 |11 1314 | 15
0ofo| 2]l ol oflo} ofo 10 0 ol of o
11Mlo|lcl ol o] o} ofo 11 0 ol ol o
_1—2_ cjlo|lolo]o} o] 0 12 0 ol ¢| o
1310l 0l o|lo}ol o] o 13 0 ol ¢| ©
wwfoj1l1jr]1]of o 14 1 1l of ¢
15 0 " 1 1 1 C C 15 1 1 ¢ 0
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La cantidad de secuencias posibles ‘de acuerdo a la estructura--

cidén lograda, resultado de la aplicacidn de la técnica Morganov-

Heredia, son 512.

La secuencia pedagdgica escogida para la sistematiza-
cidn de este curso, basada en la opinidn experimentad del pro-
fesor y dramaturgo Antonio GonzZilez Caballero, fue la siguiente:

1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 14, 15, 10, 11, 12, 13. Es decir,

»

1. Escenario

2. Posicidn abierto.

3. Posicidn un cuarto.

4. Posicidn perfil

5. Posicibén tres cuartos.
6. Posicidn cerrado.

7. Movimiento de abrirse.
8. Movimiento de cerrarse.
9. Movimiento de volverse.
14. Desplazamientohdirecto.
15. Desplazamiento curvo.
10. Movimiento de bajar.
1l1. Movimiento de subir.

12. Movimiento de avanzar.

13. Movimiento de retroceder.
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ARTICULACION DE LOS CCNCEFTOS DEL TIMA 4

"Plementos de '!ma obra de teatro".
1 .

-1
&
>
®]
@]
O
@]
O

ersonaje rrincipal
2. Fersconaje comparsa

2. Perscnaje secundario

.\,
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b

STRUCTURACION DE ICS CCNCETTCS DEL TFMA 4

1 0 L 1 O O] 1 1 1 2 3
2 ol ol o of Of1 1 1 Of 1
3 ol 1| of of o1 |1 2 0| ©
4 1 1 1 O Of 1 0 3 o} 1
5 1 1 1 1 ol 1 1 4 1 1
6 ol ol ol ¢ O G| O 6 O| O
7 010 0 0 0 0 0 7 0 o)

1 0 1 1 1 1 2 3
2 C C 0 1 1 2 0] 0]
3 C 1 0 1 . 0 3 1 C
S 0 0] o) o ¢ 6 6] C
7 C o) 0 C 0 7 C o)
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Secuencias pedagdgicas que resultan:

La secuencia pedagbgica escogida para la siste

(@]
'—Jv
Os
»

1
Dl
0]
D
9)]
h
0]

curso, fue la "A",
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ARTICULACION DE LCS CCNCEPTOS DEL TEMA 5

"Estructura interior de una obra dramética®

3
ct

Concertos

L6
(X )

1. Confiicto

2. Intencidn

3. Momentos climédticos
4., Anticlimax

5. Climax

6. Desenlace

)
(&)
-~
A
——d
—
-

L C 0 C e C 1
5 C 6] C 1 o 1
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LOS CCNCEFTOS DEL TEMA 5

S
o
o
o
o)
o

6

1 2 3 6
0 2 G 1 e
[ 3 0 0 1
1 4 0 0 1
[ 5 ’O 0 1
0 6 0 | 0 0

3 4 5 &
3 ol 1 1 1 4 |5
4 Q 0 @) 1 4 C 0
5 o 1| © 1 5 |1 oh

72
)
o

6 0 C 0 C 6 C 0 0
{ 4 o
i ¢ 1 6




La secuencia pedagdgica gue resulta es la sisuiente:
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D. ANALISIS DE CONCEPTOS Y ELABORACION DE

CIRCUITOS CONMUTADORES BOOLEANOS.




Conceplo

¢

p %

ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION

Imitacidn

Red conceptual

Nivel Suraordinado

Nivel Coordinado

Nivel Subordinado

Person

g Imitac

aje

. -
i0on

Caracterizacidon

8in6nimos copia, simulacidn, igualacidn
Formula A (B+ C) (D+ E + F)
Clrcultos conmutadores boolaanos
D
; B
s A , E
; O
™
\/ + F /

. Ejemploa Scudo ejemplos Extensidn pedagdgica tyemplos
mp——————
. TTTTT—— casos
caractorlaticas \\\ - 1 2 3 4 5 6 7 8 1 Héctor Suarez 2 Daniela Romo imi-

A Igualacidn de caracteristicas _ 1|11 1y 0of o 0y O imitando a un po- tando a una mesera

B Interiores - 1| 1| 1} 14 0} 1] 1/ 0O litico.

C . 3 i . 4 _ .

0 exteriores ___ e o 1 1b 1| 1§ 1) ol 0] 1 Carlitos Espejel José& Alonso imi-

5 ID :
g de seres humanos T YR YR I YRR imitando a un ni- tando a un invali-
© | E
o _o_animales ol_ol ol of 1! of of 1L fo.Dricula, do.

F

a_cosas Ql..Q} 0j_0¢r Ql 0l 0f O .
. { Lxtensidn pedagogica Seudo Ejemplos
Resuttados 1 o 6
1] 1 1] 13 0] 0] 0| O
Sexo Pensamiento
Propledades 1. Acto humano 2. No importa la edad ni el sexo
3. Produce gozo 4, Sirve como correctivo
5. Forma de aprendizaje 7 8

Ilusidn

Descubrimiento




ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION

Concepto Caracterizacidn

Hed conceptual
Imitacidn

Nivel s.ugofdhado

Caracterizacidn
Nivel Coordinado

Yinénimos

Formula

Transtormacidn,

disfrazamiento

A+ B+ C+ D+ E

Clrcultos conmutadores booleanos

O

iD /E_

Humanos animales cosas
Nivel Subordinado . ..
, Ejemploa Scudo ejemplos Extensidn pedagdgica Ejemplos
M\casoa 11213141516 | 7|8 1 2
A Uso del actor ' 1|11} 1¢4g1}11]1f1 Anciano Brujo ’
B de vestuario, 1(1]1f1§0y 0 00
C 3 4
. maquillaje _ o 1] 1]1f1g0j0f[O0]O
§ D v utensilias o 1 11710 o0fjolo]o0] Caballero—éggila Rey
8 E €N una puesta en escena. 1 1 1 1 1 1 1,1
F
G T T Lxtension pedagbgica Seudo Ejerplos
" Resuttados b 6
10111113 0! 0] 01 0O
Hombre enojado Hombre astuto
Propledades .l. Precisidn 2. Acentuacidn 3. Expresividad
4, Motivacidn 5. Acto humano voluntario
7 8

animal fiero

Hombre feliz




Gonceplo

ANALISIS DE CONCEPTOS

TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFECACION

Rito

Rad concepiual

Nivel Sugraordinado

Nivel Coordinado

Nivel Subordinado

Religidn

8inénlmos

ceremonia, celebracidn

Formula

+ B+ C + D

Circuitos conmutadores boolsanos

v B

LGRS NES—— |

N ) Ejemploa Scudo efemplos Extenwion pedagdgica Ejemplos
- W“’f“ 1|1213)4)}5|6]|7]8 1 2
A _Acto repetitivo I U O lﬂ“l' 11111 Misa Funeral
B con fines de culto e ' 1( 1)1 1) 148 0] 0| 0| @ -
C o 3 4
determinado por la religibn = __ __ ___ __ L1 1td 18 010 0f 0
51D .
R 2 en_donde _se desarrolla . 114 1i"1, 0|0l 0l 0] Bautismo Confirmacidn
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o ——— ———
¥
G - T oy Lxtensidn pedagbgica Seudo Ejemplos
— - e e s | . » — 5 6
Resauttados :
AR ﬂl 11210100 Pasar por debajo Romper un
Propiedades Mismas de la defipnicidn. de las escaleras. ‘espejo.
i 7 8
Tirar la sal, Los martes 13,
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ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION
Mito
Gonceplo 8in6mimoe fabula, leyenda
Forml"a A+ B (C + D + E)
Red conceptual Clrcuitos conmutadores booleanos
: O -
Religidn ~
Nivel Sig.raordinado ) A /B , D
Mito Rito
Nivel Coordinado 2 E _
Teatro
Nivel Subordinado : .- P .
o Ejemploa Scudo ejemplos Extension pedagdgica Ejemplos

* caracter(sticas e s 1|1213(4)6|6|7]|8 1 2

A Ficciones “L+_}-.1,_l__9_.Q_FO._Q Gorgonas Musas

B especialmente de tipo religioso = __§ 11 1¢( 1| 1§ 0] 0} 0| O

C que varian segiin la religidn b il it ol ol ol o 3 4

§ D o época S R vl 1] Quetzélc6atl Huitzilopochtli
e IE
0 O pals. 1 14 1 (- 35 1 1- 1.
F
s e | _-J h ) : 2 - . .
a Lxtension pedagdgica Seudo Ejemplos
Resuttados ) b 8
1] 1411 1y 01 O] O] O - -1 -
Pedro Infante Maria Felix
Propledades l. Tiene como base la realidad 2. Recuerdo 3. Leyenda
417Tradici6n 5. Se refiere a humanos, animales o cosas

Marilyn Monroe Rodolfo Valentino




ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS_ ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION
Concepto Literatura .
8indénimos Pqe51a
Formula A+ B "]‘ C + D
Raed conceptual
Clrcultos conmutadores boolaanos
Arte
Nivel Swgraordinado : s A +B s C D
Literatura L
Nivel Coordinado Q
Nivel Subordinado Epica Lirica Dramédtic- .
o Ejemploa Scudo efemplos Extension pedagbgica Ejemplos
M\“f“ 2|3 |4)05|6|7]|8 1 2
A Producto humano 1 1] 1 1( 1 1 1 . .
. I : Poema del Cid Romeo y-Julieta
v artistico S 11 18 ol al.af 0
C donde se utiliza el lenguaje escrito 1 1| 14 1|1 11 1| 1 3 4
2D fine t téeti ' | D Quijote Hamlet
g con finés meramente est@ticos. o a1 2t ol ol ol ol on Quijot
o IE
e} _ - —
F
‘G Y Lxtension pedagbgica Seudo Ejemplos
. i _ _ e _
Resuftados 5 6
1]1.1] 13 Ol O] O] O
Propledades Mismas que_en la definicidn. Casos de Alarma Kaliman
—_— 7 8
La novela policiaca , E1 libro vaquero
e i




ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION

Sonceplo Imaginacidn creadora del actor

Flad conceptual

Facultades del actor
Nivel Sigraordinado

Nivel Coordinado
creadora

Nivel Subordkrado

1]

e

8In6bnimos No tiene
Formuta A+ B+ C+ D+ E 4 F
Clrcultos conmutadoreg booleanos
/A wl B L 2 C ,‘D 4 E / F

Imaginacidn .Memoria Concentracidn Observacidn

Scudo ejemplos

tExtensidn pedagdgica Ejemplos

i ' casos 1 2
' coractorotions T © 6|78 o |
------ = . Silvia Pinal Alma Muriel en
Al Caracteristica humana _ 1 (111 en '"Mame'. "Falsa crbonica de
1"
B que permite a un actor o L0 |0 | 0] Juana la loca
C la composicidn_de un personaje 0]o|o Manolo Fabregas Carlos Ancira en
§ Dl distinto a su personalidad o 0100 en "Violinista en "El pensamiento"
3 E} con veracidad 1ol Loel tejadol
F y correccibn 111 |1 ‘ B o ]
T Lxten¢idn pedagdgica Seudo Ejemplos
G con fines exclusivamente est@ticos . 0100
- 5 ]
Resuitados ololo
Esposo . Hijo
Propledades 1. Es opuesto a l1a imaginacifn fantdstica Se nutre
de la _realidad y no de lo imposible
7 8

Profesor - Madre
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TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION

Gonceplo Concentracidn

Sinénimos No tiene
Formula A+ B (C+D+ E) T
Red conceptual Circultos conmutadores booleanos
+ C
Facultades del actor
Nivei Su.raordinado JA s B . D ,F
Concentracidn Memoria Observacidén 1Imaginacidf-. E
Nivel Coordinado creativa e — PR ")
Nivel Subordinado L . .
’ Ejemploa Scudo elemplos Extenidn pedagbgica Ejemplos
RS ., _
. h\\ - - - -
caracterlsticas —————_______‘:?“m 1l2l3l4alsl6l7]|s8 1 Aunque el piblico 2En una escena comi-
S e grite cosas, el actor| ca, el actor se rei=-
A ' sin interrumpirse si-| r3a solo si asi esti
Facultad humana R 1‘_%ﬂ3_‘];~}__i~. gue con su papel como| marcado.
B .. . si nada hubiera pasadp.
de fijar el pensamiento - 1 1_”_1_ ldl_+}<”£__L_
C ) 1R I 3 E1l actor no debe de} 4Aunque, en escena,
an_una ddea, - — - ' jarse llevar por las { alguien olvidara el
g Di persbna 1Rl T emociones de la obra,| texto no deberd per-
b -
& - e 3 tales como el llanto | derse la linea del
2 IE o cosa, 11 RIE BRI IR el miedo o la ira. personaje.
¥ - 3
evitando distraerse. o1l 1l 1t ol ol ol o )
a Lxtensibn pedagdgica Seudo Ejemplos
Resuftados : 5 Dejarse arrastrar 6 Perder la linea
ool 1 0 0 0 N

Propledades

1. Debe ser utilizada durante toda la representacidpn teatral,

2. Permite afrontar los accidentes que pudieran presentarse

por la risa de un com
panero, cuando esto
no haya sido indicado

del personaje a cau-
sa de algiin acciden-
te escénico.

en escena sin quebrantar la linea del personaje,

v o
8 Yo terminar a tie
po: las escenas de
llanto rompiendo el
ritmo de la obra.

Entablar un didlo-
go con el piblico
cuando no haya sido
marcado por el direg

tnr
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TABLAS A;LGORITM!CAS DE IDENTIFICACION

Conceaplo Observaciodn

Rad conceptual

Nivel Supraordinado Facultades del actor

8inénimos

No tiene

Formula

A+ B+ C + D

Circultos conmutadores boolaanos

'A Y 4 B rs C ID
Nivel Coordinade OPS€Trvacion Concentracidn Improvisacidn
Nivel Subordinado . . .. o
. Ejemploa Scudo ejemplos Extensién pedagdgica Ejemplos
F-=:“~“‘“‘"—-—-—~______~h*
. . casos T
caractorlaticas T Al 21314 5161718 Forma de hablar 2 Cualidades o defec
tos fisicos.
A Facultad humana Qo111 1pool 1 1 0
Bl@til para fijar la atencidn N I 1} 1} 1§ 1] 1} 1} 1
C - ; 3 4
en las caracteristicas relevantes __ 11 1} 1) 1% o} 0O} 0} O
$§ D Forma de .caminar La escolaridad
ﬁ de los persomajes teatrales. ... {1l 1} 11 1} 0} 0 QT__Q
g 1B '
F
a T T ‘Lxtensidn pedagbgica Seudo Ejemplos
- . —————— —_— B T s e s
Reeuttados 5 8
1] 1(. 1] 14 0Ol 0l O O El color de la
ropa. El color de los
Proplodades 1. Sirve para la critica y autocritica en la creacidn es- ojos.
cénica. 2. Se utilizan todos los seniidos. 3. Se au-
¥ilia de la memoria. ; ; . - -
La forma de 1los
labios. La talla que usa
= EN
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TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION

Conceplo Memorig

Red conceptual

Facultades del actor

Nivel Suraordinado
Memoria
Nivei Coordinado

creadora

Nivel Subordinado

Imaginacidn

Concentracidn

8inénimos No tiene
Formulg A+ B +C+ D+ E 4+ F
Circultos conmutadores boolaeanos
/ A + B 4 C ,D R F
\\

, Ejemploa Scudo eiemplos Extensidn pedagdgica Ejemplos
carm\\”i‘” 1l2i3|4Ys5i16| 7|8 1 Hablar en escena | 2 »
a los actores, por Decir los dialogos
A Facultad humana 1 1 1 1 1 1 1 1 el ngmbrh de sus per- correctamente,
B -1 5 o e = sonajes.
de adquisicidn - 1] 1] 1| 1) 0] 0| O] © -

Cl conservacisdn L 1l 1l 1| 18 1] 1! ol 1 3 Hacer Los movi-- ' Efectuar entra-
s Ip B} T mientos indicados - das y salidas de
ﬁ y recuperacidn e 41l 1| 1| 1f of o| 0] O] por el director. escena a tiempo.
3 E de las ideas 1] 1] 1) 1)y ©6f 0] 0, O

¥ . ..

previamente adquiridas. 10 1] 1y 1¢ Qf 0] _0Of O .
a Lxtensidn pedagdgica Seudo Ejemplos
Resuttados 1 5 6
1] 13.1[ 14 Ol 0oy Of O
) Respirar Sudar
Propledades 1, Almacén donde se guardan los elementos para la creacibn,
2, Sirve para aprender
7 8
Dormir Nacer




ANALIDIS i GUONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFFCACION

Gonceptlo Improvisacidn teatral

Red conceptual

Facultades del actor

Nivel Supraordinado

Improvisacidn

Bindnimos
Formula

*

No tiene

A+ B+ C+ D

Circultos conmutadores booleanos

+ B ; C ;s D

Extensidn pedagdgica Ejemplos

1 Justificacidn en 2Justificar, hablan-
escena de objetos que¢ do o sin hablar, la
sean necesarios y.que entrada a destiempo

 hayan olvidado poner | de un personaje.

los utileros.

3 Suplir, con la ac- 4 Cuando el director
tuacidn o el didlogo, les pide a los acto-
las fallas de los --| res que realicen una

efectos teatrales. escena sin que €l

los haya dirigido.

Lxtension pedagbgica Seudo Ejemplos

Imaginacidn Memoria Observac,
Nivel Coordinado teatral creativa
Nivel Subordinado
. , Ejemploa Scudo efemplos
" caracter(sticaa _ casos
— 4856 |7
A . . ,
Representaciodon teatral i 1! 111
B N S S A
B . .
sin papeles aprendidos B 110l g ~l A
C . e . .
ni direccidn escénica alguna,_ o 11 0lol o
$ D , )
g sobre un tema previamente conocido, . BEEEEREN
o IE
s}
F
G
Resuftados .
Ji.0!lqa.l 0
- Propledades l, No reguiere de anfligig de 13 Composicidpn en

forma espontanea.

3. La creacidia v la pjpnnoiﬁn sSon..en

5 : 6

E1l trabajo total El trabajo total
de Hécto. Bonilla en| de Ignacio Ldpez -
"El vestidor" Tarso en "El .rey

Lear"

forma simultinea.

7 La creacién del - 8 La actuacidn de
personaje de Beatriz| Ofelia Guilm&din en
Sheridan en "De pé- "Debiera haber obis-
talos perennes'. pas".




ANRALISIS VE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION
Congeaplo Escenario N ]
8{n6n|moa O tiene
< Formuu‘ A+ B 4+ C 4+ D 4 F
Fed conceptual Clrcuitos conmutadores boolaanos
Teatro
Nivel Su.raordinado s A ' B + C s D 4 E
. N (l\
Nivel Coordinado Escenario _) 4
Nivel Subordinado Areas Proscenio L L ]
, Ejomploa Seudo ejemplos txtenyion pedagogica Ljemplos
. \“‘\\‘ casos 2
caracter(sticas ——— 112 31| 4 5161 71| 8 1 ) ] ) ]
dibujo dibujo
. . P sobre escenario cir- | sobre escenario isa-
A Espacio arquitectdnico oy lprp gt g1 1)1 cular. belino.
Bl donde se desarrolla la escena teatral 1 1 1| 1§ 1] 1] O] O —
C s o . 3 4
_ 4 dividido convencionalmente _ 1 1[ 1] 1]_1f 0f Qj 0} 0O dibujo dibujo
5 iD L sobre escenario tra-~ | sobre escenario gi-
2 en_seis dreas L 1017 1 14 01001 .0]..0 dicional. ratorio.
O ¢t "t Vv a veces-.-tiene _un_proscenio. Ol_0of 1}l 14 0! Qt_0yp. 0.
¥
. —’ TTrTCTTUr 7Y T T Lxten<ibn pedagbgica Seudo Ejemplos
I
— —_ — i I R . -
Resuftados 5 . . 6 . .
1 11.141 0l _0f 0] O dibujo dibujo
sobre fachada de sobre fachada de
fq . . . . teatro.
Propledades .l. Se utilizan Jos t&rminos "derecha" e "dizquierda'", siempre
con referencia al actor, colocado frente al piblico. ﬁﬁ
2. También se utilizan los términos "arriba'" (la parte mis 7 8 %
lejana del espectador) y "abajo" (la parte mads proxima al dibuje dibujo
espectador) sobre fachada de un sobre fachada de una
= . edificio. casa. |
P oA




ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION
GConceaplo Posicidn abierto .
8inonimos No tiene
Formula A+ B+ C+ D
* R )
ed conceptua Clrcultos conmutadores booleanos
Posicidn individual del Actor
Niwvel Sigfaordinado ; , A ,B ,C D
Abierto Perfil Un cuarto 3 cuartos Cerrado /J\ 1
Nival Coordinado . SRl
() )
) e’ N
Abrirse Cerrarse Volverse Bajar Subir Avanzar Retro-
Nivel Subordinado ceder
, Ejemploa Scudo ejemplos txten.idn pedagdygica Ejemplos
- coractoriofions T————_______ casos . ; 1 2
T e 213 b6 1718 dibujo dibujo
A . e .- . de actor parado cer- | de actor sentado cer
Posicidn individual, _frpry iyt 1y 1)1 cano al piblico. cano al piblico.
B en la cual el actor, o 1] 11111y 0.0l 0] 1 -
C _ . 3 dibujo 4 dibujo
se halla frente al publico, . 1 1 1.1 101 1 0 de actor hincado en de actor parado en
. - . a i : ibli-| a lej 1 pabli
g D en cualquier area_EEl escenario. i1l 111 0| 0} 0 1] ig?a lejana al pabli iz?a €jana & pubtz
o I E
D pe S —— -
F
a I N R I Lxtensibn pedaqdgica Seudo Ejemplos
% — P SN VI S ———
Resuitados . . . L ol ol ol o o dibujo 6 dibujo
- de un profesor dando de un cantante
clases. frente al piublico.
Propledades l. Posicidn est&tica 2. Puede estar el actor de pie, senta- ,
tado o hincado 3.Posicidén transitoria 4, Sirve de base N
para los movimientos escénicos. i . .
7 dibujo 8 dibujo ;@

de un conferencista
dando una pliatica.

de un actor de
espaldas al piblico.

E

o8,




No tiene

A+ B+ C+ D+ E

Clrcultae conmutadores boolaanos

ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION
Conceapta Posicidn un cuarto
8in6nimos
Formula
Flad conceptual
Posicidn individual del Actor
Nivel Suzraordinado - A
Abierto Cerrado Un cuarto 3 cuartos Perfil I
Nivsl Coordinado Q
Abrirse Cerrarse Volverse Bajar Subir Avanzar Retro-
Nivel Subordinado ceder.
— , Ejermplog Scudo ejemplos
\
. torlatl “‘*“-—--_\~_N“‘“ cagos
caractoerlaticas —_— 1 2 3 4 5 6 7 8
A s ea s P
Posicidn individual 1 1] 1| 1% 1 1 1] 1
B
del actor .3 1f 1|1 ldugﬂ 0 0 0
C equivalente a medio flanco, 1] 1| 1| 14 1! 1] 1] o
. R e e A — g .
2 D . . .
E sobre cualquier argi_del escenario . 1| 1| 1] 1 ol ol ol O
s iE
0 y en relacidn con el piblico. 111 1) 10 ol ol 111
¥
G
- —_——— A= ——_— ———— -—{
Resuttados
1 1.1 14 0l 0| O] O

Propledades

/B ,C 4D ,E
N
/
txtenwion pedagdgica Lyemplos
1 dibujo 2 dibujo

de un actor parado
en posicidn un cuarto
en drea cercana al
- -

publico.

de actor hincado en
posicidn un cuarto
en la parte del cen-
tro del escenario.

3 dibujo

de actor sentado a
la izquierda en Area
lejana al piblico.

4 dibujo
de actor parado a la
derecha en drea le-
jana al piblico.

Lxten<ibn pedag6gica Seudo Ejemplos

l, Posicidon estdtica 2. Puede ser de pie, sentado o hin-

cado 3. Sirve ae base para los movimlentos escénicos.

1
5 dibujo
de un nifio en posi-
cidn un cuarto,en la
calle.

6 dibujo

de mujer en posicidn
un cuarto,en el cam-
pPo.

4, Es una posicidn transitoria.

7 dibujo
de profesor en posi-
cidn un cuarto fren-
te a sus alumnos.

. "
8 dibujo
de cantante frente
al piblico.

mmm




ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION
Conceplo Posicidn perfil ]
' 8inonimos No tiene
. Formula A+ B + C + D .+ F
Red conceptug! Circuitos conmutadores booleanos
Posicidn individual del Actor
Nivel Su.raordinado s A . B + C s D E
Nivel Coordinado Abierto Un cuarto Perfil 3 cuartos Cerrado ~ \WJ
Abrirse Cerrarse Volverse Bajar Subir Avanzar Retro-
Nivel Subordinado ceoder o P - 1
' Ejermploa Scudo ejemploa Extension pedagdgica Ejemplios
" caracter(sticas _—_-Q-‘__*“‘~——f“fi 1] 2 3| 4 516 ([ 7] 8 1 dibujo 2 dibujo
de actor parado en de actor sentado en
Al posicidn individual IR f Ll posicidén perfil izq. | posicidn perfil izgq.
— b | en drea cercana al en drea lejana al
S - - - L
B del cuerpo del actor, o 1 |1 |1 {1 40 ]O _j0O-10 piblico. pliblico.
¢ 8 dibujo 4 dibujo
i o 1 {1 |1 {131 [1 |1 {1 J , .
: equivalente a un flanco, -— — - =- de actor parado en de actor hincado en
Y D sobre cualquier adrea del escenario, 1 11 11 11 40 10 0 p031c1on‘perf11_dere- poslc1on‘perf117derg
fo T I T " TTTTTTTTT T cho, en area lejana cho, en area cercana
o E v _en relacidn con el piiblico. 1 |1 |1 (1 j§jo o J1 ;1. al piblico. al pablico.
¥
CE - T T Lxtension pedagbgica Seudo Ejemplos
4
i SR S I N D S N i} ,
Reeuttados 111 i tidololo lo 5 dibujo 6 dibujo
- de nino parado en de mujer parada en
posdéidn perfil izq. | posicidn perfil izgq.
Proplodades 1. Posicidn estdtica 2. Puede estar de pie, sentado o en una calle. en el campo.
hincado 3. Sirve de base para los movimientos escépnicos. . %ﬁ
4, Es una posiciodon transitoria, 7 ’é

. dibujo
de profesor sentado
en posicidn perfil
derecho, en un sal@n.

8 dibujo
de cantante hincado
en posicidn perfil
derecho, con piiblico
4

i

o




Concepto

ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE {DENTIFICACION

Posicidn tres cuartos

R 8inénimos No tiene
Formu'a A+ B + C + D + E+F
F,'ed conceptual Circuiltne conmutadorea boolaanos
Posicifdn individual del Actor
Nivel Supraordinado A 'B +C /D LB s F i}
Abierto Cerrado Perfil Un cuarto 3 cuartos \
Nivel Coordinado \/
Abrirse cerrarse Volverse Bajar Subir Avanzar Retro-
Nivel Subordinado ceder.
, chmplos Scudo elemplos ’ k X Le e ] ﬁﬂ [’Pda g()g] ca EJ EIHIJ } oS
';;;;;;E;;“““““*--_*N“h~ casos 112l3l4isleg!l7]|s 1 dibujo 2 dibujo
B de actor parado en po|lde actor sentado en
A o sicidn tres cuartos | posicifin tres cuartos
Posicidn individual 11131314 1)p1)1¢1 izq., en adrea cercanal izq., en &rea cercans
' : al piblico, al piblico.
B del cuerpo del actor 1| 1 1 11 0]l 0101 O P - _p
- Ao 04 0
C . ) 3 dibujo 4 dibujo
equivalente a un flanco ———— L A O A de actor parado en po|de actor hincado en
51D i . sicidn tres cuartos posicidn tres cuartos
ﬁ y_medio flanco més, SRS S N T A N O W S O derecha, en drea le- | derecha, en drea cer
o B . - jana al piblico. cana al piblico,
[a) sobre cualquier 3rea del escenario 1 1 1 1.1 0101 0, 1.
¥ . - P
y en relacidn con el piblico. 1 l_ ¥__£,_Q _9. 1 1 -
a | Lxtension pedagdgica Seudo Ejemplos
Resuttados 5 dibujo 6 dibujo
1] 1].1] 14 01 0} 0] O de ninio hincado en de mujer sentada en

posicidn tres cuartos

posicidn 3 cuartos,

Propledades 1. Posicidn estdtica 2. Puede ser de pie, sentado o hincawv en una calle. en el campo.
do. 3. Sirve de base para los movimientos escénicos.
4, Es una posicidn transitoria. ' =

7 dibujo

de profesor parado

en posicidn 3 cuartos
con sus alumnos.

8 dibujo
de cantante parado
en posicidn 3 cuartog
con su piublico.

oy




Conceplo

\ 4

ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION

Posicidn cerrado

No tiene

T ginénimos
Formu|a A -} B -+ C + D
Red conceptual Clrcuitos conmutadorea booleanos
Posicidén individual del Actor
Nivel Swraordinado + A ) s B s C +D
Abierto Cerrado Perfil Un cuarto Tres cuartos
Nivel Coordinado N \\
‘/ V/
Abrirse Cerrarse Volverse Bajar Subir Avanzar Retro-
Nivel Subordinado ceder. B . )
, Ejemnloa Scudo ejemplos Extensidn pedagdgica Ejemplos
‘ W\ \ca"fa 1l2i3l4i5l6(7]8 1 dibujo 2 dibujo
de actor parado en po| de actor sentado en
e e .. sicid d icid d
A Posicidn individual 1] 1 1} 14 141} 1|1 stelbon cerrado, epn | Pposlclon cerrado, en
— = T e s e — T drea cercana al publi| d&rea cercana al pl-
B del cuerpo del actor i _ 1/ 11 1] 1f ol olo_lo co. ‘h blico.
C : PR 3 dibujo 4 dibujo
P = completamente de espaldas_al piblico, by e 1ty 1 de actor parado en de actor hincado en
‘ . . icid ‘ do en posicidbn cerrado en
hre . posicidn cerrado |P e
ﬁ sobre cualguier Area del escenario._ . .__jy 1|/ 1! 1] 10 0] 0} 0] 0. Zrea lejana al pdbli-| &rea cercana al pi-
o E co. blico.
F 1
o - TV T Lxlensidn pedagdgica Seudo Ejemplos
- SO S . - - , ' -
Resuttados ‘ dibujo 6 dibujo
L1l 13 01 0] 010 de nino parado, en de mujer sentada, en
, posicibn cerrado, posicidn cerrado,
Propiedades l. Posicidn estitica 2. Puede ser de pie, sentado o sobre una calle, en el campo.
hincado 3. Es una posicibn transitoria 4., Sirve

de base para los movimientos escénicos.
P

7 dibujo

de profesor parado
en posicidn terrado
en el saldn de clases

8 “dibujo
de cantante parado
en posicidn cerrado
con su publico.
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' Coﬁ‘crnpf.o

Red conceptual

Nivel Swg.raordinado

Nivel Coordinado

Nivel Subordinado

Dafiniclon

ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION
Movimiento de abrirse
Sinénimos No tienmne
Formulg A (B+ C+ D) E
Clkcultoe conmutaderes booleanos
Posiciones individuales del Actor sB
s A 1C - - J E
Abrirse Cerrarse Volverse Bajar Subir Avanzar Retro
"ceder _ ;D
Desplazamientos
. , Ejemploa Seudo ejemplos Extensi6n pedagbgica Ejemplos
T r—— 112384 616 |7]8 1 dibujo 2 dibujo
de actor que comienzal de actor que .comienz:
A q q
Movimiento del cuerpo del actor 1 11 1] 14 11 1] 1/ 1 en posicidn un cuarto| en posicibn perfil {
B AN S (S I I A A y termina en posicidn[y termina en posicidn
que comienza en posicibn: un cuarto 11 ol ojod ol ol o 1 abierto. abierto.
- i P N
514 0 posicidn perfil v ol 11 o ol ol 11 o 3 dibujo 4 ‘ dibujo
D N T T T T - de actor que comienza| de actor que comienzji
] o posicidn tres cuartos ) N olol1lololololo en posicidn 3 cuartos| en posicidn perfil (g
E R B o T TTT T y termina en pesicidn| recho y termina en
cuyo fin es llegar a posicibn abierto. ¢ 1] 1| 1] 1} 0} 1] 0.0 abierto. posicidon abierto.
F
—. - _— —— b . . .
G txtensidn pedagdgica Seudo Ejemplos
Resuttados Aol ol ol ol o b dibujo 6 dibujo

Propiodadas

l..Se basa en las

posiciones individuales como punto_de par-

tida o como punto al que hay que llegar.

2. Debe ser un

de actor que comienza
en posicidn abierto

y termina en posicidn
cerrado.

de actor que comienz
en posicidn cerrado
y termina en posicid;

movimiento sencillo, natural y justificado.

7 dibujo

de actor que comien-
za en posicidn perfil
y termina en posicibdr
tres cuartos.

abierto. '
8 dibujo :
de actor que comien-
za en posicidn un -~

cuarto y termina en
posicidn cerrado.

}p?% o




ANALISIS DE CONCEPTOS
. TABLAS ALGORITMIGAS DE IDENTIFICACION

Copcaplo Movimiento de cerrarse

Red conceptual

Posiciones ‘individuales del Actor

Nivel Swz.raordnado

Abrirse Cerrarse Volverse Bajar Subir
Nivel Coordlnado -

Desplazamientos
Nivel Subordinado

Avanzar Retro-

Binénimos

No tiene

Formula

A (B+C+ D+ EVF

Scudo ejemplos

" caractor(sticas — casos

—_—
—

A

6 |7|8

[y

Movimiento del cuerpo del actor

que comienza en posicidn abierto,

0 en posicidn un cuarto

e S

1

1.0]0 | 0f 1
0

0

-

2 o_en posicidon perfil o
S |E L
O i __:0 en posicidn tres cuartos
¥ ) o
_fy cuyo fin es llega a posicidn cerrado, _
G
Resuitados
-

0] O
01 01110
0]_04.0
10l ol o
ot 01 O

Circultos conmutadores boolaanos

s B

—t C

i

Ay

Extensian pedagdgica Ejemplos

dibujo

de actor que comienza
en abierto y termina

en posicidn cerrado.

2 dibujo
de actor que comienzy
en un cuarto y termi

na en posicidn cerra
do.

3 dibujo

de actor que comienza
en posicidn tres cuajy]

tos y termina en po-
sicidn cerrado.

4 dibujo

de actor que comien-
za en posicidn perfif
y termina en posi--
cidn cerrado.

Lxtensidn pedag6gica Seudo Ejemplos

Propledades 1. Se basa en las posiciones individuales como punto de parti-

5 dibujo
de actor que comienza

en posicidn un cuartd-
y termina en posicidn

6 dibujo

de actor que comien-
za en posicidn cerra
do y termina en posi

] ierto. ion ierto.
da o como punto al que hay que llegar. Debe ser un movi- abie €10 ablerto

— =
miento sencillo., natural y justificado, - 7

2

dibujo

de actor que comienzg
en posicidn perfil y
termina en posici#n
abierto.

8 dibujo

de actor que comien-

za en posicidn abier

to y termina en posig
|

. - "
cion tres cuartos. &




ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICAGION

Conceplo Movimiento de volverse

Rad conceptual

Posiciones individuales del Actor
Nivel Sugraordinado

Slnobnimos

No tiene

Formula

A + B+ C

Clrcultas conmutadores booleanos

s A : B

Abrirse Cerrarse Volverse Bajar Subir Avanzar Retro- .
Nivel Coordinado ceder. -\ Q
Nivel Subordinado Desplazamientos A

, Ejemploa Scudo ejemplos bxtension pedgagdgica Lyemplos
. \\\ casos .
caracter(sticas —_— 1 (2|34 5|16 |78 1 dibujo 2 dibujo
de actor que comienzal de actor que comien-
A Movimiento del cuerpo del actor 1] 1] ) 111 1] 1 bn posicidn ce?radg y | za en posicidn cerra
B ' ' T llega, por la izquierdado y llega por la de
gue comienza en posicidn cerrado 1 1 i OF Ol 0| O la, a posicidn abierto recha a posic. abierto.
—— - W B T ,
C . 3 4
v.cuyo fin es llegar a pogicidn abierto. : 1| 1 O] 1 1] 1

5 ID

2 — SRV SO EE S A

S |E

D - e,

F
a T Lxtension pedagbgica Seudo Ejemplos
Resuttados 5 dibujo 6 dibujg
_ _ 111 0l 0] O O de actor que comienza de actor que comien-
en posicidn abierto y za en posicidn un --
Propledades 1. Se basa en las posiciones individuales como punto de termina en posicilon cuarto y termina en

partida o como punto al que hay que llegar.

2,

Debe ser.

cerrado.

posicidén abierto.

un movimiento sencillo, natural y Justlflcado.

7 dibujo
de actor que comienzg

en posicidn tres cuajf

tos y termina en pe-
. - .
sicidn abierto.

; %%
8 dibujo
de actor que comien-
za en po&icidn perfil
y termina en p051———§

cidn abierto. %




ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMIGAS DE IDENTIFICACION
Sonceplo Desplazamiento directo
’ 8in6nimos No tiene
Formula A+ B + C
Red conceptual
Clrcultos conmutadores boolaanoa
5
Desplazamientos
Nivel Swraordinado
; A , B /C
Nivel Coordinado Directo Curvo
Nivel Subordinado .
, Ejemplosa Seudo elemplos tExtension pedagdgica Ejemplos
. - ' casos
cmmef'ﬁt'caﬂ\\NN 112138415678 1 dibujo 2 dibujo
e ™1 donde un actor que-~-se| donde un actor que- 8¢
Afcuando un actor 1l 1111 halle a la izquierda | halle a la derecha,
B R e e se acerca a otro actof se acerca a otro act
se acerca a otro acto r L 11ttt del tado derecho. del lado izquierdo.
C - . . 3 Dibujo parecido al| 4 Dibujo parecido al
en linearrectas e , - 1 1 1 1 0 0 0 0 de aqui arriba,pero de aqui arriba’ pero
% D al fondo del escena- |alejado del pdblico.
& —_——— +-- B B rio.
3 E
¥
a R Lxtensidn pedagdgica Seudo Ejemplos
Reeultados T 5 dibujo 6 dibujo
1y 1]l 1lgotro0o]ofloO de actor que se des- | de actor que se des-

plaza de arriba a --

plaza de abajo hacia

Propledadr~s. ._ 1. Se basa en les posiciones individuales del actor. 2, Seg a?a;o, formando una aErlba, formando una
. . linea curva. linea curva.
basida en los movimien*tos del actor. -
3. Debe ser un desplazamiento sencillo, natural y justificado. 7 dibujo 8 dibujo

de actor que se acer-
ca a otro actor, en
lfinea curva y en dia-
gonal.

de actor que se acer
ca a otro actor, en
linea curva, y en di

gonal.

or




ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION

Goncepto Desplazamiento curvo

Red conceptual

Desplazamientos
Nivel Sugraordinado

8indnimos

No tiene

Formula

A+ B+ C (B + E)

Circuitas conmutadores boolaancs

; B +C

Nivel Coordinado Directo Curvo
Nivel Subordinado
, Ejemploa Scudo ejemplos
" caractoer(sticas ‘"““-m———-______"_____f?iié 123|435 [61{7]8
A
Avance de un actor oo rp g tg 1y 1) 11001
B hacia otro actoy, b3l orpry o1 oapo1go1p1
C en linea curva, L iAoy ad 12 ol 0l 0l
§ D hacia un &rea de "arriba" o ol 1! ol 1 _al ol ol a
o E o un drea de "abajo" 1l olal.ol-ol_0l 0L.o
F
G
—_ —— st [P (- S — e ——
Resuitados )
] 1 1.1 1 0 0] 0] O

/B

Extensidn pedagdgica Ejemplos

1 dibujo

de un actor que se
dirige hacia otro ac-
tor, de arriba hacia
abajo, en curva.

2 dibujo

de un actor que se
dirige hacia otro ac
tor, de abajo hacia
arriba, en curva.

Dibujo parecido al
de aqui arriba, pero
partiendo del centro
del escemnario.

4 Dibujo parecido al
de aqui arriba, pero
llegando hasta el

centro del escemnario

‘Lxtensibn pedagbgica Seudo Ejemplos

5 .

Dibujo del ejem-
plo de desplazamien::
to directo.

6

Dibujo del ejemplo
2 de desplazamiento
directo.

Propledades l. Se basa en las pDosiciones individuales del actor.
2. Se basa en los movimientos del actor,
3. Debe ser un desplazamiento sencillo, natural y justifi- 7 8

cado.

Dibujo del ejemplo
de desplazamiento
directo,

Dibujo del ejemplo
4, de desplazamiento
directo.

el RN Ehg




ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS-ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION
Soncapto Movimiento_de Bajar .
$inénimos No tiemne
Formula (A.+.B).C +.D
R
od conceptual Clrcuftos conmutadores booleanos
Posiciones individuales del Actor i /A
Nivel Siwzraordinado ‘ ,C 4D -
. C . . N
Nwméﬁ%ﬁﬁfe errarse Volverse Bajar Subir Avanzar Retrg ) 4B ™
ceder /
Nivel Subordinado Desplazamientos :
- , Ejemploa Scudo ejemplos txtension pedagdgica Eyemplos
—— 1j2)3)4 516 |7 81 dibujo dibujo
A de un actor que se de un actor que se
Desplazamiento directo i1l o}l o] 1f 1| o] of 1 desplaza en directo desplaza en curva
B - - - T hacia la parte izgq. hacia la parte derecha
0_en curva e _—dob1l1l obtol 1]llo0 _cercana_al piplico. cercapna al ofiblico,
Y 3 dibuj 4 dibuj
i _del actor , ujo 1bujo
5 Ip - — e L T de un actor que se de un actor que se
: z = PR desplaza en curva desplaza én derecho
Q hacia un area mi@s cercana al piblico. - : ;
& - B R 1 ] 0.-04..04.-0 hacia la parte izq. hacia la parte derecpa
o E cercana al piblico. cercana al piiblico.
¥
a T T ‘Lxtensidn pedajdgica Seudo Ejemplos
[ [ SRS SUNUNEIU SIS B [
Resuttados 5 dibujo 6 dibujo
10 1 11 13 0! 04 01 0 de un actor que se de un actor que se
desplaza en directo desplaza en curva
Propledades . 1, Se ba en . iciones i ivi e _ hacia la parte izq. hacia la parte derecha
partida o como punto al que hay que llegar. mds lejos del plblicd mds lejos del pilblic
2. Debe ser un movimiento sencillo, natural v justificado. 9 dibujo 8 dibujo
de un actor que se de un actor que se
i desplaza en curva desplaza en directo
! L hacia la parte iza. hacia la parte derecpha
' mis lejos del piblic mis lejos del pdblich.




No tiene

(A + B) C 4+ D

Circultos conmutadores boolaanos

ANALISIS DE GONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION
Concepto Movimiento de Subir
8Inénimos
Formulg
Hed conceptual
Posiciones individuales del Actor
Nivsl Sig.raordinado )
Abrirse Cerrarse Volverse Bajar Subir Avanzar Retro
Mivel Coordlnado ceder
Desplazamientos k_;>
Nivel Subordinado
- , Ejemploa Scudo efemplos
. ‘*—~‘*7“_‘-"""“““-—~—~‘__~___~__~ casos
caracterlsticas — 112|314 5(6 7|8
A Desplazamiento directo %m_on O_Q%Wm}-.p 0 1
B
I 0 _Ccurvo 1.0 _.l_~l Q,y.,4 - 1 1 0
C del actor . o 11 1) 1% 3f 1) 1) 1
5 ID . p - . P
g hacia una area mas lejana.al piblico. 11 101 0.0l 0] .09/
2 E
- L . .
Fi
G
- - — re—
Reeuttados
1( 14.1] 14 Ol O} Oy O
Propledades l. Se basa en las posiciones individuales como punto de

partida o como punto al que hay que llegar.

i A
1C /D
/ B
Extensidn pedagdgica Ljempios

1 2

Dibujo de actor su Dibujo de actor su-
biendo en forma di- biendo en forma cur-
recta del centro de- | va, de abajo derecha
recha.
3 4

Dibujo de actor su-] Dibujo de actor su-
biendo en forma cur-| biendo en forma di-
va, de abajo izquier- recta, de centro iz-
da., quierda.

Lxtensibn pedagbgica Seudo Ejemplos

b Dibujo del ejemplc 6 Dibujo del ejemplo

1l de movimiento de 2 de movimiento de
retroceder retroceder.

2. Debe ser un movimiento sencillo, natural y justificado.

! i

8 Dibujo del ejempl
4 de movimiento de
retroceder.

Dibujo del ejemplo
3 de movimiento de
retroceder.




ANALISIS Ve CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION
Conceplo Movimiento de avanzar
8in6nimos No_tiene
Formula A+ B + C )
Rad conceptual
Clrcultos conmutaderes boolaanos
Posicidn individual del Actor
Nivel Sugpraordinado
] ) + A / B ¢ C
Abrirse Cerrarse Volverse Bajar Subir Avanzar Retro-
Nivel Coordinado ceder.
s\\ "‘*A\
Desplazamientos
Nivel Subordinado
— , Ejemploa Scudo elemplos Extension pedagdgica Ejemplos
I
" caractor(sticas — casos y
\«_.\_m 1123 (431516/7]8 1 dibujo 2 dibujo
A de un actor avanzan- | de un actor avanzandp
Desplazamiento directo, del actor 1|1}l 1}11Jo0olo0]lo0]oO do hacia adelante, hacia adelante de
'B _ BN R I A I R R R B de la izq., a la dere-| abajo hacia arriba.
siempre hacia adelante, e dalaafarf{ipolololo cha. -
C . 3 ibui ibui L
cualquiera que sea su ubicacidn. iRl RN Se anexa dibujo 93 | 4Se anexa dibujo 94
5 ip - — o B AR e de un actor avanzan- | de un actor avanzan-
2 do diagonalmente de do de arriba hacia
% i? - T e S - B S Al la derecha a la izq. | el centro del esce-
o) de abajo hacia arribg nario.
F
o : ' T Lxtension pedagdgica Seudo tjemplos
Roeuttados 5 dibujo 6 iibujo
1] 141 { 1§ 0100} O de un actor retroce- | de un actor dando
diendo un paso del tres pasos hacia ~--
Propledades l, El movimiento es en l9nea recta 2., Se basa en las lugar en que e'staba, at:_ras, c.le abajo ha-
posiciones individuales 3. Debe ser un movimiento sepnci- de derecha a 1zq. cia arriba. &é
llo, natural i { £ - ) il . %
s y justificado. 7 dibujo 8 dibujo ]

de un actor dando dod
pasos hacia atris,
de arriba hacia abajc

de un actor dando un
paso hacia atréds, del
izquierda a derecha.j

[
i




ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION

Goncepto Movimiento de Retroceder

Red conceptual v

Nivel Supraordinade

Abrirse Cerrarse Volverse Bajar Subir

 “Nivel Coordinado

Nive! Subordinado

Posiciones individuales del Actor

Desplazamientos

2

Avanzar

Sin6nimos

No tiene

Formula

A (B + C) D+ E

Circultos conmutadores koolaanos

4 B

' caracter(sticas

Extensidn pedagdgica Ejemplos

Movimiento del actor

e

que_consiste en daTrT uno

o _mAsg Pasos

hacia atris,

Bl e |Q|wW]|>

Definlcién

cualquiera que

Dibujo de actor re-
trocediendo de abajo

izquierda.

2
Dibujo de actor re-

trocediendo de cen-
tro.

sea su ubicacion.

=

=

3

Dibujo de actor re-

trocediendo de abajo
derecha.

4

Dibujo de actor re-
trocediendo de arri-
ba izquierda.

Resuftados

Scudo efemplos
6|7 ]| 8

1] 1)1

_0 0] 0

1 1 1

0| 0| O]

10 1.1

0] 0 O

‘Lxtensidn pedagdgica Seudo Ejemplos

Propledades .1

Se basa

en las posiciones individuales

Debe ser un

movimiento sencillo, nmatural v justificado,

5
Dibujo del ejemplo

1 de movimiento de
subir ’

6Dibujo del ejemplo
2 de movimiento de
subir

7

Dibujo del ejemplo

3 de movimiento de
subir.

8Dibujo del ejemplo
4 de movimiento de
subir,




ANALISIS e GONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION

Conceplo Accidn teatral

Red conceptual

Binénimos

No tiene

Formula

(A + B) (C + D) E

Circultos conmutadores booleancs

r A ,C
Elementos de una obra teatral 1
Nivel Suxraordinado
/E
A .6 3 . -
Nwm0mmmmOCCl n Trama Personajes Marcos Dialogo L, B D
Nivel Subordinado Principal Secundario Compartgza . P i
, Ejemploa Scudo ejemplos tExtensidn pedagdgica Ejemplos
coractartotoas oo |y ool gl 1 /
Al Coniunto de eventos Ly 1y 1 Ly opop oo SE ANEXA HOJA 1 | CON LOS EJEMPLOS
Bl o eucesqs ] 1] 1) 1) 1} o] ol _of 0 -
T C 3 - 4
reales . . _ 4ol oloflof af 1| 1]
$ iD : s
_2 O 1maginarios _l,J 1 1 1 0i 0 0] _m
% IE o I B I
0 que constituyen la trama. 10 1t 1l 1 ol ol oL o
¥ :
» T 2 txtensidn pedagdgica Seudo Ejemplos
. B I —
. Resuitados 5 6
" oLt 1y 0l 0/ 0.0 Una tarde 1llu- Una noche estre-
: viosa. llada.
Propledades l. Tienen un principios, un desarrollo y un final, -
2. Una accidn no siempre estd compuesta de otras acciones, ) —
3. Hay acciones principales, secundarias vy complementarias. 7 8
Una mujer corrien- Un nifio comiendo.
do.
. i




HOJA #1

EJEMPLOS:

1.

En "Hamlet": la aparicidén de la sombra del rey Hamlet; los
comentarios de Horacio a Hamlet.acerca de la sombra; la pla-
tica de Hamlet con la sombra; la peticidn de Laertes al rey
Claudio; la platica de Laertes .con Ofelia, etc.

En "Romeo y Julieta": la rina de los Capuleto con los Montes-
co; la llegada del principe a parar el pleito; la peticidn de
Paris a Capuleto sobfe casarse con Julieta; la fiesta en ca-
sa de Capuleto, etc,

En "Macbeth": la designacidn de Macbeth como sefior de Cau;or;
los vaticinios de lag brujas a Macbeth y a Banquo; el cumpli-
miento del primer vaticinio de las brujas en Macbeth; la ambi-
cidn despertada en Macbeth, etc.

En "Otelo": el aviso de Rodrigo y Yago a Brabancio sobre 1la
fuga de su hija con Otelo; el enojo de Brabancio; la hipocre-
sia de Yago hacia Otelo; la‘detenci6n»de Otelo por Brabancio

vy los alguaciles; el descubrimiento del Dux sobre las naves
turcas que se dirigian a Chipre; el juicio del Dux y los Sena-’

dores a Otelo por el supuesto secuestro de Desdémona, etc.



ANALISIS DE COMCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION

Goncepto Trama

Red conceptual

Elementos de una obra teatral
Nivel Supraordinagdo

Accidn Trama Personajes Marcos Didlogo

Nivel Coordinado

Nivel Subordinado Principal Secundario Comparsa
. ' Ejemploa &
: e —————
. N‘“"‘—‘\\
caractor(sticas ~———-__f_~\__§“h_f???8 1[{2]3]4] 6
Al Reproduccidn imitativa de la vida L1l 1]
B convertida en una accidn dramitica o o' of O ¢
Cl o en varias. . B 1] 1) 11 1§ ¢
;_é D
I3 E
F
G
Resultados
1] 1].1} 1
Propledades .-t Es artificial 2. Resultado de la inteligenci

que transforma lo comiin y ordinario en accidn drami

3. Resultado de la voluntad de un ser humano que obse

vida y.decide dramatizarla,




HOJA i#2

EJEMPLOS:

1. E1 odio de Yago hacia Otelo le hace mentirle hasta desper-
tar sus celos, todo para lograr que Otelo no sea feliz ‘con

la mujer que quiere y labre para si mismo su desgracia.

s 2. E1 alma del rey Hamlet sale de su tumba para decirle a su
hijo del mismo nombre que fue victimado por Claudio, her-
mano y tio, respectivamente. Asimismo, para pedirle vengan-
za, en forma tal que no se manche las manos con la sangre
de Gertrudis y Claudio. Hamlet, tras varias peripecias, lo-

gra su cometido,

3. A pesar del odio que se tienen. dos familias, sus jdvenes
hijos se enamoran de manera tal que, a pesar de las vicisi-

tudes, siguen en su empeidlo de no separarse. La fortuna hace

que, por una equivocacidn, se suiciden ambos.

4. La ambicidn de un hombre y su esposa sale a flote, ayudada
por los vaticinios de unas brujas, quienes los encumbran
hasta el reinado, y, por no ser agradecidos, las mismas bru-

jas los llevan a la ruina total.




.. .Conceplo

ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION

Personaje princinpal

Roed conceptual

Nivel Supraordinado

Nivel Coordinadag

Nivel Subordinado

Personaje

Principal Secundario Comparsa

Ejemploa

" caracter(sticas ____________fﬁ?iﬁ‘ 1121314

Al Es aquél que realiza lpojojop

B o padece _ B fol 11 1] 1b

C la accibn midsimportante de la obra-tea-{ 1| 1| 1] 1
5 ID tral,
o 4

F

(¢

R ttad

esuitados ol 1l

Propiedades

l, Tiene generalmente una _participacidon mis _gra
demi3 s 2. Puede ser un humano, un animal o




Gonceplo

ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION

Personaje secundario

Red concepiual
Nivel Sugraordinado

Nivel Coordinado

Personaje

Principal Secundario Comparsa
Nivel Subordinado s
. , Ejemploa

: W\CMOB 12|34

A Es el que realiza 0| 1} 1] 1

e e

B o_padece _ 1] 0] 0f 0

Y las acciones secundarias de la .obra, 1 1 1 1

£ ID y recibe los efectos de la actitud pasij 4 0| 0] O]

o) o activa o 1] 111

F del per§onaje 1] 1] 1] 1

: G y la accidén principales. 1] 1| 1)1
Resuttados

1( 1]1.1] 1

Propiedades

1. Tiene, generalmente menos participacidn en la «

personajes principales. 2. Puede ser un humano

cosa.




ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION

Concepto Personaje comparsa

Rad conceptual
Personaje

Nivel Sug.raordinado

Nivel Coordinado

Principal Secundario

Nivel 8ubordinadq

Comparsa

) Ejemploa !
\\\ : cagos
caractor(sticas —_— 123 |47]°¢
A 2 . . 2 111 1]1
Es _aquéel gue tienme muy pocos didlogos Ml It M B | I
B y cuya funcidn es acompaiflar _ 1] 11 1] 1§
C o _hacer bulto. o 1 1} 1] 14§ .
§ D
g |E .
i
¥
G
- A R B
Resuitados
1 1 -1 1
Propledades l. Figura del copjunto i




ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION

Concepto Marcos teatrales

Rad conceptual

Elementos de una obra teatral

Nivel Su.raordinado

- - . L
NWMCWMMMQACClon Trama Personaje Marcos Dialogo

Nivel Subordinado Principal Secundario Comparsa.
. Ejemploa ¢
. . d—--—‘w__“““‘"——-——~__~*‘_ casos
caractoristicaa — N 112 |3 |4{6¢
Al Es el dénde, __h;{__}__l-m;__}
B el cdmo ‘ — 1) 1) 1} 1}
C -
y_el cuando o _ 1 11 1 1
$ D L , -
g de 1a accidn de la obra teatral., . . & 11 111 J1 4
o | B
[&] %,_ - —
F .
G
—_ —— e
Resuttados
1 1.1 1

Propledades _Circunstancias que enmarcasn la accidn teatral

1.
2. Sirven de ayuda para la cabal comprensidn de 1lg

jes y de la accidn teatral.

P



HOJA # 3

EJEMPLOS :

1. "HAMLET", (Acto 1, Escena 1): ia accidn sucede en la expla-
nada delante del palacio real de Elsingor, Dinamarca (ddn-
de); Francisco haciendo guardia y Bernardo llega. Ambos ar-
mados con espada y lanza (cdmo); noche oscura durante las
fiestas de la boda de Gertrudis y Claudio, madre y tio de

Hamlet (cuidndo).

2. "ROMEO Y JULIETA" (Acto ITI, escema II): la accidn sucede en
el jardin de Capuleto en Verona, Italia (donde); mediano--
che, recién terminada la fiesta de casa de los Capuleto
(cuando); entra Romeo escondiéndose de Benvolio y Mercu--

tio, luego Julieta se asoma a la ventana (cdmo).

3. "MACBETH" (Acto I, escena III): la accidn sucede en un para-—
mo, cerca del castillo de Fores, en Escocia (donde); des--
pués de haber derrotado al sedor de Caudor (cuidndo); hay -

tres brujas dialogando y luego entran Macbeth y Banquo (td-

mo) .

4. "Otelo" (acto I, escena I): la accidn sucede en una calle
de Venecia, frente a 1la casa.de Brabancio, padre de Desdé-
mona (donde); la noche de la fuga de Desdémona con Otelo
(cui@ndo); Rodrigo y Yago llegan a la casa de Brabancio a dar-
le aviso de lo sucedido, tocando fuerte para despertarlo

(cdmo).




ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION

Concepto ) 'DJ"a]ugo ¢ tral

Red conceptus!

Elementos de una obra teatral

Nivel Sig.raordinado

Nivel Coordlnado Accidn Trama Personaje Marcos Didlogos
4
Nivel Subordinado © T T0C1pPal Secundario Comparsa
. Ejemploa Sc
" caractor(sticas _ ____-_‘i?soa 119 j 3 4 5
A 1ju > 111 1]1 1
Conjunto de palabras N R AR B
B . .
que dice cada persopaje - l__ld_} 3““9_
Y en una obra de”teatro L L 1 1 1 1 EL
3D d 11 1]1)1
ﬁ y pueden ser en prosa o IR 0
a E O en verso 0J]O0jlO0[O0O}1
F
G
Rosultados
N 1 1}1.1] 1o
Propledades l. Conversacidn entre log pergonajes 2, Lepguai

del drama 3. Tipo de habla usada en el teat

4, Forma de comunicacidn que debe corresponder _a

de la obra teatral.




EJEMPLOS:

l .

2.

HOJA # 4

(Escena XII, Acto I)

Hamlet:

?A ddnde me quieres llevar? Habla, yo no paso de aqui.

.

La sombra: Mirame.

Hamlet:

Ya te miro.

La sombra: Casi es ya llegada la hora en que debo restituir-

me a las sulfiireas y atormentadoras llamas,

(Escena V, Acto III)

Julieta: ?Tan pronto te vas? Aln tarda el dia. Es el canto i

Romeo:

del ruiseior, no el de la alondra el que resuena.
Todas las noches se posa a cantar en aquel granado.
Es el ruisefior, amado mio.
Es la alondra que anuncia el alba, no es el ruiseror.
Mira, amada mia, cdmo se van tifiendo las nubes del
oriente con los colores de la aurora. Ya se apagan -
las antorchas de la noche. Ya se adelanta el dia con
rdpido paso sobre las hiimedas cimas de los montes.

Tengo que partir, o si no, aqul me espera la muerte.

(Escena II, Acto V)

Desdémona: ?Eres tl, Otelo?

Otelo:

Yo soy, Desdémona.

Desdémona: Esposo mio, ?quieres descansar?

Otelo:

?Has rezado esta noche, Besdémona?

Desdémona: S1I.



4.

continlian ejemplos de la hoja # 4

(Escena 11, Acto II)

Macbeth: Ya estd cumplido, ?Has sentido algin rumor?

Lady Macbeth: No md@s que el canto del grillo y el chillido
del biho. ?Hablaste algo?

Macbeth: ?Cuindo?

Lady Macbeth: Ahora

Macbeth: ?Cuando bajé?

Lady Macbeth: Si.



ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION

Concepto Conflicto 'teatra;l_

Red conceptual
Estructura interior de una obra teatral

Nivel Su.raordiiado
Conflicto Intencidn Momento Anticlimax Climax

Nivel Coordinado climatico

Nivel Subordinado

- ) Ejemplos . S¢

“‘\
: caraclc:arlxstlc2;‘“\\\“*\\\08308 112 (3|41} 5
A
Pugna entre dos o) e 20 04 1 00D,
B m3s voluntades, que constituyen o 1.1l od b
C el elemento sustancial del drama escritd 1111140
$ ID .
Q vy puede ser individual e of1]l1]040
&
o | K . :
o o colectivo. 1] olol1] 1.
Fi _ .
{inico 3 40 f 1 1] 18 o
G o miltiple _ t1lololol 1
d
Resuitados 1 1 1 1 0
Propledades l. Punto en que Dérece incierto el resultado de 1

te.




ANALISIS DE CONCEPTOS
TAB!.AS ALGORITMICAS DE IDENTIFFCACION,
Concepto I-nt ehc idn
Red conceptual
Estructura interior de una obra teatral
Nivel Su.raordinado
NNM%&R&&%CtO Intenciodn Mogegto Anticlimax Climax Desen
clima-- lace
tico.
Nivel Subordinado
) Ejemploa
e ! I e
" caracter(sticas -———_______________f?ﬂos 112i3]1|4
A Objetivo final _ N IS0 I O A O H S
B que persiguen los personajes principaleg 1| 1| 1] 1
C P
de una obra dramatica. . s NN N
5 iD
: g —— e — e m B - —— e
o B
0
F
- R .
G
Resultados
11 1 1 1

Propledades

_1. Tdea que se tiene de lo que se nretende comns

B 3 - - -
clerta accion y comportamiento

3.

Se refiere

nes,

sentimientos o estados de animo.

4, R

que se piensa obtemner,




Concepto

Red conceptual

Nivel Supraordinado

Nivel Coordinado

Nlvel Subordinado

Definicion

ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION
Momentos climiticos
Estructura interior de una obra teatral
Conflicto Intencidn Momento. Anti- Climax Desenla-
climati climax ce.
co.
o , Ejemploa ¢
carnototoions T cwon |yl g ]
Al Cuando 1los personajes principales 1l ol ol of ¢
B o secundarios _ 1 {ﬂyL_ L_w
C
O comparsas N _ 0] 0j 0] 04 1
D .
o todos los anteriores - — .34 0] 0] 0L QY
E estdn a punto de lograr la intencidn. 1l 1 111
F
G
Resuttados
: 1] 141.1]1 1

Propiedades l. Situacidn de alto nivel emotivo,

las dramatizaciones por capitulos.

2. Muy utilj




HOJA # 5

EJEMPLOS:

1. (Escena XIII, Acto I) Hamlet a punto de decirle a Horacio

y Marcelo lo que la sombra le descubrid.

2. (Escena V, Acto 1I) Teobaldo descubre a Romeo en la fiesta

»

de Capuleto y decide matarlo.

3. (Escena IV, Acto III) En plena fiesta se le aparece a Mac-
beth el espectro de Banquo y se asusta tanto que comienza

a decir cosas que pudieran delatar sus crimenes.

4. (Final de la escena II, Acto IV) Rodrigo le reclama a Yago
que no ha cumplido sus promesas, por lo tanto va a hablar
con Desdémona para pedirle las joyas, con lo cual quedari

descubierto Yago.



) : © ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION

GConcepto Climax
8iné6r
Form
Red conceptual
Estructura interior de una obra teatral
Nivel Su.raordinado
Conflicto Intencidn Momento Anti- Climax Desenlace
Nivel Coordinado climdati climax
to.
Nivel Subordinado
. . Ejemploa Scudo ele
. \\\\\ casos
caractoer(sticas — 1121314018516
A Momento de mayor tensidn emocional 111 1J_l 1 010
4 1 T - R e R
B en que se cumple la intencibn T1l1l1]1folol
C . . |
del personaje principal de la obra tea- 111 101110
§ D tra 1.
@
2 E
—— S P
T
SRS TR VR D, K
a . .
Re.uitados .
11 1.1 14 0! O
Propledades 1. Se puede presentar junto con la catarsis 2. Genera

te ocurre muy cerca del final de la obra,




Gonceapto

Red conceptual

Definiclén

ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMIGAS DE MENTIFICACION
Anticlimax
8inoe
Form
Estructura interior de una obra teatral
Nivel Supraordinado '
- - - *
Conflicto Intencidn Momento Climax Anti- Desenla-
Nival Coordinado P -
climaci climax ce. <:
co.
Nive! Subordinado
_ , Ejemmnloa Scudo eje
. e — a
caractor(sticas \\\Cf’fé 1123 |4}356][6
__ - - g
A . . .
Los personajes principales JUER O IV A A N O A N
B o secundarios 1 1 11 10 11 1
C
o los comparsas, o o oloil gl ol 11 11
D - - - - 7
después del momento climatico SR A N S A S A O O O T
Ela -
no lograpn el climax. 1 1 1.014.0] 01
¥
— - - it i fe i IRfaiaitn Gtiandenm of
G
Resultados
11 11.11 1§ ol

Propledades

1. Descenso de un nivel altamente emotivo a otro sir
rés o ridiculo. 2. Se utiliza mucho mids en las dran

ciones por capitulos como las telenovelas




HOJA # 6

EJEMPLOS:

Hamlet a punto de decirle a Horacio y Marcelo lo que la som-

bra le descubrid y se arrepiente:

Hamlet: ?Creeis vosotros que pudiese haber cabido en el cora-
z6n humano... Pero ?guardaréis secreto?

Los dos: SI sefior, yo os lo juro.

Hamlet: No existe en toda Dinamarca un infame...que no sea un

malvado, (Escena XIII, Acto I, de "Hamlet").

Teobaldo descubre a Romeo en la fiesta de Capuleto y decide
matarlo, pero se lo impide su tio Capuleto. (Escena V, Acto I,

de Romeo y Julieta).

En plena fiesta se le aparece a Macbeth el espectro de Banquo

y se asusta tanto aquél, que comienza a decir cosas que pudie-
ran delatar sus crimenes..., pero todo lo arregla Lady Macbeth
y despide a los invitados, evitando cualquier sospecha. (Esce-

na IV, Acto III, de '"Macbeth'.)

Rodrigo le reclama a Yago que no ha cumplido lo que prometid
y decide hablar con Desdémona para pedirle las joyas, con lo
cual quedari descubierto Yago..., pero éste le convence de

nuevo y aquél accede a continuar con el juege de Yago (Final

de la escena II, Acto IV, de "Otelo").



ANALISIS DE CONCEPTOS
TABLAS ALGORITMICAS DE IDENTIFICACION

Goncepto Desenlace

v
Rod conceptual

Estructura interior de una obra teatral

‘Nivel Sipraordinado -

glnénimos .-

Formula

-

Conflicto Intencidn Momento Climax Anti- Desenlace
Nivel Coordinado climi ti climax
to.
Nivel Subordinado
- , Ejemploa Scudo ejemplos
w\ ~\w = AN G -]
" garacterfsticas - — casos 112|348 |6 |71
Al Momento de la accifn Lo 1)1y 1) 1] 1
. B en gque se desenlaza I ! 1] 1) 1f 0]l of_ o0
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o desata — A 1 0l 04 0]
§ D el conflicto SR S N S A N 0l._0 )
» |B . .
(o de una obra dramatica escrita. 1 1 1 1 1 1 ]
F
. - T ~.<_‘_1L-<~_J-
G .
—_ — — e e b B
Resuitados
L 1 1.1 1 ol 0| O

Propledades l. principia después del climax.
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PROSPETCCTION S ECUNDARTIA

PERIODO INSTRUCCIONAL

2.1 Evaluacidn diagndstica

2.2 Experiencias de aprendizaje de
adquisicidn.

2.3 Evaluacidn formativa

2.4 Experiencias de aprendizaje de

retenciodon.
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UNIDAD TEMATICA 1:

"ORIGEN Y CARACTERISTICAS DEL TEATRO"



st
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2.1 EVALUACION DL1AGNOSTICA.

l. Utilizar la técnica grupal "Palabras-clave",.

El grupo se acomoda en medio circulo frente al piza-
rron de tal manera que todos tengan acceso al mismo,

Se destinan unos minutos para que todos comiencen a
sensibilizarse de sus propios sentimientos y se les pide que
reflexionen tratando de responderse:

¢ Como se sienten?

dCuiles son sus sentimientos en este momento?

dCuiles son sus deseos?

dCudles son sus objetivos?
¥y que traten de expresarlo en una palabra; la palabra puede ser
real o simbdlica.

Después del tiempo de reflexidn, se les invita a que
en silencio pasen al pizarrﬁn, a escribir su expresidn. Tienen
10 minutos para hacerlo. Pueden poner cuantas palabras quieran;
la dnica condiéién es que escriban una sola, se sienten y se --
vuelvan a parar a escribir la que quiéran, y asi sucesivamente
durante los 10 minutos.

En seguida se les dice que disponen de otros 10 miﬁu—
tos para tachar aquellas palabras que por alguna razdn les mo-
lesten, no les gusten o rechacen. Pero tienen que cumplir las
mismas condiciones: tachar & volver a su iugar, y volver a ta-
char cuantas veces quieran. Sé'pueden tachar las palabras ya -

tachadas.

Por Ultimo, se les dice que disponen de 10 minutos mias
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-
para subrayar aquellas palabras que por alguna razdn les agra-
- [] -
den, o sientan alegria al leerlas, o !es gusten. Deben seguir
3 3
las mismas condiciones anteriores.

Una vez terminada esta parte, se les pregunta si al-
guno puede hacer una especie de radiografia del grupo, decir
cuales son los sentimientos, los objetivos y las inquietudes
generales.

Después se le pregunta a quien puso alguna palabra

-
y fue tachada varias veces, qué sintid en el momento en que -
vio su palabra tachada y por qué la escribid; después de oir-
lo, se pregunta a los que la tacharon por qué la tacharon, --
b 3
qué les decia esa palabra, cbmo la interpretaron, para asi -
propiciar el didlogo entre ellos. De este modo pudieran des-
“
cubrir que para cada quien, segin su esquema referencial, las
palabras pueden signiticar algo diferente y que cada uno in-
terpreta a su manera, segin sus experiencias anteriores. Se
destina un tiempo para estos comentarios.

Después, ya hay la necesidad sentida de conocerse,
de aprenderse los nombres de cada uno, de saber de ddnde vie-
ne, de acercarse m3s, y tambi&n se perciben ya ciertos recha-
zos hacia algunos, lo mismo que atraccidn hacia otros. Esto
hay que comentarlo con el grupo para que lo vea como un fend-

meno grupal y para que vaya entendiendo cdmo juega la afecti-

vidad en los grupos.
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2. Andlisis con el grupo del programa del curso.:
d .
Con 12 finalidad de aclarar la tarea que co#mO grupo se va a

emprender y la metodologia que se va a seguir, para lo cual
es necesario que el grupo las conozca, las discuta, y que,
después de haberles hecho las modificaciones pertinentes, -
las acepte y las asuma.

Debe entregidrsele a cada alumno el programa del -
curso. Luego utilizar la técnica "Encuadre". Para lo cual -
se les pide, primero, que lean el programa en equipos; que
lo comenten y anoten lo que no esté& claro, lo que requiera
de explicacidn, lo que les interese o no, ya sea porque —-
tienen conocimiento sobre ello, o porque no les parece. im-
portante; que anoten adem33s, lo que no est& en el programa
pero que segin ellos deba ir dentro del mismo.

Tienen una hora para hacer este andlisis; cada -
equipo debe nombrar un secretario que tome nota de las de-
cisiones a las que lleguen. E1 profesor observarid el traba-

jo del grupo y aclarard lo relativo tanto al programa como

del objetivo de la tarea, e incluso responder a las pregun+

tas que se le hagan.

Explicacidn del "encuadre": llevar a cabo este ti-
po de trabajo iﬁplica un compromiso. Los prop&sitos que se -
persiguen deben ser compartidos por todos al principio del -
curso. Consiste en la explicitacidn de los objetivos, de la
metodologia a seguir, de los contenidos, de los récursos, las
estrategias de evaluacidn, los horarios, las funciones y res-

\

ponsabilidades, tanto del profesor como de los participantes.

.
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Otro objetivo del encuadre, es que el profesor per-
ciba las inquietudes y aspiraciones de 1los Participantes en el
proceso; analice los posibles alcances y limitaciones de siI mis-
mo, del grupo y del programa, y replantee sus hipbGtesis y es--
trategias a partir de la realidad concreta del grupo con el que
va a trabajar.

Este tipo de técnicas grupales nos servird para de-
tectar el grado de participacidn de los integrantes del grupo,
el tipo de informacidn que les interesa y los conocimientos --
que ya posean. Esto aunado al cuestionario y trabajos de selec-

cidn de los alumnos.

3. Elaboracidn de Definiciones. Los alumnos, confor

mados en equipos, redactardn las definiciones de: imitacidn,

caracterizacidn, rito, mito y literatura.
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2.2 EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE DE ADQUISICION.

¥

Requisito: que se hayan llevado a cabo las actividades contem-

pladas en la Evaluacidn Diagnbstica.

1. Exposicidn del profesor. Explicacidn de los con-

ceptos: 1mitacidn, caracterizacidn, rito y mito, y literatura.

Proporcionando en esta explicacidon: la definicidn, la red con-

ceptual, ejemplos, seudoejemplos, sindnimos, etc., intormacidn

toda que se encuentra en las tablas algoritmicas de identifica
. -

cidn.

2. Actividades de los alumnos. Estas se llevaran a -

afecto después de la explicacidn del profesor, y consisten en:

a) LLevar a cabo, en forma individual y/o en equipos,
imitaciones de animales, personas y cosas. (Objetivo 1.1)

b) Seleccionar de una serie de dibujos, los que se -
encuentren dentro del concepto caracterizacidn. (0bj.1.1)

c}) Hacer listas de ejemplos de caracterizacidon. (Obj.1l.1)

d) Deben 1nvestigar sobre los mitos de las diterentes

culturas. (Obj. 1.2)

=

e) Investigar sobre los ritos. (0Obj. 1.2)

f) Presentar, por lo menos,un rito, teatralizado, en
clase. (0Obj. 1.2)

g) Presentar, por escrito, una investlgaciﬁn sobre --

los géneros y subgéneros literarios. (Obj. 1.3)
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2.3 EVALUACION FORMATIVA.

Requisito: que se hayan llevado a efecto las experiencias de -

aprendizaje de adquisicidn.

1. Resumen escrito. Los alumnos elaboraran en sus
hogares, en forma individual, un resumen escrito de los con-

ceptos revisados en esta unidad. VDebe estar a maquina, a do-

»

bie espacio y en hojas tamaro carta, por un solo lado. (Objs.

1.1, 1.2, 1.3 y 1.4)

2.4 EXPERIENCIAS DE APREND1ZAJE DE RETENCION.

Requisito: que se haya efectuado la evaluacidn formativa.

1. Banco de preguntas y respuestas. Los alumnos,

en equipos, redactaridn cinco preguntas con sus respuestas,

en relacidn con los conceptos revisados en esta unidad. --
Luego, por turmno, los equipos haramn sus preguntas a los de-~
més equipos. El equipo que primero levante la mano, contesta-
ra la pregunta que se haya hecho. Si el equipo que hizo la --
pregunta acepta la respuesta. Seguirid otro equipo de hacer --
otra pregunta. En caso de que un equipo no quede satisfecho -
con las respuesta de otro equipo, lo hara saber y se le dara
la oportunidad a otro equipo de contestar. Ademds, los demés

equipos, incluido el que haya hecho la pregunta, pueden com-




- 198 -

pletar la informacidn o agregar comentarios al respecto.

. :
Nota: este banco de preguntas y respuestas debe guardarse pa-

ra que lo use el grupo cuando asi lo considere conveniente,
por ejemplo para el examen final, trabajos de investigacidn,

etc. (Objetivos.1.1, 1.2, 1.3 y 1.4)
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UNIDAD TEMATICA 2:

"FACULTADES DEL ACTOR".
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2.1 EVALUACION DIAGNOSTICA.
Requisito: haber cubierto la unidad temdtica 1.

Los alumnos, en equipos:

1. Redactaridn las definiciones de: imaginacidn crea-
dora del actor, memoria del actor, observacidn, improvisacidn,
concentracidn.

2. Ejemplificardan cada una de las definiciones an-
teriores.

Ademés, siendo la imaginacidn creadora uno de los con
ceptos m3s importantes, se utilizara la t&cnica grupal:

3. Didlogo y trabajo. Se pide a los estudiantes que

escojan una pareja, de preferencia alguien con quien no hayan -
trabajado. Ya formadas las parejas, se les dice "tiemen 15 minu
tos para reallzar‘algo juntos; pueden salir o quedarse en el au
la; pueden utilizar todo lo que esté a su alcance; dentro de 15
minutos nos vemos aqui'. Kkl gfupo, tal vez, se sentir3d descon--

certado, y hard preguntas: "pero como qué...". "15 minutos es -

muy poco...", etc. El1 profesor sdlo repetird las instrucciones
con las mismas palabras, no hard ninguna otra aclaracidn.
Despu@s de los L5 minutos se forman equipos de 4 pa-
rejas para que se hagan saber qué hizo cada pareja y el equipo
elija, de entre los 4 trabajos presentados, cudl es el que van
a presentar en el plenario y anoteﬁ‘con qué criterios lo eli--
gieron. Se les dan 20U minutos para realizar esta parte.

En el plenario se le pide a cada equipo que haga la

presentacidn de.l trabajo encomendado.
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Después de esta presentacidn, el coordinador dicta-
rd al grupo unas preguntas para gue respondan en equipo y les
dejard 20 minutos para darles respuesta.

l1.,Como se sintieron cuando se les dejd en libertad
de hacer algo?

2.3Uno de los miembros de la pareja se impuso al --
otro?

3

sFueron creativos en lo que realizaron?iPor qué?

4L.!Como se sienten ahora?

4
Una vez dacdas las respuestas, se relatardn en el --
plenario. El protesor detectard y senalarid los puntos que con
sidere importantes, para reflexionar sobre ellos con el grupo,
por ejemplo, sobre lo impotente que se siente un equipo cuando
no le dan las cosas hechas; lo dificil que es reunir las ideas
de las personas en una misma realizacidn; las dificultades que
tenemos para crear algo nuevo,.etc.; sobre cdomo en general, so
mos reproductores de Lo conocido, lo cual nos da mis seguridad;
y cdmo, desde pequefios, no desarrollamos la capacidad creativa.
> Aqui el protesor debe aprovechar la ocasidn para que los estu--

diantes retlexionen sobre la necesidad de ser creativos, ya que

es lo Gnico que nos puede llevar a un cambio.
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2.2 EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE DE ADQUISICION.

Requisito: haber llevado a cabo la evaluacidn diagndstica de

esta unidad tematica. _ ‘

1. Exposicidn del profesor. Explicacidn de.las fa-

cultades del actor: imaginacidén creadora, memoria, observa--
. - . - . -
cidn, 1mprovisacidn, concentracidn. Proporcionando en esta -
. - - . - 3 - . - . >
explicacidn: definicidn, ejemplos, seudoejemplos, sindnimos,
ubicacidn en la red conceptual,etc., datos &stos que se ha--
van en las tablas algoritmicas de i1dentificacidn.

2. Actividades de los alumnos. Estas se efectuarin

luego de la explicacidn del profesor, y son:

a) Solamente con ademanes, recrear una imagen bien
elaborada, para proyectarla a los demds, procurando que dicha
imagen tenga varios elementos y sea dificil. (Puede ser una -
pequena historia, o bien una accién, un animal o un objeto.)

b) Hacer una composicidn escrita con Lo que sugie-
ra la paiabra "garipilo". (Obj. 2.1 y 2.2) )

c) Hacer una composicidn escrita con lo que sugiera
la palabra'"bisbiulo". (Desde luego estas palabras realmente no
existen en ta Lengua Castellana, por 10 tanto no estidn en el
diccionario, pero esto no debe decirsele a los alumnos, si1 -
ellos quieren investigar, pueden hacerlo con la condicidn de
que la encue.atren o no; deben hacer la composicidn pedida‘-—
pensando en lo que las palabras les sugieran.) (0Obj. 2.1,2.2)

d) Hacer una transposicidn con diterentes palabras,

pero con la misma idea, en forma poé&tica y bella de las siguien
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tes expresiones: (Objetivos 2.1 y 2.2)

"Era una vez un principito que habitaba un planeta apenas mids -

grande que €l y que tenia necesidad de un amigo..." (El1 princi

pito, Antoine de Saint-Exupery).

"Lo que es durante esta Navidad, sin regalos, no nos va a pare-
cer que estemos en Navidad". (Mujercitas, Louisa M. Alcott)
"KEntonces lo diré, porque me 1mporta mucho. Puesto que no sois
ya el principe de Gales, sino el rey, podréis ordenarlo todo -
como querdis". (E1 principe y el mendigo, Mark lwain).

e) Mecanismo del circulo de palabras, niimeros, fra-
ses, apellidos. Cada uno de los alumnos ira diciendo una pala
bra cualquiera que no se relacione entre si. El primer alumno
dir3d una, el segundo repetird la anterior y aumentari otra; -
el tercero las dos anteriores y otra mds y asi sucesivamente.

f) Al alumno con lés ojos vendados, se le pondra en
la mano una naranja, y se le pedir3da que exponga en voz alta -
todas las percepciones. (Obj. 2.1, 2.2 y 2.3)

g) Hacer que el alumno toque agua caliente y luego
fresca y les aiga sus percepciones. (Obj. 2.1, 2.2 y 2.3)

h) Pedir a los alumnos que coman algo, en su casa,
que jamds hayan probado y anoten sus percepciones. (2.1,2.2,2.3)

i) Con los ojos vendados, un alumno tocarid el pelo
y la cara del otro, describiendo en voz alta sus percepciones.

j) E1 alumno con los ojos vendados, notarad y dira

en voz alta las diferencias entre la madera y el metal,

k) Se le pedird a algilin alumno que hago una accidn
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al frente, sin que los demd@s sepan nada sobre el ejercicio. —-.
Luego se les pediri a los alumnds observadores que describan -
tanto las acciones del ejecutante como sus caracteristicas fi-
.sicas. (Objetivos 2.1, 2.2 y 2.3)

1) Los siguientes ejercicios de improvisacidn, prime-
ro serdn individuales, y sin hablar. Luego, se haridn en parejas.
Después con m3s elementos. Y, cuando asi lo considere el profe-
sor, se les permitiri hablar: Posibles temas: (Obj. 2.1 y 2.3)

--Dos amigas se encuentran en una biblioteca.

--Dos personas discuten por una banca.

--Dos novios van caminando por la calle, de repente

una chica los alcanza (también es novia del mucha-
cno)... V...

--La setiora de la casa recibe visitas, es una reunifn

muy elegante v de repente entra un pepenador loco...

--Mujer que vende sopes, con nino al que limpia los

mocos y demds... llega una compradora, y cuando la
compradora estd comiéndose los sopes, llega un po-
licia y le dice a la muj;r que la ha estado obser-
vando hace rato, y le reprocha su falta de higiene.

—--Un sefior muy timido llega a pedir un empleo; el en-

cargado de personal es una persona muy presumida...

—-Varias personas estdn haciendo sus depdsitos en un

banco, entran tres sujetos y roban a la cajera, to
dos van armados.

—--Varlas personas admiran los cuadros de un museo, de

repente entra un hombre y trata de roba el cuadro -

m3s valioso, el hombre no lleva armas y parece demen

te.
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—-— E1 padre ha muerto, los tres hijos esperan la herencia,
uno es pobre y necesita el dinero; otro es rico y avarien-
to; otro cree merecerlo todo por haber cuidado de su padre
hasta su muerte. Al leerse e} testamento el padre deshere-
da a los tres y dona todos sus bienes a una institutcidn de
beneficencia piblica... los hijos entonces..-

——- Una mujer vive sola desde que su esposo murid. Ella estid -
encargada del faro del puerto. En c¢ierta ocasidn llega al

» puerto un marino y ella se enamora de €l; &l aparenta estar
enamorado y un dia ells ve desde el faro que el barco del
marino se aleja... Ella vuelve a quedar sola y...

—— Un padré le da a su hijo todo, para que éste estudie y triun
fe; el padre es obrero de una fabrica y trabaja a veces has-
‘ta dobles turnos, la madre murid. Unm dia el padre se entera
de que su hijo es drogadicto, anda en malas compafiias y no
asiste a la escuela...

——- Un hombre rico, a lo largo de la vida ha vivido en diferen-
tes partes y ha tenido hijos con varias mujeres, al sentir--
se viejo, llama a sus hijos de todas partes del mundo para
.repartir entre ellos la herencia; llegan todos, y dos de -~--
ellos se enamoran, pero como ella sabe. que son hermanos tra-
ta de huir, pero cuando 21 se entera, habla con el padre y
le relata la verdad... &l era intimo amigo del verdadero hi-
jo, pero &ste murid por falta de atencidn médica, desnutri--

cidn y en general dinero; &l -como amigo- venia dispuewto a re-

clamarle al padre su conducta. El padre reconoce su error y le
informa a su hija que puede casarse libremente ya que no son --

hermanos.
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Tres viejitos viven en un asilo. Uno no tiene familia; --

otro es un estorbo para su fiamilia; y el otro hace creer a
su familia que vive en el extranjero, que estid muy bien y

tiene dinero...

Un orfelinato, entre los ninos hay uno que desea tener un

hogar, a cambio de lo que seaj; llega un matrimonio muy po-
bre y muy bueno y ofrecen hogar para un nino...

Er la guerra una mujer vive sola en una boardilla, cierta
noche un soldado herido penetra por una ventana, ella se

da cuenta que es un enemigo pero que estd bastante enfer-
mo...

Un viejito "coqueto", busca siempre servidumbre joven y se
pasa el dia corretedandola. Un dia contrata a una muchacha
que por la mierte repentina de sus padres, ha tenido necesi-
dad de trabajar...

Un manicomio... cada loco diferente. Tambi&n un doctor y una
enfermera. Esta se da cuenta que uno de los pacientes, no es
td loco, sino que su familia lo internd para quitarle la he-
rencia... tanto el paciente como el doctor estan enamorados
de la enfermera,.

Un hombre avaro se enferma y muere. Todos lo creen muy pobre.
Muére con un cofre en las manos, totalmente solo. Cuando lle-
gan los vecinos, lo encuentran a &l muerto y también el co--
fre lleno de dinero...

Tres nifios estéq perdidos en una gran ciudad, son hermanos.
Tienen 6, 5 y A.aﬁos, respectivamente, no saben qué hacer, ni

a donde ir....

Una estrella muy famosa, encuentra en su vejez dificultades
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para que le den trabajo. Un director amigo suyo trata de -
ayudarla, pero ella quiere el papel de la jovencita...

~= Un acfor ffacasado, habla a su nieto, como si su vida hu-
biese sido de grandes triunfos, el nifno escucha atento y
de repente le dice que cuando sea grande quilere ser como
el...

—— Una muchacha, de clase media, va a tener un hijo sin ha--
berse casado, después de pensar.Lo mucho, deciae contarle
todo a su madre...

—- Una madre sumamente posesiva, tiene un hijo de 30 anos al
que no deja salir solo. Ella siempre ha decidido lo que -
€l tiene que hacer. Un dia, ocasionalmente, el muchacho -
conoce a una chica y se enamora de ella, la madre se ente-
ra...

—~— Al estallar un incendio en un edificio, cinco personas se
quedan atrapadas en un elevador. Un hombre millonario, una

secretaria, una madre de familia, un nifo y un ladron...

Siempre después de una improvisacidn, hablarin los alumnos que
no tomaron parte en ella, para decir su opinidn; luego habla--
rdn los alumnos que tomaron parte en la improvisacidn para de-
cir su experiencia. El1 maestzro debe evifar a toda costa, en —-
los comentarios finales, burlas sobre la‘actuaciﬁn de los com-
pafieros, o palabras que los actores hayan dicho mal. Debe tomar-

se en cuenta que la critica debe ser constructiva.




11) Un alumno deberd pasar al frente, sentarse en una
silla y empezar a relatar todo Ic que ha hecho en el dia. Cuan-
do llegue mds 0 menos a la mitad del relato se le interumpird y
se pedird a los alumnos restantes que empiecen a platicar mien-
tras que su compafiero (totalmente concentrado) continfe relatan
do lo que ha hnecho, sin interrupcidn ni duda, como si todo si--
guiliese en el mids absoluto silencio.

m) Se le dard al alumno un objeto cualquiera, para -
que lo observe; pasara al frente con el objeto y lo observara
por dos minutos, luego se le quitarda el objeto y tendfé que -
descraibir de qué color, forma, textura, etc., era el objeto,
hasta describirlo perfectamente. Mientras mas cosas diga del
objeto, mayor hapbrd sido su observacidn y por lo tanto su con-
centracidn (Proclirese un objeto gue sea bastante descriptible).

n) Péseée a un alumnc =1 centro, con un libro; el -
alumno leerid en silencio, mientras sus compareros hablan fuer
te. Al tiempo (dos minutos) se guardard silencio y se peaira

al alumno que diga lo que ha leide.
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2.3 EVALUACLON FORMATLVA.

Requisito: haber cubierto las experiencias de aprendizaje de

adquisicidn de la unidad temdatica 2.

1. Resumen escrito. Los alumnos elaboraran en sus

casas, individualmente, un resumen escrito de los conceptos ¥y
actividades de esta unidad. Este trabajo debe estar hecho a -
mdquina, en hojas blancas tamano carta, a doble espacio y por

un solo lado. (Objetivos 2.1, 2.2 y 2.3)

2. Banco de preguntas y respuestas. Se pediri a --

l1os estudiantes que sobre su resumen escrito y con base en --
las lecturas proporcionadas para esta unldad, elaboren, en --
tarjetas, las preguntas a las que no pudieron responderse a -
través de la lectura, poniendo una en cada tarjeta, y que ade
mids anoten, en tarjetas separadas, los puntos que les quedaron
claros y podrian servir para dar respuesta a las préguntas a -
las que sus companheros, tal vez, no puaieron responaerse.

Este trabajo es una tarea individual.

En la techa fijada, el profesor pedira a los estu--
diantes que le entreguen las tarjetas que contienen las pre--
guntas formuladas, y que cada uno tenga a la vista las tarje-
tas con los puntos que les quedaron claros.

El profesor toma al azar alguna de las tarjetas que
le entregaron y lee en voz alta la pregunta escrita; invita al
grupo que revise en sus tarjetas si tiene alguna que pudiera -

dar respuesta a la pregunta planteada.

Si alguno ita tiene, debe leer la respuesta, que po-
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drid ser complementada y discutiaa en el grupo. £l profesor --
juzgarad si1 la respuesta =2s satisfactoria; en caso afirmativo,
]

se recogerian todas las tarjetas que contienen la respuesta y
se engraparidn junto con la que tiene la pregunta. Si no se ha
-podido responder a la pregunta, se pone aparte la tarjeta res-
pectiva.

Asi se continuari hasta que se agoten las preguntas.
Una vez terminada esta parte, se anotan en el pizarrdn las --
preguntas que quedaron gin respuesta, para ser estudiadas por
los alumnos, lo que propiciara materia para otra sesibn, en -
la que se den las respuestas que faltaron.

El producto de esta técnica estar3d a disposicidn de

los alumnos para ser consultado por ellos cuando lo necesiten.

(Objetivos 2.1, 2.2 y 2.3)
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2.4 EXPERIENCLAS DE APRENDIZAJE DE RETENCLON

]

Requisito: haber cubierto 1a evaluacidn formativa de la unidad

temdtica numero 2.

l. Grupos de verbalizacidén v grupos de observacidén -

(GV=GO) . Se tormaridn, sels equipos de estudiantes y se acomo-
daran formando un circulo grande con un equipo en el centro. -
El equipo que va a ser el verbalizador queda en el centro y --
los equipos observadores a su alrededor

El protesor tendr3d preparadas cinco tarjetas (una -
para cada equipo observador), en cada una de las cuéles esta-
rd escrito el aspecto en que cada equipo obs:rvador se va a -
fijar principalmente, a saber:

--imaginacidn creadora de cada participante y del

equipo en general.

—--memoria de los participantes.

--observacidén de los participantes.

—--improvisacidn de los participantes.

—--concentracid6n de los participantes.

Estas tarjetas seran rep;rtldas a cada equipo obser
vador y se iradn cambiando de manera que al finalizar, en for-
ma rotativa, todos hayan observado los aspectos antes citados.

Una vez que los equipos estd3n acomodados, segin el -
esquema expuesto, el profesor explica la técnic;:

El equipo que estd en el centro llevari a cabo una
escena de improvisacidn. Para €sta tendrdan Unicamente 10 mi-

£

nutos. El tema les sera dado por el profesor. Todos equipos -
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utilizardn el mismo tema. Cada equipo deberi tratar de enfocar-
lo desde diferente perspectiva, por ejemplo utilizando diferen-
tes géneros dramdticos: comedia, melodrama, tragedia, etc.

Mientras el equipo verbalizador realice su parte, 1los
equipos observadores tomaran nota de sus observaciones, fijando
se sobre todo en lo que esté escrito en la tarjeta que les to--
que ese momento.

k1l profesor leer3d las tarjetas y las repartira a los
equipos de observacidn. Hard las aclaraciones que el grupo nece
site.

El protesor recordari al equipo verbalizador que se -
debe hablar en voz alta, de manera que todo el grupo escuche,

y a los equipos observadores, que no hagan comentarios y anoten
sus observaciones.

Las instrucciones de las siguientes partes de la téc-
nica las dara sobre la marcha. "Para este primer tiempo tiemen
10 minutos:jcomiencen'".

Tal vez este primer equipo verbaiizador, sintiendo -
la presidén de los observacores, se muestre nervioso y no avan-
ce mucho y hable en voz baja; el profesor les pedird que su--
ban la voz y que continien.

Al finalizar los diez minutos el profesor pide que
suspendan la escena: da 3 minutos para que cada equipo de ob
servacores ponga en comun sus observaciones y prepare la re--
troalimentaci1dn al equipo verbalizador; indicard tcabi&n que
cada equipo observador sdolo tiene 1 minuto para explicitar -

sus observaciones. El equipo verbalizador se autoevalia du--

rante estos 3 minutos.
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lTerminados los 3 minutos el equipo verbalizador da su
autoevaluacidn, y después cada equipo observador hace sus apor-
taciones al equipo verbalizador: cada equipo s6lo tomard un mi-
nuto para ello.

En este momento se hace muy dificil a los observado--
res presentar sus observaciones en un minuto, pero poco a poco
aprenderadn a decir Unicamente lo esencial. Cuando se termina --
esta parte, el profesor pide a otro equipo que cambie de lugar
con el equipo verbalizaaor, recoge las tarjetas y las vuelve a
repartir entre 1os equipos observadores teniendo cuidado de que

no les toque repetida.

Al mismo tiempo aavierte al equipo verbalizador que
tome en cuenta las observaciones que le hicieron al equipo an-
terior, y que procure no caer en las mismas tallas y aprove---
char los aciertos.

EL profesor, al tinal de la técnica, hara notar al -
grupo que los aciertos de los {iltimos equipos (s1 los hubiera)
se debieron a las experiencias que vivieron los primeros; por
lo tanto, no se trata ae una competencia sino de una comple--
mentariedad del grupo total, que fue aprendiendo a partir de
las experiencias de los demas.

£l profesor hari nincapié en esto {iltimo para que -
los primeros equipos se den cuenta de que las fallas y los --

aciertos que tuvieron tueron base para el aprendizaje grupal.

(Objetivos 2.1, 2.2 v 2.3)
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UNIDAD TEMATICA 3

"LA TECNICA TEATRAL"
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2.1 EVALUACION DIAGNOSTICA.

Requisito: haber cubierto la unidad tematica 2.

1. Cuestionario. EL profesor dictara al grupo las

siguientes preguntas: qué es una técnica teatral?, qué es un
escenario teatral?, cudles son lLas posiciones del actor?, cud
les son los movimlientos escénicos del actor?, cudles son los
despiazamientos escénicos del actor?. Los alumnos deberan res
ponder por escrito. En caso de no conocer la repuesta manifes

tarlo tambi&n por escrito.

B 2.2 EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE DE ADQUISICION.

Requisitos: haber cubierto la evaiwacidn diagndstica de la uni-

dad temdtica 3. Y, llevar a cabo la técnica grupal,

Tarjetas. Se pide al grupo que forme un circulo y se
reparten 5 tarjetas a cada uno de los 1ntegrantes. Se pide a &s
tos que en cada una escriban un rasgo de si misﬁ;s, que los ca-
racterice. No deben poner su nombre en ellas.

Se les da un tiempo razonable y después el profesor -

les dice que va a pasar a recoger sdolo tres de las cinco tarje-

N




-216 -

tas que escribid cada uno.

EL profesor leer3d en vbz alta una tarjeta elegida al -
azar; alguno de los miembros del grupo dice de quién cree que es
esa tarjeta. La persona a que se refiera no debe decir ni si, ni
no, ni exteriorizar su estado de dnimo; sdlo preguntard a su vez
por qué se cree que es ella, a lo que se le debe responder; si es
ella quien escribid la tarjeta,lo dice; y si no, sdlo le respon-
de: "Gracias, pero no soy yo". utro miembro del grupo puede decir

-
quién cree que es, y asi, sucesivamente, lo dicen dos o tres per
sonas; ya se adivine o no. Se pasa a hacer 10 mismo con otra de
las tarjetas, hasta lograr que todos los miembros, o0 una gran --
parte del grupo, sean reconocidos.

Después se hace la retlexidn en comin. Con esto se lo-
grar3d: que l1los participantes en el grupo vean cudn diticil les
es encontrar cinco caracteristicas propias; que se den cuenta de
su capacidad de conocer a los compaileros; que adviertan su 1inte-
rés por los otros, etc. Al mismo tiempo, reciben una retroalimen
tacién que les permite advertir cémo los perciben los demis.

=

l. Exposicidn del profesor. Explicacidn de los con-

ceptos: escenario, posicidn abierto, posicidn cerrado, posi--—-
cidn un cuarto, posicidbn tres cuartos, posicidon pertil, movi--
miento de abrirse, ﬁovimiento de cerrarse, de volverse, de ba-
jar, de subir, de avanzar, de retroceder, y los desplazamien--
tos directo y curvo. Recurriendo para esto a los elementos con-
tenidos en las tablas algoritmicas de identificacidn: defini--
c10n, ejemplos, seudoejemplos, ubicacidn en la red conceptual,

sindnimos, etc.
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2. Actividades de:los alumnos. La prdctica siguien-
4
te deberid llevarse a efecto en el escenario, en el cual esta--

rdn colocadas una silla en "izquierda centro" y una mesa en --
"derecha centro".

a) EL estudiante colocado en "arriba izquierda'" que
pase a "abajo izquierda", que vaya a "centro abajo" y luego -
pase por "arriba de la mesa'" hacia "arriba derecha.

b) Que el estudiante por "abajo de la silla" wvuelva
a "izquieraa abajo'.

c) Que de "centro arriba" l1legue a "derecha abajo".

d) Que por "abajo de la mesa'" llegue hasta "i1zquier-
da arriba" y que vuelva por "arriba de la silla y de la mesa"
a "centro abajo".

e) Que en 'los ejercicios anteriores, el estudiante
vaya explicando cada posicidn que ilevue a cabo, asi como Los
movimientos y desplazamientos que ejecute.

f) Que un estudiante diselnie ejercicios, con base en
los anteriPres, para sus compateros.

g) Utilizar todas las sugerencias de improvisacidn
mencionadas antes, ademd3s de otras que sugieran los propios -—-
alumnos, llevdndolas a etecto sobre el escenario y, poniendo -
en practica los conocimientos sobre las dreas del escenario, =

las posiciones deil actor, los movimientos y desplazamientos.
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2.3 EVALUACION FORMATIVA.

Requisito: haber cubierto las experiencias de aprendizaje de

adquisicidn contempladas en la unidad 3.

1. Diseco de una improvisacidn. Los alumnos, en equi

pos, prepararan un ejercicio de improvisacidn. Cada equipo de-
bera designar a uno de ellos para hacer el papel de narrador.
.Las tunciones del narrador son las de ir explicando las &reas
escénicas utilizadas por su equipo en la representacidn, asi
como las posiciones, movimientos y desplazamientos que hayan u-
tilizado. El equipo total deberd haber preparado un guidn escri
to en el cual se haya planeado los momentos en que los repre—--
sentantes quedardn en situacidn de "congelados" para que le --
den oportunidad al narrador de explicar la té&cnica teatral usa
da. Los diZlogos no deberdn ser escritos. Si acaso sdlo pala--

bras clave que les sirvan para reconocer el momento en que los

actores quedaran congelados.

2.4 EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE DE RETENCION.

Requisito: haber llevado a cabo las experiencias de aprenaizaje

de adquisicidn de la unicad tematica 3.

1. Grupos de verbalizacidn v grupos de observacidn.

Mismo procedimiento que el utilizado en 1a unidad 2. S8lo que

ahora serdn 9 equipos en total: 8 equipos observadores y uno-
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\

verbalizador. Los temas de las tarjeias seradn los cinco ante--
4

riores referentes a las facultades del actor: improvisacidn, =
memoria, concentracidn, 1imaginacidn creadora, observacidn. A -~
- - - - -
€stos se sumaradn tres temas mas: movimientos, posiciones Yy,
desplazamientos y escenario.

Esta técnica se llevarid a cabo tanto con improvisa-

ciones como con los ritos presentados en la unidad 1.
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UNIDAD TEMATICA 4 :

"ELEMENTOS DE UNA OBRA DE TEATRO"
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2.1 EVALUACION DLAGNOSTICA.

Reguisito: haber cubierto la unidad tematica 3.

l. Lectura de una obra de teatro. Los alumnos entre-

gardn, en forma escrita, un comentario sobre las siguientes -
obras de teatro: "Romeo y Juaieta'", "Hamlet", "Orelo" y '"Mac--
beth”, todas de wiliiam Shakespeare.

2. Preguntas y respuestas orales. El profesor hard

las siguientes preguntas al grupo de alumnos, mismas que se --

responderan en forma verbal:

a)éCuéL es la trama de l1a obra?

b) ijtudles son los personajes principales?

c)diCuidles son lcs personajes secundarios?

d)JiCudles son los personajes comparsas?

e) éCuidles son algunas de las acciones de las prime--
ras dos‘escenas del primer acto?

f)iCuales son los marcos teatrales de las primeras -
dos escenas del primer acto?

gs iCudies son algunos de los didlogos que mis les ha

yan llamado la atencidn?



2.2 EXPERIENCIAS DE APRINDIZAJE DE ADQUISICION.

Requisito: haber cubierto la evaluacidn diagndstica de la uni-

dad temidtica 4.

1. "Exposicidn der profesor. Explicacidn de los con

ceptos: personaje principal, secundario, comparsa, trama, ac--
c16n, marcos, y, didlogo, ra informacidn sobre los elementos -
que componen una obra de teatro se encuentran en .as tablas al
goritmicas de i1dentificacidn.

2. Verificaci6n. Revisidn, en equipos, de todos los

ejemplos y seudoejemplos mencionados por el maestro. Utilizando
para esto las obras ae teatrc shakespereano antes mencionadas.

3. Abanico de rwles. El protesor invitari a los --

participantes en el grupo a que se sienten en semicirculo, ---
frente al pizarrdn, y les pidé que después de unos minutos de
refiex106u se acerquen al pizarrdn a escribir los roles o pape-
les de los personajes contenidos en las 4 obras de Shakespeare
antes mencionadas: "Romeo y Julieta", "Hamlet", "Otelo" y "Mac
beth" que podrian ellos representar alguna vez de su vida tea-
tral. Pueden acercarse al pizarrdn cuantas veces quieran, pero
s6lo pueaen escribir cada vez un papel; tieunen 10 minutos para
esta primera etapa. Escribiram, por ejemplo: fray Lorenzo, Ham
let, teopbalao, Ofelia, Julieta, Noariza, etc.

En un segundo momento, siguiendo las mismas reglas vy
tampi&n duraute 10 minutos, los participantes pueden pasar as.

pizarrdn y subrayar cada rol que ellos asumirian con gusto. =--
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Pueden incluso subrayar cuantas veces quieran el mismo rol, -
4
pero cumpliendo las 1ndicaciones de ir a su lugar cada vez =--
que lo subrayen.
Siguiendo las mismas reglas, en los siguientes 10 -
minutos pueden acercarse al pizarrdnm y tacnar los roles que -
no les gustaria desempenar.

Al finalizar ei1 profesor pide al grupo que, en equi

pPos pequenos, analicen:
~— Por qué hay personajes que nos molestan y perso-

najes que nos agradan?

—— Qué sintieron cuando los roles que escribieron -
fueron tachados o subprayados?

~- Cudies son los personajes mis aceptados y cuiles
los mds rechazaaos? Por qué&?

-- Que relacidn tiene lo anterior con los roles que
tenemos introyectaaos por La sociedaa?

~- Qué aprendemos con este ejercicio?

Las respuestas de los equipos se haran del conoci--
miento general en un plenario. El profesor, siempre pendiente,
tratara de elaborar las preguntas que lLleven al grupo a escla-
recer sus inquietudes, a cuestionar sus conceptos, a responder
a sus necesiaades. Sobre todo aebe incidirse en 1as posibiiida
des de caaa quien para el desempenio de personajes, asi como la
necesiaad, en el teatro, ae que haya quien represente papeles_
secundarios o comparsas.

4. Lectura de otra obra de teatro. El profesor junto

con los aitumnos aecidird@n, por consenso, el tipo de obra y et
autor, tomando en cuenta: si1 el 1ibro es fiacil de conseguir o

reproaucir; si no es muy alto el costo; si no es aemasiado --
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complejo para el nivel del alumnado, etc. Y, una vez leido el
material en casa, deberd@n presentarse a clase con Las siguien
tes preguntas respondidas:

a) Cual es la trama de la obra?

b) Cudles son los personajes, principales, los se-
cunaarios, y los comparsas?

c) Cudies son las acciones de las primeras dos es-
cenas del primer acto?
> d), Cudles son los marcos teatraies de las primeras
dos escenas del primer acto?

Este cuestionario serviri pava llevar a cabo la téc-

nica grupal "Concordar-Discordar", que consistiri en lo si--—-—-

guilence:
I. rormacidn de equipos de aiscusidn sobre las res-—-
puestas aadas al cuestionario.
II. Determinacidn de un tiempo para que caaa equipo -
elija y conforme las respuestas del cuestionario.
IT$I. Para cuanao los alumnos terminen con las activida
” des anteriores, el proresor ya depberi naber escrai
to en el pizarrdn el esquema sigulente:
EQUIPOS
Preguntas 1 2 3 4
Trama

P. Principales

P. Secundarios

P. Comparsas




- 225 .~

Acciones '

Marcos

En el plrenario, el profesor preguntar3a a cada equi-
po cudl fue la respuesta grupal, y la va colocando en el lugar
que corresponaa. Cada equipo expiica el por qué de su respues-

»

ta, fundamentiaudo.i.a.
rl profesor no aari respuestas, no tomarid partido; -
nari preguntas claves para llevar al grupo a protundizar en el
tema, tratando de que los estudiantes amplien su visidn; acla-
- - -
rara conceptos, reformuirara y devolverd al grupo las preguntas
D T L 4
que éste le haga; no dara soluciones. No es necesario que todo
el grupo se ponga de acuerdo, no es el objetivo ae esta técni-
ca. Sino que se vayan adentrando en Los trapajos de escritorio

que deberdn llevar a cabo cuando se trate de una puesta en es-

cena.
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2.3 EVALUACION FORMATIVA. ¢

Requisito: haber llevado a cabo las experiencias de aprendiza-

je de adquisicidn de la unidad temdtica 4.

1. Trabajo escrito. Entregaridn los alumnos alL profe-

sor un i1nforme escrito a mdquina sobre el andlisis de, por lo
menos, 4 escenas de las obras de teatro revisadas en est; uni-
dad. Cada escena deberd contener: personajes princivales, se—-—
cundarios, y comparsas que intervengan, las acciones. el tipo

de didlogo (verso o prosa), trama y marcos.

2.4 EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE DE RETENCION.

Regquisito: haber realizaao la evaluacidn formativa de la uni-

dad 4.

1. Utilizando La técnica GV-GO, explicada en una uni-
dad anterior, los alumnos representaran las escenas que se ha--
yan analizado en la evatuacidn formativa. aumentando, obviamen-
te las siguientes caracteristicas a observar: personajes, mar--

. -
cos, acciones, trama, dialogo.




UNIDAD TEMATICA 5 :

"ESTRUCTURA INTERIOR DE GNA OBRA TEATRAL"
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2.1 EVALUACION DIAGNOSTICA.

Requisito: haber cubierto 'la unidad 4.

l. Preguntas y respuestas verbales. El profesor pre-

guntarid, en forma oral, al grupo de alumnos lo siguiente:

a) Cudl creen que sea el conflicto en: Hamlet, Romeo
y Julieta, Macbeth, y Otelo?

b) Cu3l es la intencidn de Desdé&mona, Lady Macbeth,
Ofelia y la nodriza de Julieta?

c) Cudles serian algunos momentos climdticos de la
obra: Romeo y Julieta?

d) Cudles serian algunos ejemplos de anticlimax en
Hamlet?

e) Cu3al seria el climax en Otelo?

f) Cu3dl seria el desenlace de la obra Romeo y Julie--
ta?

Las respuestas deberdn ser tambié&n verbales.

2.2 EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE DE ADQUISICION.

Requisito: haber realizado la evaluacidn diagndstica de la uni-

dad 5.

1. Explicacidon del profesor. Explicacidn de los concep-

tos: conflicto, intencidn, momento climdtico, climax, anticlimax,

y desenlace. La informacidn sobre definiciones, ejemplos y seudo-
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ejemplos, sinfnimos, etc. se encuentra en las tablas algorit-
¢
micas de identificacidn.

2. Actividades de los alumnos,

a) Verificacidn: los alumnos, en equipos, revisa-

ran todos los ejemplos y seudoejemplos mencionados por el pro-
fesor, utilizando para esto las obras de Shakespeare antes men

cionadas.

b) "Andlisis intermo de una obra teatral. EI1l gru-

po dividido en equipos seleccionardn por lo menos una de las
obras teatrales de Shakepeare (Otelo, Hamlet, Romeo y Julieta
Macbeth) y llevarin a cabo su andlisis interno tomando como -
base los siguientes aspectos: conflicto, intencidn, momento -
climdtico, anticlimax, climax y desenlace. Esto se realizari
escena por escena, bajo la supervisidn y asesoria del profe--
sor. No importa si dos o mis equipos seleccionan la misma -
obra de teatro. Una vez terminada esta parte, se promoveri
la discusidn grupal en un plenario.

=

c) Andlisis interno de otras obras teatrales. En

caso de contar con tiempo y de acuerdo con las necesidades de
tectadas en el grupo se analizard otra obra de teatro siguijen
do la secuencia antes enunciéda en el inciso b).

La o las obras deberidn escogerse de acuerdo con
la opinidn de los alumnos y el criterio del profesor, basidndo-

se en costo, disponibilidad, tiempo, calidad, y nivel o grado.
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d) Improvisaciones. Los equipos de alumnos improvisa-

ran las escenas que analizaron.

2.3 EVALUACION FORMATIVA.

Requisito: haber realizado las experiencias de aprendizaje de

adquisicidn de la unidad 5.

1. Trabajo escrito. Entregaridn los alumnos al profe-

sor un informe escrito a mdquina sobre el andlisis de, por lo me
nos, 4 escenas de las obras de teatro revisadas en esta unidad.
Deber3an ser escenas que contengan: conflicto, intencidn, momen-

tos climiticos, anticlimax, climax, desenlace.

2.4 EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE DE RETENCION.

Requisito: haber realizado la evaluacidn formativa de la unidad

5.

1. Utilizando la técnica GV-GO, explicada en una uni-
dad anterior, los alumnos representardn las escenas que se hayan
analizado en la evaluacidn formativa. Tomando en cuenta tanto
las facultades del actor, la técnica veatral, los elementos de

una obra de teatro y la estructura interior de una obra teatral.
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PROSPECCTION TERCTIATRTIA

2. PERIODO INSTRUCCIONAL

2.5 Evaluacidn sumaria

2.6 Experiencias de aprendizaje de

Transferencia.
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2.5 EVALUACION SUMARIA,

La calificacidn final, que consistird@ en promovido y
no promovido, deberd estar conformada con base en los objetivos
terminales del curso, para lo cual se instrumentard un espec--
tdculo que dé iguales posihilidades de participacidén y lucimien
to a todos los alumnos. Dicho espectic¢ulo deberd ser una crea--
cidn colectiva: alumnos-profesor,

Por ello se requiere que los estudiantes:

1, Presenten un andlisis, por escrito, de la estruc-—-
tura interna de la obra teatral o espectdaculo que se vaya a rea
lizar como examen final, Deberd incluir: conflicto, intencidn,
momentos climiticos, climax, anticlimax, y desenlace, Este andali-
sis serda de la obra en general, asi como de la o las escenas en
que cada alumno patticipe,

2, Presenten un andlisis, por escrito, de los elemen-
tos tanto de la obra como de la o las escenas en que cada alumno
participe, mismo que deberd incluir: personajes, trama, accidn,
marcos teatrales y didlogos.

3. Realicen, por lo menos, una impsovisacidn sobre ca-
da una de las escenas en que se vaya a trabajar,

4, Memoricen los di“alogos que les hayan tocado.

5. Presenten una propuesta de direccidn de cada escena
en que se encuentren involucrados, tomando en cuenta para esto:
la técnica teatral, las facultades del actor y basdndose en los

andlisis que se hayan hecho,
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6. LLeve a efecto la t&cnica grupal "E1 riesgo", que

consiste en lo siguiente: ‘

-~Se piée a los miembros del grupo que, en equipos, nom-
bren un secretario y digan todos los fiesgos que correrian si tra-
taran de llevar a la practica los conocimientos adquiridos duran-
te el curso. Se les dan 15 minutos para que lo hagan,

-—Al terminar se pregunta a cada equipo cufles fueron

esos riesgos y se van anotando en el pizarrdn, El tipo de riesgos

-

dependerid del tipo de grupo: "que-se:mnos olvide el texto", '"que
]

se nos olviden las entradas y salidas", "que ocurra un accidente

en el escenario", "que nos d& panico escénico", etc., El1 profesor

anota todos 105 temores en el pizarrdn; pero no repite los ya es-
critos.

—--Después les dice que regresen a trabajar en equipo -
para ver, de todos esos riesgos que estd3n anotados, cuidles serian
superables y evitables y cdmo, y cuidles no,

--Les da 15 minutos pafa trabajar en ello, ¥ después

vuelve a hacer una plenaria en la que se escucha a cada equiéo!
Se van borrando del pizarrdm aqu&llos riesgos que consideren su~
perables, Por ejemplo: memorizar y bracticar nuestras memorizan-~
ciones con diferentes eventos ﬁerturbadores; practicar la impro~
visacidn para poder superar cualquier imprevisto en el escenario@
etc,

--Una vez terminada esta ﬁarte, en caso de que todavia
queden algunos riesgos, se les vuelve a pedir que trabajen en equi-
po para si pueden superarlos . De lo que se trata es de que se va-

yan asumiendo los riesgos que una puesta en escena implicaj; el =~

grupo se dard@ cuenta de cdmo muchos de los llamados riesgos saon
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fantasias y de cdmo reconocer los verdaderos riesgos les permi-
: ¢

tird asumirlos y superarlos,

2,6 EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE DE TRAESFERENCIA,

Estaran dadas por los trabajo; presentados durante el
proceso de evaluacidn sumaria, asi como con la presentacidn de
este espectidculo a diferentes tipos de piiblicos que la escuela
consiga, Sirviendo -esto, tanto para la transferencia del aprendiza
zaje del estudiante a situaciones novedosas y variadas, como a
la prestacidon de un servicio social a la comunidad,

Asimismo, tanto despu€s del examen final como luego de
cada funcidén que se presente, deber&n reunirse en grupo para co-
mentar sobre: ?cdmo se sienten? ?qué diferencias y similitudes en-
cuentran entre esta funcidn y las anteriores? ?7qué problemas tuvie-
ron, por qué y cdmo trataron de resolverlos? ?cdmo podrian evitar-
se este tipo de problemdticas para subsecuentes funciones?

En estas reuniones, también, se les dard oportunidad de
poder presentar propuestas de cambtios & la direccidn de la obra,

a la creacidn de sus personajes, con base en un anilisis y justi-
ficacidn de los cambios que se pretenden, La presentacidn de estas
propuestas y‘la discusid®n y aprobacidn de las mismas deberdn lle-

varse a cabo en un proceso grupal,
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VALIDACION DEL PAQUETE DIDACTICO.

La siguiente propuesta de validacidén interna, tiene
como objetivo comprobar si la sistematizacidn de la ensehanza
del curso "Actuacidén I", gque en esta tesis se presenta, cumple

con los propdsitos para la que fue creada.

Considerando a la evaluacidén como un proceso permanen-—
té, debe quedar claro que los siguientes gﬁestionarios no preten
uden emitir un dictamen para que se rechace o se acepte este cur-
so, sino md@s bien lo que se quiere es detectar defectos concretos

que posibiliten su mejoramiento constante.

Cabe aclarar que estos cuestionarios se basan en las
propuestas que Irene Livas y Bertha Heredia Azcona han hecho al
respecto. Por supuesto han sufrido una adaptacién radical y por
lo mismo sb6lo deberdn considerarse como referentes b&asicos del

avtor de esta tesis.

-

Cuestionario para el Profesor

Nombre:

Profesibn: : : © Edad:

Ultimo grado de estudios:

Experiencia docente:

1. ¢Cuénto tiempo tiene de trabajar en la docencia?

2. ¢Ha recibido cursos de formacidn docente?

¢Cuiles?
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3. ¢Por qué trabaja como docente?,

Relaciones con los estudiantes:

4. ¢Se considera responsable por el grado de aprendizaje al-
canzado durante el curso por sus alumnos?

cPor qué?

5. ¢Cree que cada alumno tiene su propio ritmo de aprendizaje?

cPor quéz

6. ¢cSus relaciones con los alumnos son exclusivamente académi-

cas? c¢Por qué?

Espacio escolar:

7. ¢Considera que las instalaciones escolares son las adecua--

das? c¢Por qué?

8. ¢Considera que el grupo con el que trabaja es homogéneo (edad,

estudios, etc.)? ¢Por qué?

Objetivos y contenidos:

9. ¢Los contenidos implicados en los objetivos son vigentes? Si
la respuesta es negativa, indique cudles objetivos no cumplen

con este requisito.
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10. ¢Se evita la presencia de "ciglos" en el programa? Si la

respuesta es negativa, senale los "ciclos".

11. ¢Se evita la presencia de "vértices" aislados? Si la res--
puesta es negativa seflale los objetivos gque constituyen

"vértices" aislados.

12. ¢La secuencia de los objetivos del programa coincide con
algunas de las que resultan de la aplicacidén de la técnica
de estructuracidn y articulacién? En caso de que la res--

puesta sea negativa, senale las diferencias.

13. ¢El sujeto de los objetivos es el estudiante? En caso de
que la respuesta sea negativa senale los objetivos gque no

cumplen con este requisito.

14. ¢El1 verbo se refiere a una conducta observable, o por lo--
menos, es univoco? Si la respuesta es negativa, senale -—-

los objetivos que no cumplen con ese requisito.

15. ¢Los elementos senalados para cada objetivo son suficien--
tes para su logro? En caso de gque la respuesta sea negati-
va, senhale los objetivos para los que hacen falta elementos

y diga cudles son éstos.




- 239 -

16. ¢Los elementos de cada objetivo de aprendizaje (elemen--
tos de aprendizaje, actividades y evaluacidén), son adecua-
dos para el nivel de complejidad estipulado? Si la res—-
puesta es negativa, senale los objetivos que tienen elemen-

tos inadecuados.

Desarrollo y evaluacidn:

17. ¢las técnicas y los ejercicios grupales propuestos son ade-

cuados? cPor quéz

18. ¢La bibliografia sugerida es pertinente?

¢Por qué?

19. ¢Las formas de evaluacidn son convenientes?

¢Por qué?

=

20. ¢Qué sugerencias haria para mejorar este curso?

GRACIAS POR SU COLABORACION



- 240 -

Cuestionario para el alumno

Nombre del profesor que impartio el curso:

1. ¢La asistencia del profesor, durante el curso, fue la ade--

cuada? ‘ cPor qué?

2. ¢Consideras que el profesor se preocupd porque hubiera

aprendizajes en sus alumnos? cPor qué?

3. ¢E1 trabajo del profesor, durante el curso, pudiera consi-

derarse como bueno? ¢Por qué?

¢la relacidn entre el profesor y los alumnos fue amistosa?

>
.

¢Por qué?

5. ¢El ambiente gue hubo durante las clases fue agradable?

¢Por qué?

[e)]

¢Consideras gue las instalaciones escolares son adecuadas?

¢Por qué?

7. ¢Los contenidos revisados durante el curso fueron intere--

santes? ¢Por qué?
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8. ¢Hubo alguna clase que te pareciera aburrida?

cCualz cPor qué?

9. ¢Consideras que el profesor se adaptd a las necesidades

de los estudiantes? ¢Por qué?

10. ¢Consideras que el profesor logrd que los estudiantes se

mantuvieran interesados por el curso? ¢Por qué?

11. ¢Hubo alguna técnica o ejercicio que no te pareciera -—-

adecuada? cCudl fue?

12. ¢Tuviste algtin problema con la bibliografia qgue revisa-

ron? (Si la respuesta es afirmativa, mencionar cué&l)

13. ¢ia forma de evaluar del profesor te parece adecuada?

¢Por qué?

¢Cémo calificarias este curso (bueno, malo o regular)?

[
f1=8

éPor qué?

¢Qué sugerencias harias para mejorar este curso?

[
wnm
.

GRACIAS POR TU COLABCORACION
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CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS. !

Independientemente de los aprendizajes gque obtuve
durante la investigacidn bibliogr&fica y la aplicacidn de la
sistem&tica educativa en este trabajo, me he percatado de los

siguientes aspectos:

1. No existe bibliografia actualizada, en nuestro

idioma, relacionada con la educacidén artistica.

2. Son pocos los intentos por formar a profesores de
arte.

3. La bibliografia relacionada con la creatividad --
aparece ubicada, generalmente, en la educacidén artistica y con
sidero que es un aspecto que abarca también a la educacién cien-

t?fica.

4. Si consideramos que el aprendizaje del arte es --
concurrencial, es decir, no requiere de conceptos antecedentes
iguales para todos los individuos y en todas las s££uaciones,
esto nos lleva a desechar la utilizacidn de secuencias pedagd--
gicas que guardan un "orden" necesario, puesto que en ocasio--
nes y de acuerdo con la conformacién y desarrollo de los grupos,

éstos iIr&n proponiendo o necesitando de ciertos elementos para

su apropiacidén del conocimiento.

Esto no justifica la existencia de programas de estu-

dio "en la cabeza" de los profesores, por tanto es indispensa--
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ble la explicitacidn y organizacidn de contenidos homogéneos
para cada grado académico, pero las formas de apropiacidn de
éstos variaran de acuerdo a las caracteristicas y necesidades

especificas de cada grupo de aprendizaje.

5. Si bien la sistematizacidén de la ensehanza parece
haber sido efectiva en el proceso de ensehanza-aprendizaje de
la ciencia, su inclusidén en el terreno teatral ha chocado, evi-
dentemente, con los aspectos indicados como necesarios en la -
bibliografia consultada para la educacidn artistica. En este
sentido, la elaboracidén de este trabajo ha permitido percatarme,
de la dificultad para utilizar la tecnologla educativa en, por
lo menos, la programacién de cursos de actuacidén. Tal vez para

asignaturas como "Historia del teatro" c "Historia del arte"”

fuera mé&s pertinente su uso.

Por otra parte, es innegable el beneficio de contar
con una estructuracidén y organizacidn de contenidos en cualgquier
evento formativo, pero considero. necesario recurrir a otras --
propuestas educacionales que reduzcan menos el conocimiento y
la libertad para la creacidn y el desarrollo de una conciencia

estética.

De cualquier forma, es indispensable poner a prueba
este paquete did&ctico y a través de la validacién del mismo,

poder indicar los ajustes pertinentes.
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De acuerdo a las conclésiones anteriores, se sugie-

re lo siguiente:

1. Llevar a cabo programas de formacién docente antes
de la utilizacibén de este paquete metodolégico, o por lo menos
un entrenamiento para su uso. No cualquier profesor de teatro
conoce las técnicas aqul utilizadas y pudiera no captar el ---

sentido de la propuesta.

2. Hay que considerar la viabiiidad de recurrir a la
investigacidn de otras metodologias, que permitan una mayor li-
bertad para el proceso creativo. Se propone, por lo pronto, re-
visar los aportes de la psicologia de la conducta molar, de José
Bleger, y la teoria del aprendizaje grupal y los grupos operati-
vos, de Enrique Pichdn-Riviére y Armando Bauleo, pues pudiera
ser, uno no sabe, que m&s que un tecndlogo educativo se requie-
ra de un coordinador de grupos de aprendizaje, que facilite y
promueva la apropiacidn de conocimientos (no la sola transmi--
sidn de ellos), la blsqueda de nuevos caminos y la confronta---
cidén de diferentes marcos referenciales, y no inicamente los

del docente.
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- ANEXO 1

¥ . T - T "
I‘: SE OB o T SN UE I-A L‘JSCL:‘JLA‘?

NOKNsKE DEL ENTREVIS

T
- FUESSTO QUE DESENPENA: FECHA:

] 1. ¢En gqué.fecha fue creada esta escuela?

2. ¢Por qué fue creada estz escuela?

3. A qué tipo de poblacidn estuba destinada?

sY actualmente?

4. sCuién o quiénes decidieron el plan de estudios {(contenido)?

,Y anora?

5. sCudl era el perfil de¢ los maestros que antes. impartian los —=-

cursos?

&Y actualimente?

6. Los profesores cue actualmente trabzjan en esta escuela estudia

~on pare delicarse a la docencia del arte dramdtico?

En caso de ser afirmativo, cudntos son?

.Y en ddnde estudiaron?

-3

+ ;S5e utilizgn cartas descriptivas por curso?

;Cuiéd las elabora?

cQuién las revisa?

8. ¢Qué reguisitos deben cubrir los alumnos para ingresar?




Q. :;Sazbe usted si existen secundarias o preparatorias enfocadas ha-

cia el arte? ;Cudles scn?.

:

10+ sSe ha hecho alguna vez investigacidn del mercado de trabajo?

. ue Tl raluaci S levan a DO%
11. ;Qué€ tipo de evaluaciones se llevan cabo?

12. sCree usted gue haya diferencias entre la ensesanza del arte .y

la de la ciencia? iCudles?

13. ;Cufles sor: los propdsitos generales de la carrera?




ANEXO 2

CARACTERISTICAS DEL ALUMNO .,

Pequisitos:
1. Escolaridad mini%aiaceptable: secundaria termina-
da. !
2. Aprobacidn del 807% del examen de selecciGn.

,..

Nombre del solicitante:

Edad: Sexo: ‘ Escolaridad:

Ocupacidn: | Fecha:

INSTRUCCLONES: lee cuidadosamente todo 1o que a continuacidn
se te presenta. Cuando hayas terminado, si tienes alguna duda
pide que te la aclaren. La primera parte es un cuestionario,
el cual puedes contestar consultando los libroé, personas o
instituciones.que consideres necesario. Entre paréntesis vie-
ne el vélor de la respuesta acertada. Algunas deben.responder-
se espec}ficamente, otras dependen de tu opinidn o tus ideas.
Estas ultimas, con sdlo responderlas, independientemente de lo

que digas, tienes los puntos ganados. Pero, en las especificas

s6lo obtendrds los puntos si contestas correctamente.

l. Qué es el arte? (Un punto)




2. Cudles son las 7 bellas artes? (un punto)

3. Qué es el teatro? (Un punto)

4. Menciona, por lo menos, 3 obras de teatro que hayas visto:

(Un punto)

5. Menciona, por lo menos, 3 peliculas que hayas visto: (Un -

punto)

6. Menciona,por lo menos, 3 programas de televisidn que hayas

visto: (Un punto)

7. Menciona, por lo menos, 3 actores de teatro: (un punto)

8. Menciona, por lo menos, dos actores extranjeros (un punto)

9. Menciona, por lo menos, dos poetas (un punto)

10. Menciona, por lo menos,dos novelistas,(un punto):

l11. Menciona, por lo menos, dos pintores (un punto):

12. Menciona el nombre, de por lo menos, 3 dramaturgos mexica--

nos (un punto):




13. Menciona el nombre, de por lo menos,3 dramaturgos extran-

[]
jeros (un punto):

14, De la obra de teadatro "Romeo y Julieta" escrita por William
Shakespeare, escribe lo que a continuacidn se te pide:

a. E1 nombre de, por lo menos, 5 personajes (un punto):

b. E1 nimero total de actos (un punto):

. o»

c. Un breve comentario sobre la parte que m3s te haya gus-

tado (Tres puntos):

l15. Explica, brevemente, por qué te gustaria estudiar este curso

de actuacidén? (Dos puntos).

FIRMA DEL SOLICITANTE
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