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INTRODUCCION.
Este trabajo es una propuesta did4ctica persanal que se consalida a partir de mi conacimiento y experiencia como docente
tanto en actuacién, como en el andlisis de texto; estd dirgido a los docentes en la disciplina teatral, especialmente a
aquellos que se dedican al andlisis del texto dramética.
En estainvestigacidn trato de mostrar las relaciones deinterdependencia entre un sistema educativo en que se lleve a cabo
la prictica del Andlisis del Texto dramdtico -en este caso Sistema Modular-, con un tipo de didactica pertinente -para esta
investigacidn desde el enfoque de la Didéctica Critica- exponiendo estas interrelaciones como las necesarias para dar fa
base y el fundamento de una propuesta de anélisis de texto dramético (entendido éste como la obra de teatro escrita),
acorde con los requarimientos de un-actor participativo para una escenificacién.
En este sentido el trabajo presente parti del siguiente problema: ‘
{Cémo en procesos de aprendizaje del andlisis de texto, (a diddctica puede colaborar a que el alumno-actor se construya
como un elemento propositivo en la puesta en escena?
En respuesta (tentativa y relativa) afirmo que el alumno, en vinculo con la situacién de aprendizaje grupal puede desarrollar
actitudes participativas y autogestivas, si: ‘
-Reconoce la necesidad de abordar el pasaje que va de a literalidad a la teatralidad cuando se trate de analizar e interpretar
la obra de teatro escrita. ‘

- Acepta participar en procesos didacticos “alternativos”, desde el enfoque de la denominada Didactica Critica.

- Realiza la fecturade |a obra de teatro escrita,
Por lo anterior el andlisisno es ya la separacidn de las partes hasta dejar el abjeto iveconocible; al analuzar se lratarfa mas
bien de lograr la separacidn del fodoen elementos coma la posibilidad de reconstrulr el texto teatral para su escenificacion. .
Todo esto representaria: e/ gué ; el cdmo estarfa integrado por la situacién diddctica y. por-el trabajo de /octura para la’
consecucidn de procesos estructurales de conocimignto, aprendizaje y creatividad en el sujeto. ‘
En el cdmolrumpe la fectura para guiar el andlisis del texto por senderos propiaments interpretativos aimaginativos; Ieer
significa fuera del contexto convencional y segin Bettstini propone, “elegir diversos enfoques del texto, indagarlo segin
diversas perspectivas, smgulanzar el lugar en que se forma el discurso, remitirse a las interrogativas de fondo que el texto
plantea en tanto que producto...”, mediante la lectura, la obra de teatro se conguista més como un campo de problemas a .
resolver que como un hecho acabado y el lector, mds como un ser propositivo que pasivo, més crftlco que evaswo, més
productivo que consumidor,
Asl, la creacién de esta propuesta de andlisis se debié también a que cons:deré necesaria la estructuracion de- formas‘
novedosas y altemativas para el andlisis de la obra de teatro escrita, ya que siempre he tenido presente la existencia del
predominio de formas de andlists literario que se realizan en las escuelas de arte teatral, nivel superior, que pienso en nada

han favorecido la formacitn del actor pues no satisfacan objativos propiamente escénicos; también porque enel aula 1 S




siguen reproduciendo formas de ensefianza del andlisis de texto dramadtico, a través de modelos que no promueven un real
aprendizaje, ni fomentan la participacién, la investigacidn y por consiguiente la creatividad del alumno. Espero que este
trabajo modifique en algo el panorama actual y sea valorado eny a partir de este contexto nada alentador,

Es por o anterior que esta investigacién se canstituye coma una propuesta, tanto de tipo teatral, como did4ctica, y espero
contribuya a la practica docente actual en el nivel superior invitando a Ia discusion y al andlisis de las relaciones entre
aprendizaje y conacimiento, con las de creatividad e interpretacidn en el proceso de puesta en escena.

También he querido colaborar, mediante la presente propuesta, a la difusién de diferentes formas posibles de estructuracion
y reestructuracion de la obra de teatro escrita, asf como de una forma y un procedimiento de andlisis e interpretacin, al
dejar en claro que estos procesos son los que surgen y 6 gjustan come resultado de la naturaleza misina del objetoy no a
la inversa; no es pues el caso pretender que esta forma de andlisis de texto funcione para todo tipo de abras de teatro
escritas y, en aquellos cases en que el material se resista abfigarip a que "obedezca” cifiéndose a los principios y
procedimientos de este tipe de andlisis prepuesto. Por el contrarie, me ha parecido mucho més pertinente que fa forma de
andlisis se cifia al objeto.

Precisando, el objeto de andlisis construida come objeto de estudio se confermd por.

Nivel did4ctico: el alumno y 8 grupo en situacidn de aprendizaje.

Nivel teatral; estructuras draméticas aristotélicas.

La estructura aquf es vista como un objeto cuya realidad es el ser un artificio elaborado por el intérprete, y ne un soporte que
forme parte o posea la obra misma; la forma de andlisis que propongo se lleva cabo a través de /a refacidnde los elementos
invalucrados lo que excluye toda finealidad; las partes o elementos, en rigor, no adquieren realidad'sino en refacidny son las
relaciones /o sea/ ahl donde el sentido se constiuye.

£l cuerpo de la investigacién se compone de las siguientes partes expuestas de la manera que a continuacidn paso a
describir;

frimera Parte. Constituida por una breve presentacion de lo que es el Sistema Educativo Modular en general y, concretamente,
en la Escuela de Arte Teatral (INBA). Tambiénen esta Primera Parte se presenta el encuadre, tanto interrio como externo del
curso; Andlisis de Texto, materia que se constituye como la situacin central de esta investigacidn, £l encuadre interno es
el institucional y el intemo el soporte padagdgico didactico de esta materia.

Segunda Parte, Esta atapa d la investigacion trata sobre la propuesta personal do Andlisis de Texto, seinicia con la exposicidn
del Marco Conceptual Operativo Teatral que explicita el enfoque tedrico asf como el estético teatral para el tipo de andlisis
de texto propuesto; en seguida se muestra la forma de andlisis de acuerdo a las etapas que la constituyen: tres, en relacion
a los objetivos de aprendizaje y a los temas que las integran. Para cerrar esta Segunda Parte se propenen opciones de
desarrolo de esta propuesta para que en la préctica, en el mundo de los hechos, puedan ser retomadas y "atenizar” asf la
forma de andlisis da texto dramético que propongo.

Me permito aclarar que si bien la Primera Parte se constituye como la fundamentacién de! contenide de la Segunda Parte: la
propuesta de Andlisis de Texto en sf, ésta Ultima puede ser utilizada para dmbitos educativos aunque no sean “alternativos”
o de tipo modular; esto es posible en la medida en que las directrices que fundaron esta forma de anélisis no fueron de tipo
teatral, sino de tipo pedagdgico modular y diddctice {Did4ctica Critica), de tal suerte que los objetivos y principios educativos
estdn implicitos en el qué y el cémo de este tipo de andlisis del texto y que a continuacién presento,

Primera Etapa de Andlisis. Diagnéstico Estructural, Con dos momentes.

Segunda Etapa de Andlisis. Lectura Dramético Teatral.

Tarcera Etapa de Andlisis, Interpretacin Dramatica,

La Primera Etapa tiene como objetivo fundamental determinar la obra a partir de una estructura hipotética creada por los
intérpretes, tomando como punto de partida e! material de fa obra de teatro escrita en sv arigeny buscando la organizacidn
de los elementos pafa cerrarla obra como un todo para dotarta asf de unidad. A este proceso e he lamado ef encuentro de
la definitividad, El analizante-intérprete gracias a esta etapa se ve imposibilitado para decir cualquier cosa del texto analizado,
pues fa finalidad es que reconozca que la obra posee un nive! determinado y relativo de objetividad,

Enta Segunda Etapalos analizantes proceden a recuperar aquellos aspectos que perciben como ambiguos o aquellos que a
sus ojos resultan paco claros para proceder, mediante fa interpretacidn, a imprimir f sello particular al llenar con un significado
propio aquello que resultaba vago; en esta fase se trata de lograr una sintesis entre lo que a obra ofrece en su definitividad
con lo que este texto dramitico deja en libertad, para ser producido y recreado por los intéipretes en situacidn.




La Tercera Etapa y Ultima se considera la decisiva pues en ella la informacidn obtenida y elaborada en las etapas anteriores,
aunque en apariencia abstracta, se transforma en una realidad concreta y teatral; I aparente Jteralidad de! texto escrito,
gracias a los procedimientos propuestos en cada etapa, se transforma en propuestas de tipo escénico generando con ello
la teatralidad’pertinente para la puesta en escena de ese texto.

Los procesos de interpretacién expresan la gama de formas posibles para abordar el andlisis del texto dramatico (escrito);
creo que estos procesos pueden serllevados a cabo adn en obras cuya estiuctura sea la denominada por la tradicion teatral
como anstotéfica, en este sentido es que el trabajo presente trata de guiar & /ectura, la interpretacién estructurada y
estructuradora de Ja obra por caminos més cercanos a la creatividad, la investigacién y la tolerancia para alejarla del posible
“ruido”, la arbitrariedad y la censura, situaciones muy comunes cuando de analizar formas cerradas se trata.

En 1979 tuve diferentes experiencias tanto como alumna come docente en distintas instituciones, eventos que colaboraron
al inicio en la investigacién de lo que ahora presento como un tipo de andlisis de texto estructural,

De enorme importancia resultaron los cursos de estética y metodologia con el Dr. N. Garcfa Canclini de la UNAM, en que
participé como alumna, asf como las clases de actuacién con el profesor José Luis Ibdniez {UNAM). Determinante fue
también mi labor como docente en el Taller de Teatro de la ENEP, Aragén, gracias a los requerimientos planteados y que
supe abordar siempre como un reto. Por tiltimo, el conocimiento que me brindaron los principios del Sistema Educativo
Modular, proyecto que se tratd de llevar a cabo en la Escuela de Arte Teatral (INBA), al momento de participar yo en esta
escuela como docente (por desgracia este sistema educativo se llevd a cabo hasta 1994, afio en que se abandond la
educacién modular al implantarse otra tipo de Plan de Estudios en dicha escuela).

E! primer resultado fruto de la conjuncién de todos estos hechos en aquel entonces fue el reconocer la necesidad de una
formacién docente especffica para espacios educativos "alternativas”, situacidn que fue satisfecha con la participacion en
los cursos abiertos para todo tipo de profesionistas que se impartfan en el Centro de Investigacion y Servicios Educativos
{CISE), UNAM {1980), dirigidos a profesores deseosos de abandonar la impravisacidn en la docencia sutituyénddla por una
formacidn sistemdtica, integral y critica, acorda con los requerimientos que el futuro de fa educacién superior en mi opinion
merecfa; en el presente creo que este tipo de formacidn sigue siendo actual y es la que debiera ser la base para prospectar
cualquier proyecto educativo.

Estos son Jos entecedentes que por suimportancia quiero reconocer en este momento para sefialar el valor que representa
para la investigacién y para la creatividad en general, el que Ias instituciones educativas decidan ampliar sus horizontes
dejando abierta la oportunidad para probar otras gpciones, permitiendo con ello que personas con propuestas navedosas se
contituyan en “alternativas” frente a esa tradicién arcaica y caduca que predomina en la vida institucional educativa,
Quiero resaltar que fue en la Escusla dg Arte Teatral {INBA), asf como en la ENEP, Aragdn {UNAM), donde llevé a cabo la
concrecidn de este tipo de andlisis de texto dramdtico; en el presente sélo he podido seguir desamrallando mi propuesta en
la Escuela de Arte Teatral y bajo un nuevo Plan de Estudios, lo que evidentemente traerd un replanteamiento tanto del
prablema e hipdtesis inicial, como de las conclusiones finales, asf coma también transformaciones enel futura de la propuesta
de andlisis de texto presents.

Espero que la riqueza y provecho que supe obtener de difsrentes coyunturas institucionales, puedan ahora ser compartidos
con aquellos que dacidan utilizar mi propuesta.




PRIMERA PARTE.

. BREVE PRESENTACION DE LOS ANTECEDENTES HISTORICOS DEL SISTEMA MODULAR EN MEXICO.

Algunos autores (1) coinciden en sefalar a la década de los setenta como el momento en que se inicia una aflugncia en la
creacidn de investigaciones, escritos y planteaniientos novedosos en el dmbito de la Educacién Superior en México.
También en esa época la creacion de nuevas institucionas educativas con cuirfculos abiertos , la produccién de nuevas
leyes sobre educacién y sobre todo, una politica de expansién educativa y un énfasis en la reforma educacional, fruto de la
politica en educacidn de ese sexenio (1970-1976), genera "la conformacién de un campo problemétice, en cuyo interior se
suscitan debates que estdn lejos de haberse concluido y que abordan desde lo que representa las fronteras disciplinarias,
hasta las relaciones entre la ciencia y 6! poder.” (2).

Pera no sélo las nuevas realidades educativas y curriculares en el nivel superior llegan a crear un nuevo espacio de reflexién,
también la currfcula como tal - construida apenas comio objeto de estudio enla década de los afios veinte -, es abordada en
la préctica mds coma wn problema a resolver, que como una hiptesis acabada, (3) Para el caso que ahora importa: el
Sistema Modular, dos son los antecedentes mds importantes para su implantacisn en México. Uno es de cardcter contextual
social y otro de cardcter educativo.

En el contexto social del México de los setenta, se cuestiona el papel de las institucionas de Educacién Superior en relacién
a la funcién que desempefian frente a una colectividad apenas convulsionada por el movimiento estudiantit da 19686. Esta
situacidn se ve reforzada por la idealogfa echeverrista al tratar de integrar a la poblacién marginada a las propuestas da
desarrollo nacional ampliando las oportunidades de cultura, educacién y trabajo.

Par lo que respecta al contexto educativo en México surge unantecedente al emerger los famados cunfculos abiertos -ya
mencionados anteriormente-, para tratar de dar respuesta inmediata a la preblematica contextual airiba expresada. Estos
currfeulos no fusron homogéneos ya que los hubo, desde aquellos que sélo innovaban en el aspecto de abatimiento en la
falta de asistencia a las clases, hasta otros totalmente innovadores. Ejemplo de esto fueron: el Sistema de Universidad
Abierta (SUA), UNAM; la Primaria para adultos; la Licenciatura para Profesores Normalistas, etc, (4)

En este sentido, es de resaltar la incidencia determinante que tuvo el lamado “"Documento Villarreal”, en e} cual se plantea
a fundamentacién para la creacién de la UAM, Xochimilco. Lo ahl expresado inaugurard para la-Educacidn Superior, la
biisqueda deuna interrelacidn de la realidad con una organizacién formal de! conocimiento en la estructuracdn dela ensefianza,
A partir de esta propuesta es que se presenta la ensefianza modular como una opcién que, al vingular conocimiento y saber
con la realidad y el momento histérico que se vive, trata de abordar la problemdtica de as instituciones educativas y de la
saciedad para dar cauce a posibles y no definitivas soluciones. (5)

La ensefianza modular pretende asi “romper el aislamiento de la institucién escolar respecto de fa comunidad social...” {6)
Este sistema educativo -como curfcula- al instaurarse en diferentes instituciones en México, mantiene clertas similitudes
0 constantes, a saber; concepcién de la currfcula como organizadora de objetos construidos a partir de un nivel social, un
nivel pedagégico y un nivel epistemoldgico; una redefinicién del papel de la docencia, la investigacién yfa extensitn educativa;
integracién de! servicio con la investigacidn y de "la teorfa y la practical...) a través de un proceso dialéctico que permite
integrar el conocimisnto; {...)e! aprendizaje es concebido aqul como un procesa de transformacién de estructuras simples
en otras complejas, consecuencia de la interaccién del sujeto y el objeto de conocimiento.” ; {...) caracter interdisciplinario
tanto de la organizacién del conocimiento como de la estrategla pedagdgica con que se aborda.” (7). '

Si todo lo anterior plantea un campo educativo modular relativamente homogénao, también serfa conveniente mencionar
que existen ya en la practica diferencias reales que van desde Planes de Estudio que de modular sdlo tienen el adjetivo
hasta diferentes formas de organizacin administrativa y laboral que dan un sentido dudoso a una imparticién de la ensefianza,
que podrfa por esto no ser modular al dar apoyos infraestructurales no siempre con relacidn al sistema educativo al que
tratan de apoyar (8).
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Por lo dicho anteriormente, podrfa pensarse que existen Sistemas Modulares que han sido llevados a cabo de manera
acertada y otros, de forma incorrecta. Esto es en parte verdad, en |a medida en que ha ocurrido un desfase entre lo
académico y lo administrativo; entre 1 ensefianza clésica y la ensefanza afternativa. Sin embargo, no serfa conveniente -y
sl errado-, el exigirle a unt curdlculo ya implementada ser expresion de un "madelo puro”. Esto es asi, porque en la préctica
los momentos por los que se pasa entlaimplemantacitn de un novedoso Pan de Estudios, seincurre alapar en problematicas
de tipo social, de tipo administrativo, de tipo laboral, etc., que hacen que tenga una trayectoria no lingal, por lo tanto no esté
acabado, por consigiente no terminado y delineado en su totalidad.

El entomo tanto educativo coma sacial del que surge tado Plan de Estudios es "un contexto de contradicciones que penetran
al propio sistema escolar, abre un conjunto de posibilidades que varfan segtin el interjuege amplio de pollticas.” (...} “las
contradicciones del sistema de relacionas [sociales) abren un espacio de disentimiento, a los saberes multiples, frente ala
restriccion del conocimiento intitucionalmente establecido.” (9.




A. EL SISTEMA MODULAR EN LA ESCUELA DE ARTE TEATRAL,

El Plan de Estudios de la Escuela de Arte Teatral (EAT, en adelante) can una currfcula alterativa . Sistema Modular, fue
elaborado por una necesidad de actualizar la préctica profesional del actor (10) acorde con las necesidades de la época
(1979). Coincidié con una oportunidad politica (11) pues las autoridades del INBA -en aquel entonces- mastraron interés en
la creacién del Plan de Estudios y la Currfcula que la EAT eligiera.

La educacién y aprendizaje modular en la EAT no elude las diferencias y similitudes con que se aplica dicha concepcidn
pedagdpica en México, de tal manera que los criterios normativos que lo earacterizan son los siguientes:

- Integracin : Docencia, Investigacién, Servicio.

- Andlisis histdrico crftico de las précticas profesionales.

- Relacién escuela-sociedad.

- Relacién teorfa-préctica.

- Fundamentacién epistemoldgica.

- Cardcter interdisciplinario de la ensefianza.

Ef orden de estos criterios normativos no es secuencial.

Se hamencionado cémo fa curricula es de reciente creacidn si la entendemos como objeto de estudio; la teorfa curricutar no
gs uncaso diferente pues llega a México en losafios sesenta a través de la llamada Pedagogfa Norteamericana (Tecnologla
Educativa) y sus autores mas connotados:Tiler, Taba, Mager, Bloom. Algunos autores mexicanos simpatizantes de esta
corriente pedagdgica, en gran medida fueron colaboradores de la polémica desatada a propsito de los curriculos abiertos y
altemativos. Las propuestas de la Tecnologfa Educativa, con sus tesis de "la racionalidad técnica”, tratan de no ser desbancadas
por currfculos tales coma, el Plan de Medicina Integral {A-36), ciclo Bachillerato de CCH, etc. (12). Ya en elinciso anterior se
habld de este campo fértil para la polémica y la reflexidn. Por lo anterior, los términos Curriculo y Plan de Estudios, sé ven
enriquecidos adquiriendo en esta nueva situacién significados que se traducen en una polisemia que hace en muchas
ocasiones, usar indiscriminadamente estos dos conceptos.

Sin embargo, para efectos posteriores en el presente trabajo, se pasard a definir operativamente —tanto como el contexio
lo permita-, las concepciones que de estos dos términos se tendrd.

Aunque hasta el momento existe un generoso niimero de definiclones sobre currfculo (currfculo como contenidos de
enserianza; curriculo como plan 0 gufa de actividad escolar; curriculo coma sistema, etc.} (13}, se optd por elegir la definicidn
que da M, Pansza, pues en ella se trata de retomar no sélo lo programade y lo que debiera ser, sino también de manera
enfética, la suma de experiencias, los procesos vivos en donde intervienen sujetos de aprendizaje reales, influidos por
factores internos y extemos al dmbito escolar. El currfculo “constituye el qué y el cémo se enseiia; presenta dos aspectos
diferenciados (...} interconectados: la construccidn ylaaccion {...) en éi se concretan los problemas de finalidad, interaccion
y autoridad, {es) un campo de fa did4ctica.” "es una serie estructurada de conocimientos y experiencias de aprendizaje, que
en forma intencional se articulan con la finalidad de producir aprendizajes que se traduzcan en formas de pensar y actuar
frente a los problemas concretos que plantea la vida social y la incorporacidn al trabajo.” (14)

A diferencia del currfculo, el Plan de Estudio se cansidera como un “documento politico y cientifico pedagégico, aunque en
éste no se encuentre formal y claramente la funcién que cumple de homogeneizar las condiciones de aprendizaje, de
reglamentar la obtencidn de titulos, de orientar la elaboracidn y aplicacién de programas instruccionales més especfficos.”
(15) ‘ ,

Ya se ha dicho que estas dos definiciones serdn operativas, pues en la literatura sobre el tema y en el dmbito educativo
curricula se emplea, tanto para designar Planes de Estudio, como para nombrar programas y fa forma especifica que adquieren
una vez instrumentados, sin que en estos diferentes niveles opere distincién alguna {16).
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B8 MARCOS DE REFERENCIA DEL CURSO: ANALISIS DE TEXTO

Desde la Diddctica Crftica, Ia estructuracién de un curso se consolida a través de la congruencia entre el enmarqua externo
y el intemo del mismo, {17)

Bl Marco Extemo que a continuacién se presenta se construye -en el caso de la Educacién Formal- a partir de la normatividad
establecida por la institucidn, que para el caso de |a EAT, son el INBA y la SEP

Varios son los documentos en que se establecen los principios nermatives, los que agul se retoman bésicamente, son.

- £l Plan de Estudios de la EAT,

- Curriculo de la EAT, Sistema Modular. _
En lo qua se refiere al Marco Interno del Curso, ahf se plantea los lineamientos que permiten al proceso de aprendizaje ser
pertinente, frente a los requerimientos institucionales tales coma: objetivos, criterios de calificacién y de acreditacidn, ete.
{18).

k]

1,Enmarque externg, institucional : Plan de Estudios de la EAT.
£l marco externo de! curso Andlisis de Texto retoma del Plan de Estudios los Objetivos de la Institucién y e! Marco Legal
(SEP-INBA), asf como los principios expresados en:
- Fundamentacién Epistemoldgica. Presenta los aspectos cognoscitivos y tedrico-disciplinarios.
- Fundamentacién Pedagdgica, Abarca lo relacionado con la situacién de ensefianza
aprendizaje y los principios que la sustentan .
- Fundamentacién Estética y Fundamentacién Sociolégica. Brindan respectivamente, la
perspectiva humanistica basica y necesaria para la sustentacion de una carrera profesional ,

Se aclara que en la exposicién de este encuadre, no nada més se utilizé lo expuesto en el Plan de Estudios de Ia EAT enlos
rubros menciondos sino que, cuanda se creyd pertinente la utifizacion de otra informacién para abundar o profundizar, se
acudid a otras fuentes para el enriquecimiento de dicha exposicidn; mediante el sefialamianto a través de notas, o bien do
manera explicita, se guiard 3 lector en este sentido.

Objetivos de [a Institucidn; EAT.
“1. Formar actores, escendgrafos y directores de nivel profesional con visién critica del quehacer
teatral,
2. Fomentar el desarrallo y actualizacién permanente del arte teatral por medio de la investigacion
y exprimentacién continua,
3. Despertar ef interés de la pablacién por la expresién teatral y, en particular, por el leatro
nacional para ampliar las posibilidades de éste.
4, Difundir diversas manifestaciones teatrales abarcando amplios sectores de la poblacidn, especialmente a las clases
populares y a la poblacidn escolar .” (19)

1.1. Fundamentacidn Legal, {20)

En este apartado del Plan de Estudios, se menciona que la EAT, en la medida en que depende del INBA, y ésta a su vez de
la SEP la fundamentacién jurfdica se basa “en el conjunto de preceptos que rigen el funcionamiento de las instituciones
mencionadas, a saber: Arliculo 3o.

Constitucional, fraccién |, inciso {a) * ; Ley Federal de Educacién, Artfculo So. y Articulo 240.

“Artfculo 5o. ; “Son finalidades de la Educaci6n Artistica: '

I, Promaover el desarrallo arménico de la personalidad, para que se ejerzan en plenitud las capacidades humanas.

I\, Proteger y acrecentar los bienes y valores que constituyen el acervo cultural de la nacidn, y hacerlos-accesibles a la
colectividad, ; '

V1. Enriquecer la cultura con impulso creador y con la incorparacién de ideas y valores universales,

XI. Propiciar las condiciones indispensables para el impulso de la investigacién, la creacién artistica y la difusién dé la -

cultura.




XII. Lograr que !as experiencias y conocimientos obtenidos al adquirir, trasmitir y acrecentar Ia cultura, se integren de tal
modo, que se armonicen tradicion e innovacién. " (21)

Para el Articulo 240., la fundamentacién legal recupera los apartados, | y VII.

“|. Promaver, establecer, organizar, dirigir y sostener los servicios educativos, cientificos, técnicos y artisticos de acuerdo
con las necesidades regionales y nacionales,

VIl Fomentar y difundir las actividades culturales en todas sus manifestaciones.” (22)

También s retoma, a propdsita de la ley que crea al INBA, el Articulo 20., que a la letra dice:

“El Instituto Nacional de Bellas Artes y Literatura dependerd de la Secretaria de Educacidn Publica y tendrd la finalidad
siguiente;

I, El cultivo, fomento, estimulo, creacidn e investigacidn de las bellas artes enlas ramas de la misica, [as artes plésticas, las
artes dramticas y la danza, las bellas letras en todos sus géneros, y la arquitectura.

i1, La organizacién y desarrollo de la educacidn profesional en todas las ramas de las bellas artes; de la educacidn artistica y
literaria comprendida en la educacion general que se imparte en los establecimientos de ensefianza preescolar, primaria, de
segunda ensefianza y normal,

III, El fomento, la organizacion y la difusion de las bellas artes, inclusive las bellas letras, por todos los medios posibles, y
orientada esta Gltima hacia el pdblico en general y en especial hacia las clases populares y la poblacin escolar.” (23)

Cairera de Actuacidn. Objetivos Generales.

En este rubro se plantea explicita y globalmente los propdsitos académicos y profesionales qus deben ser logrados por el
egresado a! término de sus estudios.

“1. Manejar el cuerpo como el principal instrumento de expresion aprendiendo a seleccionar sus recursos expresivos como
actor.

2. Resolver los problemas que le plantea la interpretacin de un personaje siguiendo una linea estructural de acciones.

3. Lograrla coordinacitn vocal y corporal y los recursos formales de la actuacién {...), para la interpretacidn de personajes de
acuerdo con un astilo determinado,

4, Lograr una comunicacidn con el pliblico mediante la representacion de diversos personajes.

5. Ubicar su profesién como actor.

6. Lograr una formacidn critica y autocritica que dé por resultado una constante bisqueda y superacién profesional,

7. Reconocer que el trabajo del actor es un producto de una labor conjunta entre director, actores y perscnal técnico,

8. Adaquirir la disciplina especffica para su trabajo como actor.” (24)

1.2, Fundamentacidn Epistemoldgica. (25)

Para este inciso se ha integrado también la informacidn vertida por Azucena Rodriguez (26), para dar mayor comprensitn a
ias ideas que bajo este titulo se presentan en el Plan de Estudios de la EAT, Esta autora afirma que el conacimiento tiene
como finalidad : indagar y actuar sobre la realidad y en este contexto, el individuo como estructura se integra en tres dreas
de conocimiento: drea intelectual; drea del cuerpo y drea del mundo externo. (27) '

Las etapas del praceso de conocimiento pueden ser las mismas para el aprendizaje y cada una de ellas se da con relativa
especificidad; :

- Ftapa inicial, la prdctica. Se concibe como sintética, Se caracteriza por el quehacer préctico y un énfasis enaspectos dela -

sensoparcepcion, Aquf se inicia el planteo de posibles problemas y lo desconacido se presenta en su aspecto difuso.

- Etapa de andlisis. Momento de abstraccidn por separacidn de los elementos del problema que en este caso se representa
por el objeto de estudio. S inicia la profundizacidn del conocimiento por diferenciacidn de elementos y por el encuentro de
refaciones entre estos. Es deseable que aquf haya una determinacidn de respuestas adecuadas para posibilitar|a llegada a
la meta, ‘

- Etapa andlisis-sitesis, Bésicamente retroalimentadora consiste en un ir y venir del todo a las partes, en donde sujeto y
objeto encuentran su transformacion, esto se logra a través de continuos y complejos procesos racionales y simbdlicos,

- Shtesis final, Esta etapa tiene un cardcter eminentements totalizador donde se lleva a cabo la produccion de objetos y
resultados novedosos al exterior,
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1.3. Fundamentacidn Pedagdgica. (28)

Conbase enlos principios que rigen al Sistema Modular Integrativa se eligié el concepto aprendizajey el concepto evalugcidn,
como ejes explicativos para este inciso.

La razén de lo anterior se explica en la postura que dice: dependiendo del marco de referencia curricular es que conceptos
bédsicos como aprendizaje y su componente evaluacion (29) proponen desde la educacidn modular un replanteamiento; se
entiende por aprendizaje "un proceso de transfarmacidn de estructuras simples en otras complejas, consecuencia de la
interaccidn del sujetoy el abjeto de conocimiento” “En esta concepcidn la tearfa y la practica se vinculan (replanteando) el
rof de! profesor y del alumno, rompiendo el vinculo de dependencia...” que otros enfoques curiculares implicitamente
promavian (30). £n el Plan de Estudios de Ia EAT el aprendizaje:

- Es un procesa inacabado y nolineal.

- Es el resultado de una interrelacién entre teorfa y préctica.

- Promueve el enfrentamiento con problemas relacionados con la practica profesional y con los que plantea el entarno
social.

- Esintegral ya que el individuo aprende interrelacionando todas sus dreas da conacimiento, a saber : intelectual, del cuerpo
y del mundo externo, modificando pautas de conducta (Ver incise: 2.a.).

En relacidn con el concepto de evaluacion, es el momento en “el que el sujeto y el grupo reflexionan sobre su proceso de
aprendizaje...”, dificultades, carencias, modos y resultados del mismo.(31); asl, el abjeto de estudio de la evaluacién se
traduce en la indagacidn sobre el praceso del aprendizaje de un sujeto engrupa. (32). La evaluacién propicia que el sujeto se
perciba a sf mismo como abjeto de estudia y que sea autoconsciente de Sus propios procesos de aprendizaje, en fin, que
haga consciente lo aprendido. (33).

Mediante la Evaluacin es que las etapas de aprendizaje se recuperan en lo bdsico para que el alimno logre conclenciar las
diferentes etapas y arientaciones que esencialmente le permitan apropiarse de los modas y formas mas pertinentes para
aprender,

Tanto la etapa: la practica, camo la de; anélisis, se caniiguran enun curso bajo el momento denominado: gpertura, la etapa
de andlisis-sintesis carresponderla a la del desarrolioy el momento llamado cuiminacidn, a la etapa de sintesis final, Estos
tres momentos en un curso tienen su correlato en las siguientes etapas de Evaluacién:

1, Evaluacidn Diagndstica (Apertura). Se recomienda antes de iniciar un curso, un tema ; su funcidr es la de verificar y
unificar la suposicidn que tiene el profesor a prapésito del grupo que coordina, Es canveniente que la informacién recabada
en esta evaluacifn sea compartida por el grupo de apiendizaje; sin embargo, los resultadas del diagndstica no deben
modificar la estructura hésica del pragrama, sabre todo en el presente caso ya que Se trata de edicacién formal, es decir
institucional y las metas de aprendizaje al ser curriculares estan ya previstas en el Plan de Estudios.

Lo que sf pueds madificarse en este momento avaluativa-da ahf su conveniencia- son las estrategias de aprendizaje, Ahora
resulta evidente el por qué de no asignar calificacién alguna al alumna en las actividades que realiza durante esta stapa, ya
que en ellas s8 pramueve la ubicacién para qus, tanto el alimno como el grupo, vean su situacién a partir de lo existente
para abordar los problemas de conacimienta que les representard el curso y el logro de objetives.

2. Fvaluacidn Formativa{Desarrallo). Se promueve en el procesa para detectar deficiencias y facilitadares; aqul se le brinda
al alumno la posibilidad de remediar el errar y ver edmo se llevé a caba fa equivocacion. También importa cémo es que se
aclara lo erénea y, finalmente, como se logra resalver, Los objetivos centrales son, qus el alumna:

- Vea el error como fuente de aprendizaje.

- Inicie procesas de retroalimentacién en beneficio propio, de su grupo y del curso.

- Obtenga informacién de cémo desarrollar sus aprendizajes.

- Oriente su atencidn al canacimiento de los procesos y no solamente de los resultados.

- Busque informacién sobre las etapas del conacimiento necesarias para el tipo de curso que lleva.

- Sienta la sequridad que da el saber cdmo se va avanzanda en el proceso de aprendizaje y cuéles son los errores.

Este tipo de evaluacién que se lleva a cabo para reforzar y complementar un curso, al igual que en | etapa anteriar, tampaco
debe invitar al profesor a la calificacién ya que esta generaria un temor en el estudiante a incurrir en la equivacacidn o error
volviendo artificial este momento evaluativo y de aprendizaje (35).




3. Fvaluacidn Sumativa (Culminacién). Se da al término de un curso o de una etapa de aprendizaje. Esta evaluacidn se avoca
averificar resultados alcanzados y que implican el mayor grado de integralidad y complejidad en el aprendizaje; también se
atiende a la calificacién y de hecho colabora con ella, pues lo que ésta expresa debe tener una estrecha relacién con la
gvaluacién sumativa. Se realiza cuantas veces lo marque el programa de ahf que esté determinada por necesidades
institucionales y administrativas (36).

Como se ve la gvaluacion es permanente, correctiva y retroalimentadora, pertinente ante las situaciones de aprendizaje,
siempre inacabadas y perfectibles. £l sujeto que aprende puede deslindar entre ef finy el inicio de cada etapa del conocimiento
y del aprendizaje; en este sentido, €l proceso de aprender implica separar lo verdaderamente nuevo de lo ya aprendido,
situacién que se logra mediante la evaluacidn, de esta manera se podrfa afirmar que la evaluacién es un momento més de
aprendizaje.

1.4, Fundamentacién Estética y Artlstica,

Ya que el Plan de Estudios de la EAT no presenta explicitamente aquellos principios que dan cuerpo a una fundamentacion
Estética y Artistica, se seleccionaron y ampliaron ideas del mismo Plan, tal y como sucedid con la Fundamentacién
Epistemolégica.

En primer lugar se quiere resaltar la presencia delenfoque que no se cierra a la tradicional idea de primaca de la obra de arte
o del artista {en este caso teatral), sino la necesaria relacion en actos de comunicacién entre artista y plblico. En este
sentido hay un énfasis en adjudicar al artista caracterfsticas no sélo de creador, sino también de promotor y difusor de su
creacién, asf como de formador de pliblicos. (37)

Elartista -actor- es pues un ser social que encuentra su desarrolloy limitacién como tal en su entamo, en comunicacion con
un pablico. En el Plan de Estudios de la EAT el objeto de estudio de la estética se deduce como novedoso y contemipordneo
en donde “no puede ser la obra, sino el proceso de circulacion social en el que los significados se constituyeny varfan,” (36)
Enla medida en que ta formacién de estos dos agentes bésicos: artista y piblico se dan con un sentido critico (39}, el Plan
de Estudios se fundamenta en un arte no social, sino como o denomina Hervé Fischer: arte sociolgico pues Gste trata de
reelaborar criticamente lo real y sus cddigos de reprasentacion a diferencia del arte social que sélo busca representar lo real
reproduciéndolo ingenaumente. {40)

Asimismo, el vinculo actor-piblico se ve fuertemente determinado por el entorno bésicamente por los aspectos culturales;
gnun primer acercamiento se entiende por cultura; “el conjuntode las précticas en las que se elaboran, procesany comunican
los significados de la vida social.” (41). Las relaciones entre productores y artistas teatrales se ven afectadas y afectan al
hecho cultural de manera reciproca, afectacion que se expondrd en la Fundamentacién Sociolégica. (42).

Por lo anterior la visin estética y artistica que predomina en et Plan de estudios dela EAT es Ia de veral arte y alos artistas
dentrode una préctica cultural y al serviclo de su colectividad, Eneste sentido, el actor colabora conla creacion y preservacion
de una cultura que se desea nacional con uninterés por lo latinoamericano y o mundial, asf como por la tradicién en donde
lo novedoso y actual no se e opondrén. (43)

También en el Plan de Estudios de la EAT se ve la necesidad de orienar el gusto estético en varios sentidos por lo que
respecta a su origen {tiempo y espacio), aunque no sucede lo mismo en cuanto a tipo de piblico ya que su especificacién
es precisa; amplios sectores de la poblacién, sectores populares y estudiantiles, El deseo es evidente, promover un arte
teatral cuya fin bdsicamente sea el de cancientizar y ser didactico; serd por ello de vital importancia la formacién del artista
bajo una educacidn que promueva la investigacidn, experimentacion y actualizacién. (44).

Se ha considerado pertinente dejar los aspectos de creatividad y comunicacién -que pudieran exponerse en este inciso-
para la Fundamentacion Psicolégica ya que se contemplarén més desde la perspectiva de los procesos de ensefanza y
aprendizaje, que desde el planteo estético y artfstico; es decir, importa esclarecer la creacién y la comunicacién como
pracesos inherentes al aprendizaje y ala evaluacién desde el enfoque de la Diddctica Crltica,

1.5. Fundamentacién Socioldgica.

En este punto el Man de Estudios de la EAT da los supuestos correspondientes al émbito que dimensiona socialmente la
formacidn del actor, de tal suerte que aitista y ser social no encuentren diferencias y sf por el contrario similitudes .

Asf pues, el actor “se desarrolla en una determinada organizacidn, la cual le brinda posibilidades y limitaciones en su desarrollo.”
Como ser social el actar, pertencciente a un determinado grupo también social, asume en su seno la adjudicacién de un rol

especffico y un lugar en la distribucién del trabajo y de la riqueza. Como ser creativo, el actor vive dentro da una-cultura -

propia del grupo al que pertenece Y a la cual tratard de hacer avanzar y desarrollarse de acuerdo a las exigencias del
momento histdrico,




£} artista, en este case el actor, entiende y actia dentro del quehacer teatral comprendiéndolo como una manifestacidn
cultural, “individual y comunitaria que presenta las caracterfsticas, intereses y necesidades de la sociedad (y como) una
fuente de enriquecimiento de la vida del hombre..” ; el profesional de la actuacidn recupera y recrea lo mejor de la tradicidn
teatral, asf como otras tendencias para "difundidas a los mds diversos sectores de la poblacién, propiciando asf una prictica
teatral que se nutra de la realidad y la trascienda.”

Para finalizar, la actividad teatral se concibe "coma una fuente de enriquecimiento da la vida del hombre ya que le permite
una lectura creativa de sus problemas fundamentales (...). Esto implica transformar al teatro en algo vivo, en un acto
fecundo que revitalice al hombre y a la sociedad.” {45).

£I Plande Estudios de la EAT expone en este inciso aquellas actividades que podrd realizar el alumno en su préctica profesional
resultado del logro de los objetivos de dicho plan; por considerarse este rubro la expresion del cémo la institucidn (EAT)
entiende el vinculo: profesionista-colectividad es que se decidid exponerlo en la fundamentacién socioldgica.
Interpretacion,

Elactor representard “diversas situaciones, tendientes al desarralio de un teatro formativo {y comprenderd) suresponsabilidad
en la creaci6n teatral y la necesidad de establecer un acto de comunicacidn con el piblico.

Difusién,

Furicién que permite al profesionista compartir su experiencia y conocimientos en un proceso de comunicacién con diversos
sectores de la poblacién propiciando la creacién de un piblico sensible y critico ante el quehacer teatral,

Tiene por abjeto que el actor rescate y valore por medio de la investigacion el acervo teatral de nuestro pafs; asimismo, que
analice el teatro latinoamericano y mundial con la finalidad de enriquecer la experiencia teatral personal y colectiva,
actualizéndose constantemente para producir nuevas formas de creacidn teatral y de difusién.” (46)

[
I
§
!



2. Enmarque interno: pedagéaico didactico.

Ef curso Andlisis de Texta retoma en este encuadre el dmbito pedagégico desde fa didactica -enfoque de fa Didéctica Critica-,
donde se contemplan aspectos de metodologia {tedricos y técnicos) que explicitamente posibilitan abordar el objeto de
estudio en situacién de aprendizaje; asimismo, se recuperan los principios de otras dreas o disciplinas para dar el soporte
necesario a las propuestas de aprendizaje de dicho curso.

2.1. Fundamentacién Psicolégica.

Ef contexto que plantea este capitulo dimensiona los procesos de aprendizaje, comunicacién, creatividad, etc., y sus
componentes ; personalidad, conducta, etc., enla medida en que expone la perspectiva del ser humano en todas y cadauna
de sus manifestaciones en vinculo con el medio social {47).

Bleger caracteriza al ser humano en su condicién de totalidad estructurada en forma paulatina y como sintesis de naturaleza
y sociedad. Genéricamente el hombre es un ser concreto porque pertenece a un grupo en determinadas condiciones enun
momanta especifico; es un ser social porque incarpora en éf mismo de manera organizada fas experiencias de los demds
individuos.

La condicién del serhumano es también fa de pensarse a sf misma como bjeto y producir sus propios modos de subsistencia;
esta produccion -dice Bleger-crea la matriz fundamental de todas las relaciones humanas (48).

En este sentido, fa conducta permite el estudio de a personalidad entendida ésta como !a estructura que sélo se puede
manifestar en cada una de las cientos de conductas posibles {49). De hecho fa conducta en todas sus variantes "es el
fenémena que permite el estudio de la personalidad...” {50). Convendrfa aclarar que el término conducta, patrimonio comdn
de socioldgos, antropdlogos y desde luego psiclogas, por fortuna ya no pertenace a ninguna escuela y es lo suficientemente
neutro coma para suponer que al hablar de conducta no se esté farzosamente en el terreno de la escuela conductista o de
alguna de sus variantes {51).

La personalidad es pues una estructura, “una totalidad con una organizacién de relativa estabilidad, unidad e integracién ...)
dindmica (...) cambiante, estd sometida a fluctuaciones entre evalucion y regresion v entre integracién y dispersion (...}, en
condiciones normales se conserva permanentemente a centinuidad y la identidad” ; * la personalidad no es homogénea
{...) en el sentido de que la unidad se integra con los elsmentos heterogéneos o con una diversidad estructural.” "La
personalidad esté dada por el conjunta organizado de la totalidad de las conductas, no hay personalidad sin cenducta” “Las
pautas de conducta més habituales o permanentes caracterizan a la personalidad, * {52).

Asl, la personalidad implica el nivel de integracién més evolucionado de manera tal que el grado de complejidad aicanza en
glla su punto méximo na sélo por fa aparicién de caracteristicas peculiares y Gnicas, sino porque en ella confluyen todos tos
niveles de integracién posible” (53).

La conducta segiin Mowrer y Kluckhohn: {54)

- Es funcional, tiene una finalidad; la de resolver tensiones; mas no para eliminar toda tensién, sino para mantener a ésta en
un nivel éptimo y constante caracter(stico del tipo de conducta que se trate,

- Implica siempre conflicto 0 ambivalencia.

- S6lo puede ser comprendida en funcién del campo o del contexto en el que ella acurre,

- Como todo sistema tiende a preservar un estado de méxima integracién o consistencia intema.

Por lo anterior y retomando a E. Pichon-Rividre, se plantea a la conducta como una plurafidad fenoménica posible de analizarse
gracias al esquema creado por este autor y denominado: Areas de fa Conducta que se constituye por: 1, Area de la mente;
2. Area del cuerpo; 3. Area del mundo externa (55). Este esquema representa la permanente existencia de las tres dreas
en donde no se excluye el predominio de alguna de eflas en un momento dada (56), asf como tampaco el predominio
altenado. Esta propuesta ha dado lugar a la Teorfa de la Conducta Molar por contraponerse a la Molecular que disocia la
conducta, tanto en las partes o dreas que la componen, corno en el andlisis o tratatamiento cuando se trata de dirigir o
modificar laconducta (57), ‘ .
Personalidad y conducta tienen un desarrollo en donde ambas se van organizando progresivamente, La personalidad “tiende

a respondery organizar sus posibilidades sobre el mAs alto nivel de integracién y (...) la conducta que manifiesta es siempre

la “mejor” para ese momento y esas circunstancias.” {58)




En el presente enfogue psicolégico la personalidad in situ se estructura gracias a la cristalizacidn de experiencias pasadas
cuya organizacién Pichon-Riviére llamé: Esquema Conceptual Referencial Operativo (ECRO), Esquema Referencial como
cominmente se le conoce es el “conjunto de ideas, actitudes, emociones, conacimientos y experiencias con los que el
individuo piensa y actiia {...), refleja una cierta estructura del mundo externoy con el cual el sujeto piensa y actiia sobre (su)
mundo.” (59)

Hablar de Esquema Referencial es dotar a la conducta -y por consiguiente a la personalidad- de un cardcter concreto, actual
y presente,

Luego entonces, el encuadre de andlisis psicoldgico apropiado es el Situacional, enfoque que enfatiza el estudio de lo
sucedido ahora, aqul, es decir, en el momentoyy e! lugar presentes; “desde el punto de vista psicoldgico el pasado no es una
sblo, sino que, seg(in las condiciones vigentes, se actualiza un segmento del mismo o se organiza de una manera dada. No
hay ninguna situacién sin historia, pero las experiencias pasadas que integran el campo presente dependen de la organizacion
de este "aqul-ahora” (60}, "Toda conducta es un emergente de la situacién total, del campo configurado aquf y ahora.” (61)

A continuacidn se exponen dos aspectos: comunicacidn y creatividad desde una perspectiva basicamente psicoldgicay por
considerar que guardan una estrecha relacién con los principios del Sistema Modular Integrativo. Asimismo, se ha creido
conveniente hacer un deslinde entre Comunicacién en general y Comunicacién Educativa, Se especifica lo anterior porque
la creacién y la comunicacin pueden llegar a ocupar cada una, por sfsola, una investigacién completa; sin embargo, aqulse
habla de estos dos temas en Ja medida en que promusven y desarrollan la situacién de docencia y aprendizaje para el caso
del andlisis del texto teatral {escrito).

2.1.1, Comunicacién.

Enunsentido amplio la comunicacién s “todo intercambio de mensajes {y significados) entre personas o grupos, e incluye
siempre, esquemdticamente, un emisor, un mensaje y un receptor. Todo mensaje tiene un contenido significativo y una
funcién.” Mediante este proceso "los seres humanos condicionan recfprocamente su conducta.” (62)

En la Comunicacién se concreta la socializacién del ser humano ya que se lleva a cabo segin las normas y los contenidos de
una estructura social determinada, mismos que se trasmiten implicitamente en los mensajes. Como se ve el sentido de la
comunicacién no es unidireccional sino "un circuito completo que implica un proceso de retroaccién, retorno o feed-back,
en el cual el receptor se convierte a su vez en emisor.” "El feedback puede ser positivo o nagativo, segtin incremente las
tendencias existentes o lleve a una estahilizacion del sistema.”

En el circuito de comunicacién puede haber alteraciones, distorsiones o bien no completarse piovocando malentendidos
("ruido”), conflictos innecesarios o separacién entre los participantes de esta situacién. Si esto se produce con cierta
constancia la comunicacion puede tender a estereotiparse; también esto sucede cuando el individuo o el grupo operan con
un repertorio fijo, no flexible en relacién a la situacién dada limitando y controlando con elfo inniecesariamente a fa comunicacidn
(63). ‘

Comunicacién Educativa,

En ella el intercambio se lleva a cabo en grupo e involucra:

- Unaspecto de realidad compartida.

- La forma en que cada participante observa e interpreta la realidad o sea desde el Esquema Referencial personal.

Ef Grupo de Aprendizaje multiplica fas posibilidades de comunicacién y por consiguiente de modificacién mediante la
indagacidn, retroalimentacién y modificacion de los esquemas referenciales (64).

Utilizando estos recursos el coordinador del grupe propicia la creacién de redes de comunicacion vigitando que éstas no se
deterioren o rompan para hacer coincidir integralmente, situaciones de aprendizaje, docencia y comunicacién.

En el aula el coordinador vigilaa fravés de la interaccién, la creacidn de estared de comunicacitn removiendo los obstéculos
que detienen o estereotipan el aprendizaje, apoyando adems la diversificacién de los modos de escuchar y escucharse, de
hablar y de llegar al acuerdo y a a negociacién practicando la tolerancia, en fin, aprendiendo a "pensar sin hablar, o bien, a
pensar para hablar y no a la inversa.” (65)

Dos son los puntos centrales a observar en la comunicacién en el aula, a) la intervencion disociada y b) la interaccidn.

a) Es la participacién que no guarda relacién alguna con la anterior o con las anteriores y rompe la continuidad o flujo de
comunicacién. Se prescinde delo que esté ocurriendo grupalmente ya que lo importante para el sujeto que la practica es ser
ofdo y hablar, no escuchar y dialogar (66).




b) Es la participacién estructurada y estructuradora. Toma en cuenta las participaciones anteriores y su secuencia
organizéndolas afiadiendo algo nuevo que posibilite la entrada de futuras participaciones. Motiva que todos los sujetos
entren en una red para aprehender lo que se intenta conocer {67).

La Comunicacidn Educativa torna la participacion en el aula en un acto equitativo, que si bien permite en ciertos momentos
lasintervenciones disociadas, tiende més bien ala consalidacidn de un Esquema Referencial Grupal a través da lainteraccidn
sinfomentar la estereotipia pues no favarece laapropiacion de roles, sina que promugve el intercambio e inversién de estos.
Los sujetos en grupo devienen objeto de estudio para reconstruirse como sujetos de aprendiraje gracias al circuito de
comunicacién.

2.1.2. Creatividad.

Dos son los autores elegidos como base para fundamentar este tema, Uno de ellos es Tudor Powell Jones, citado por Elba
Carrillo, que al respecto dice:

“La creatividad es una combinacién de flexibilidad, originalidad y sensibilidad {...) que permitena la persona (...) desprenderse
de las secuencias comunes de pensamientoy producir otras (..., diferentes y productivas, cuyoresultado ocasiona satisfaccin
a ella misma y tal vez a otros.”

Ast, un producto es subjetivamenta creativo cuando el autor combina elementos de maneras que le son peculiares, cuando
no imita sino reagrupa una serie de datos conforme a sus propios pensamientos o acciones independientemente del efecto
que 5u obra produzca en los damds (68), .

Para abundar se retoma a k. Miré Quesada quien aporta al concepto de creatividad tres aspectos mds:

- Temporalidad. Es necesario que lo creado no haya existido anteriormente. Esto no necesariamente quiere decir el no
retomar lo ya existenta para después crear.

- Novedad. Implica modificacion de algtin contenido posible de la conciencia empiiico o ideal.

- Significatividad. Lo creado es importante para el grupo social,

Algunos autores diferencian el acto creativo en sf -mds propio del arte- coma desposeldo de un sentido utilitario, del acto
de creacién en la educacidn o en el aprendizaje que implicitamente busca un para quéd.

Se coincide con M, Pansza -sin menoscabar lo planteado por Powell - cuando afirma que si bien es cierto que con los
aspectos de temporalidad (originalidad) y novedad (flexibilidad), la exposicidn de los elementos del procese de creacidn
queda cubierta, el sentido novedoso y “alternativo” de este concepto lo da el terceraspecto o sea: la significatividad (69).
En el Enmarque Institucional del presente trabajo se vio al arte en este sentido novedoso que involucra, tanto la posibilidad
de autosatisfaccién y placer, coma la promocién del desarrollo de la sensibilidad para quien lo practicay para quien lo recibe
como espectador; es decir, Ja persona que crea se convierts en un individuo motivado y motivador que Jogra extender sus
posibilidades a otros creando el placer noen el extremo narcisista, sino en el pasaje y llegada a o ser en colectividad.
Es pues la significatividad involucrada en los procesos creativos lo que da el equilibrio para el desarrollo de la creatividad
entre lo individual y Jo grupal secial {70); asimisma, la significatividad en el aprendizaje de tipo modularda al alumno la

posibilidad de descubrir y vivenciar dos aspectos que en otros tipos da educacidn (sensualista, empirista, etc.) aparecen

disociados, excluyentes y que son: el conocimiento y el placer.

Desde este punto de vista-es posible encontrar el goce a través de un trabajo en etapas controladas con una finalidad
especffica; o bien, gracias a la blsqueda del placer por sf mismo llegar al encuentro de conocimigntos y de aprendizajes
n).

Ya Bleger habld sobre la idea de que no sélo la psicologfa, sino toda psicopatalogfa al poder ser estudiada en funcién del
aprendizaje conjuntamente con la comunicacin abre bastas y promisorias perspactivas de invastigacién, pues aprendizaje
podrfa ser sindnimo de salud {72) y el conocimiento tener una relacidn directa con una vida placentera.

Muchas san también los tedricas y pedagogos que a lo largo de este siglo y con diversidad de enfoques y tipos da trabajos
han desarrollado e investigado los procesos de conocimiento y de aprendizaje como experiencias que generen placer o bien
cuya realizacidn serfa imposible de lograr sin Ja creatividad y el placer inherente a ella {73). :

Para finalizar se diré que la creatividad en el arte en ciertas etapas de produccién del objeto artistico puede -y tal vez deba-
prascindir de la significatividad ; la creatividad en el aprendizaje y en la actividad artistica sobre todo en etapas intermedias
y finales lo més apropiado serfa que promoviera situaciones alternadas de temporalidad y novedad con las de significatividad,




2.2. Fundamentacién Diddctica.

Esteinciso representa ta parte esencial de la propuesta de andlisis de texto en el nivel pedagégico pues enella se encuentra
|la sustentacion que organiza dicha proposicién dando un sentido integral, novedoso y mds acorde con las necesidades del
actor en situacién de aprendizaje.

En el presente gracias a las investigaciones y acumulacién de una préctica pedagdgica se ha creado un contexto que hace
posible hablar de la corriente: Diddctica Critica. Por to desarrollado en palses latinoamericanos como Argentina, Brasil, Cuba
y el propio México, se vio la pertinencia de elegir este tipo de Didéctica derivada de la corriente: Psicolagla Social y aplicada
con resultados interesantes en el nivel Superior Universitario en México (1980},

El Sistema Modular encuentra en la Did4ctica Critica su componente bésico en el nivel operativo sobre todo para el aula; por
{o que respecta al nivel de la teorizacidn funciona para dar forma y contenido al principio bésico que plantea este sistema
educativo; la Docencia, la Investigacion y el Servicio; complementariamente, el Sistema Modular ha posibilitado como
sistema "alternativo” el desarrollo, la exposicidn y la fundamentacién de la Did4ctica Critica.

Las corrientes didActicas que se oponen totalmente a la Critica y hacen resaltar ef cardcter novedoso de ésta Cltima son las
que se derivan de dos corrientes educativas -totalmente diferentes entre si-, una de ellas es la denominada Tecnologla
Educativa, tendencia cuya matriz tecndcrata ubica o diddctico en el dmbito exclusivamente instrumental, técnico, ascéptico
-sin contaminacién del mundo real-, por consiguiente neutral, las caracteristicas son: ahistoricismo, formalisma y cientificismo
{74). Gracias a la postura tecnoldgica con gran demanda enla educacién nivel medio y superior, en los dltimos veinte afios
en México se ha desarrollado la creencia de que el mundo da la Diddctica es el mundo de las técnicas de aprendizaje.

La otra se ha denominado: Tradicional, corriente cuyo origen data del s. XVIl y cuyos rasgos didécticos distintivos seglin M.
Pansza son: relaciones da dependencia del alumno hacia el maestro a través de vinculos autoritarios; verbalismo concentrado
en el profesor ; intelectualismo como oponente al desarrollo de la afectividad; disciplina entendida como domesticacion y
freno al desarrallo de la interaccién (75).

Por el contrario la Didéctica Critica - en coincidencia con los principios del Sistema Modular-aborda los pracesos de aprendizaje
enelaula no solamente en el nivel técnico-instrumental, sino también a partir del nivel educativo, del nivel pedagdgicoy del
nivel social ya que importan tanto los problemas relacionados con las técnicas de aprendizaje, coma aquellos que estdn
referidos al Ambito metadoldgico, al tedrico y al instrumental, La Did4ctica Critica por tener sus ralces en la Psicologfa Social
da también vital importancia at trabajo grupal, tanto asf que el grupo se lliega a configurar como su objeto de estudio y como
un campo de fuerzas contradictorias y convergentes.

Queda sélo por demostrar a través de qué la Didéctica Critica ha llegado a ser una opcidn novedosa y sélida, ademds de
favorecer lo modular y poder dejar asf aclarados tas rasgos que fa diferencian de las otras dos corrientes diddcticas que se
le oponen: Ia tecnoldgica y fa tradicional,

Para ello se presentardn las modificaciones que ha introducido esta diddctica altemativa en los aspectos que todo proceso
de ensefianza aprendizaje involucra:

- Halumno,

- Haprendizaje.

- Eldocente.

- Las técnicas de aprendizaje.

- El programa.

H alumno,

Gracias a las fundamentaciones precedentes es imposible concebir al individuo aislado, la idea que aqul se recuerda es la
que afirma que el dmbito de la conducta es el de la interaccién: conducta es vinculg, el ser humano en suexistencia, atin en
soledad, permanece en vinculo con algo, sea ese algo real concreto, real abstracto, real imaginario o ain fantaseado, En
grupo el sujeto obtiene “reconacimiento de sfy del otro en un didlogo e intercambio permanente.” (76)

En la Did4ctica Critica el alumno como ser humano y ser social encuentra su mayor grado de estructuracidn posible
(personalidad) en situacidn, es decir, ubicado en una determinada- circunstancia siempre histérica y social (77} y, la més
pertinente para el aprendizaje: la Grupal; ah se propicia "que los estudiantes asuman la responsabilidad de su proceso de
aprendizaje yaprendan, ademds de los contenidos de la materia, a interaccionar, a comunicarse, a observar, acomplementarse

unos con los otras y a superar barreras que a lo largo del proceso detienen su aprendizaje,” {78); El alumno; desde la-

Didéctica Critica, se transforma en participante activo, critico y respansable tanto de sf, como del grupo del que forma parte,
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entendiendo el beneficio de la pertinencia y pertenencia grupal. La actividad desplegada por cada alumno modifica de fondo
la concepcidn predominante de creer que éste al aprender sélo “recibe” pasivamente -ya que es el que no sabe-, la informacién
dada por aquél que sf sabe; el maestro, autoridad participativa quien “llena™ el recipiente vacfo (79).

Esta corriente diddctica novedosa postula que el tipo de participacin de todos y cada uno de los integrantes del grupodala
fisonomfa, el perfil de ese grupo, dotdndolo de una detenminanda dindmica. Ei alumno inmerso en esa red de fuerzas e
interacciones asume o se le adjudican rafesno fijos; el interjuego e intercambio flexible de roles hace del grupo una estructura
en donde estos “representan modelos de conductas correspondientes a la posicidn de los individuos en esa red de
interacciones, y estén ligados a las expectativas propias (derechos, deberes e ideologfas) y a las de los otros miembros del
grupo.” (80).

£l individuo en el grupo -como estructura- se plantea una tarea implicita y otra explicita que conforman su objetivo 0
finalidad.

La tarea explicita consistird en abordar y transformar el objeto de conocimiento; la tarea implicita residird en la elaboracién
de! Esquema Referencial propio a partir del interjuego con los otros esquemas de los integrantes del grupo (81). De esta
manera la accion transformadora, si bien se da explicitamente en el objeto de estudio, lo novedoso de este enfoque es que
sujeto y objeto en devenir se conforman también en objeto de transformacién y de conocimiento .

El sujeto recupera dela Evaluacién y el Aprendizaje (82), el pensarse a sfmismoy reflexiona asi sobre sus propio procesos;
gn el nivel didéctico y a través del acontecer grupal , el sujeto se estructura bisicamente por la investigacion del Esquema
Reterencial personaly del Esquema Referencial de los participantes de! grupo. Elsujeto se propone a sfmismo como problema
(83).

 aprendizaje.

En el lenguaje v la terminologfa didéctica “alternativa” -por lo novedoso y poco usual de la misma- pueden provocarse
equivocos. Cuando se precisaba la real situacién del alumno desds la Diddctica Critica se vio la relacidn de necesareidad que
existe entre individuo y grupo, concibiéndolos como companentes indisolubles de un mismo proceso: el aprendizaje grupal,
concepto cuyo sentido hace referencia a estos dos componentes pero desda 1a perspectiva de! desarrolly de un grupo cuyo
movimiento evolutivo posibilita el logro de aprendizajes de fos integrantes; este es el tnico yreal significado que se le da al
cancepto: aprendizaje grupal; se precisa asto para evitar en adelante la creencia de que es el grupo ef sujeto de aprendizaje.
En este sentido aprendizaje “es Ja modificacién mas o menos estable de pautas de conducta, entendiendo por conducta
todas las manifestaciones del ser humano, sea cual fuere ef 4rea en que aparezcan;” (84)

El Esquema Referencial se ird estructurando y reestructurando a partir del contacto e interaccidn:

- Con el objeto de indagacidn explicito: objeto de conocimiento {Tarea explicita).

- Con ¢! objeto de inadagacién implicito: el esquama referencial del sujeto y del grupo. Tarea implicita: elaboracidn para la
ruptura de pautas estereotipadas (85).

En el Aprendizaje Grupal con el fogro de la tarea o meta y por fo tanto al resolver problamas y transformando realidades es
que se produce un cambio en doble direccidn: desde el sujeto y hacia ! sujeto {86); este aprendizaje se considera profundo
ya que in vitro se estd mds cerca de las condiciones colectivas y sociales fuentes fas dos de donde el sujeto ha aprendidoy
aprender4 a fo Jargo de su vida; por fo anterior resulta imposible “separar informacidn, emocin y produccién...”, todos ellos
elementos que giran al rededor del cambio en situacidn da aprendizaje (87).

Luego entonces hablar de aprendizaje grupal es entender que el sujeto es el que aprende -no e! grupo como tal-, solamente
si se estd en situacidn, en vinculo con otros y en proceso de cohesién y estructuracidn grupal para el logro de objetivos
donde !a indagacidn o investigacién configuran el medio favorable para este tipo de logros,

Es el momento ya que se ha hablado de laimportancia de la tarea u objetivo grupal en sus dos niveles, de exponer las etapas
que esto presupone; el enfoque elegido se retoma de la Taorfa de los Grupos Gperativos ya utilizada en México en el nivel
superior universitario conacida cominmente como la Teorfa de fos Grupos de Aprendizaje (88). Desde este enfoque la idea
de tarea nos remite a fa existencia de tres momentos o instancias del trabajo grupal; la pretares, la tarea y el proyecto.

La pretarea es aquella situacién grupal donde priva -por parte de los sujetos- dos ansiedades bésicas: miedo a la pérdida de
las astructuras existentes y miedo al atague en la nueva situacién en donde el sujeto se siente inseguro por carencia de
instrumentacidn, Estas dos ansledades funcionan como obstdculo epistemolégico en Ia lectura de la realidad y como una

defensa al cambio. En este momento €l grupo se separa de lo real y lo fantaseado ocupa un primer lugar (89). Estainstancia

-la pretarea- a pesar de explicar cémo el sujeto se defienda y de alguna manera “rechaza”, en el fondo nos revela el modo 0
las formas de entrar a la tarea, de ahf el cuidado que se requiera para no confundir en la pretarea cuando el grupo o'un
integrante actuan “como si” realizaran lo necesario o lo especificado, como una modalidad mds para no entrar a la tarea (90).




Como ya se mencionaba en el inciso: El Alumno, la elaboracién y ruptura de estereotipias hacen que el alumno se
contemporanice con &l mismo enel "aquly ahora" ya que la fantasfa lo remitid a un lugar seguro pero inoperante, eficaz para
tolerar lo nuevo de la situacidn y la precariedad de recursos pero insuficiente para los requerimientos que la situacién
presente siempre novedosa e irepetible le reclama,

Una vez que esta dos ansiedades se hayan podido elaborar, se entrard en la etapa: la tarea, donde es posible abordar el
objeto de estudio explicito e implicito desde la informacién previa y también desde la informacién nueva; recuérdese que el
trabajo realizado en la pretarea enfatizé la utilizacion del Esquema Referencial y en menor medida la nueva informacion por
su calidad de amenazante para lo ya conocido.

En latarea el sujeto no se muestra disociado en sus manifestaciones como ocurre en la pretarea sino que se personifica a
través de la ruptura de las pautas estereotipadas para asf establecer un didlogo y una relacidn con el otro ahora también
diferenciado.

Una vez que el grupo hubiere logrado su objetivo surgird la necesidad de plantear una nueva empresa; el grupo sentird la
necesidad de la etapa: El Proyecto, que consiste en el establecimiento de una nueva meta que trascienda el aqui y ahora
pues "como todo mecanismo de creacidn, estd destinado a superar la situacidn de murte o de pérdida que vivencian los
miembros cuanda a través de la realizacién de la tarea advierten la posibilidad de separacidn o finalizacidn del grupo.” {81).
El proceso de aprendizaje grupal en este sentido se obtiene por fa heterogeneidad cada vez mayor por parte de los miembros,
debidoala "diferenciacién de roles en ta que cada miembro aporta al grupo todo el bagaje de sus experiencias y conacimientos,
y una homogeneidad en la tarea lograda por sumacion de la informacidn, la que adguiere et ritmo de una progresién geométrica,
enriqueciendo como parcialidad a cada uno de los integrantes y como totalidad al grupo...” {92).

Desde la Teorfa de los Grupos de Aprendizaje el grupo nunca ES, sélo puede ESTAR en un constante devenir que nunca
acaba, que no termina en un SER. Es asf que el grupo una vez que ha trascendido et logro de los objetivos planteados, se
lanza a un nueva proyecto que como tal orilla a esta estructura acabada de consolidar a entrar otra vez a /o muevo, a lo
irrepetible y a to presente en fin, a la Pretarea: el posible inicio de otro ciclo para profundizar y evolucionar en el ferémeno
grupal. El na reconocimiento por parte de los integrantes del grupo de la necesidad de promover este tipo de movimiento,
harfa que la experiencia quedara detenida en alguna o algunas de las etapas aqui sefialadas estereotipando a los integrantes
no ya de un grupo, sino de un conglomerado sin identidad,

H docente.

La préctica docente hasta ahora centrada mds en la ensefanza que en el aprendizaje (educacién tradicional), concibe al
conocimiento como algo acabado susceptible de ser transmitido fundamentalmente de manera verbal por parte det maestro
hacia los alumnos; esta practica se conoce comdnmente coma: “dictar cdtedra” (93). El pape! que juega en esto ef programa
es determinante,

La Did4ctica Critica acepta que suceda esta pero "rechaza definitivamente que el docente se convierta en un reproductor o
ejecutor de modelos de programas rigidos y “prefabricados” por departamentos de planeacidn o por expertos tecndlogos
educativos.” (94). Y, al igual que el Sisterma Modular, replantea “por un tado, el rol del profesor y det alumno, rempiendo el
vinculo de dependencia y, por otro, imprime un cardcter interdiscplinario tanto ala organizacién det conocimiento comoa la
gstrategia pedagdgica con que se aborda,” (35),

El profesor al igual que el alumno como individuos inmersos en redes y condicionamientos de tipo social realizan acciones

pricticas no neutras, pues en ellas adquieren y toman posicién respecto a lo que ocurre en su entorno, Esta situacién se -

revela atin més cuando el profesor se convierte en el lider formal de un grupo, cuando cumple una funcién de dirigencia
asignada por una institucién -por ejemplo det Estado-, pues ahf deberd funcionar acorde con una polftica educativa ya que
se trata de una educaci6n estatal; en este caso el profesor podifa llegar a funcionar como se describfa al principio:
reproduciendo y conservando un saber necesario también para la reproduccidn misma del sistema, cumpliendo con una de
las dos funciones de toda prctica ideolgica; la otra funcién posible es la transformadora que promueve fa Didéctica
Critica, dando principios y herramientas para que el docente entre en un juego de contrarios que se complementarfan
colaborando al desarrollo de esta segunda funcién también critica y que se puede dar en el dmbito educativo y en el aula,
Por consiguiente “la educacién es una préctica inherente a todo proceso civilizador, sus finalidades pueden ser explicitas e
implicitas y se refieren a la vez a la perpetuacién de una tradicién establecida y a la posibilidad de un futuro diferente. La
educaci6n plantea siempre un conflicto entre la necesaria integracion a una sociedad establecida y ef desarrollo pleno del
yo.” (36).

Ahora diferentes corrientes sociolgicas y educativas coinciden en esta necesidad de no ocultar més lo que es inherente y
esencial al hecho educativo; su funcién socializadora.




Gras argumenta cmo es que esta socializacion se da en un doble sentido: “por un lado satisfaciendo no slolas necesidades
de ensefiar las diferantes pautas, valores y formas de vida existentes en la sociedad, sino también la necesidad de regular
de este modo el comportamiente de los miembros de la misma. En el primer aspecto, la educacién es la manifestacion
institucionalizada del fenémenc de la socializacidn; en el segundo, la educacién es un importante medie de control social.”
{97). La educacidn conlleva implicaciones sociales y politicas pues colabora, tanto en la socializacién delindividuo, como a
perpetuar y consolidar la estructura social imperante a través de una accién, alin cuando el docente no lo deseara: polttica.

£ docente como programador,

Por lo anterior y con la opcién que le brindan fas curriculas a/temativas conjuntamente con las herramientas de la Didéctica
Critica, ¢! docente tiene la oportunidad de no apegarse sumisamente a programas rigidos derivados de cunriculas tradicionales
o tecnéeratas; no privilegiar fa ensefianza por encima del aprendizaje; no temer a perder su status a pesar de no seguir
manteniendo un nive! superior al del estudiante adin cuando la tradicién con ello amenace. Freire reconocié estn en su idea
tan conocida de: nadie ensefia a nadie, todos aprenden entre si, mediados por el entorno (98).

£l docente como observador y como faciitador.

En el aprendizaje grupal, tanto alumnos como profesores, cumplen con labores de enseiianza, es decir, de docencia y de
aprendizaje. Unos aprenden de otros, todos ensedian a todos.

De esta manera es posible concebir al docente mds como un coordinador y un observador del desempefio del grupo en
relacién a las metas que se pretenden obtener, que como la autoridad que dicta cétedra desde lainalcanzable cdtedta con
el consecuente: magister dixit.

El coordinador de un Grupo de Aprendizaje lejos da tener un lugar privilegiado da intarpretaciones sobre los procesos de
ensefianza-aprendizaje de un grupo como Ajpdtesis sobre lo que ocurre, sefalando los obstaculizadores y los facilitadores
que pudieran aparecer en cada individuo y en el giupo. El coordinador como facilitador promueve aprendizajes, propicia el
cambio y el pensar que equivale a abandonar un marco de seguridad y verse lanzado a una corriente de posibilidades fruto
de la nueva informacidn (99).

No por lo anterior ef coordinador excluye la posibilidad de que la transformacidn no se dé, Esto pudiera deberse a que los
cambios producidos en el proceso de aprendizaje, ya que suncase producen de un momento a otro, el tiempoindividual y/
0 grupal, pudiera no coincidir con los sempos institucionales. Son la arbitrariedad y a veces el autoritarismo con que se
programan los tiempos académicos, ademds de la subordinacidn a criterios administrativos -recordar 4 la educacién como
medio de contral- que los procesos del sujeto pudieran no coincidir con los procesos institucionales. No sismpre el profesor
- como antiguamente la institucién educativa lo hizo- es el responsable de un bajo rendimiento en un grupo, las causas
ahora pueden buscarse en la interaccidn institucienal y social de todos los sujetos inmersos en el proceso. También la
Didactica Critica previene al profesor al respecto.

£l docente como organizador;

Como resultado de las labores como facilitador, el maestro cubre otra funcién novedosa: la de organizar y no asumir como
propia la tarea del grupo. Esta nueva ocupacidn ubica al profesor més dentro de labores propias de servicio y lo relacionan
menos con funciones de poder (100).

La Teorfa de tos Grupos de Aprendizaje dota de principios al coordinador pero también le hace recanocer la pertinencia del
servicio ain donde priva la situacién del lider formal ya que, para esta teorfa, siempre el verdadero lider serd: /4 tarea pues
esella el objetivo 0 meta a lograr, la guia en el cémoy en el qué, en el cudndo del proceso grupal {101).

H docente con una actitud de servicio.

A pesar de las determinaciones institucionales y mejor dicho: por eflas, se vuelve necesaria la propuesta “alternativa” para

el docente; la renuncia al liderazgo negativo y su consecuente omnipotencia deja al descublerto el deslinde entre el trabajo
4ulico y el trabajo administrativo, el corte entre lo institucionalizado y lo que es posible instituir

Es necesario pues que el nuevo docente entre también en procesos dg reeducacién para romper con clichés que lo
gstereotipan; estas modificaciones lo hardn abandonar esa falsa autoridad que presupane prestigio y que Se ufiliza para
dirigir & influir para que los demés pienseny se comporten tal y como el profesor -lider lo desea. E! maestro deja de ser en
el grupo la Ginica
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cabera que piensa y en la institucién educativa, el Gnico responsable de los problemas docentes. En rigor, la funcién "de
coordinador ha de ser considerada siempre como un sewvicio ofrecido al grupo.” (102).

Si al hablar de docencia se implican lahores tanto del grupo coma del profesor cabrfa especificar las funciones que hasta
aqui se le hanasignado a la coordinacién, agregando aquellas que impostergablemente deberd realizar de una forma enfética,
es decir, aquellas que no puede delegar en otras.

Dentro de las funciones ya mencionadas estén las de: organizar, observar, facilitar y de servicio.

Las dos restantes que faltarfan por exponer serfan las de: informar y asesorar.

£l docente como informador.

En parafos anteriores se ha visto el papel decisivo que juega la informacidn {nueva o ya adquirida y elaborada), es de hecho
la materia prima y uno de los elementos que junte con la emocidn, serdn sometidos a la indagacidn para la produccion en
grupo,

El coordinador coma informador es el encargado de pramaver en el grupo y/o proveer al giupo, fuentes de infarmacién a
través de recursos didécticos -como material escrito, visual o empirico- relacionados con el objeto de estudio {103); en
relacitn a fa tarea implicita, el coordinador bésicamente informa con sus hipdtesis sobre los Esquemas Referenciales de los
integrantes del grupa o bien sobre el Esquema Referencial grupal, apoyando, segin el case, con informacidn tedrica y/o
emplrica sobre este aspecto.

Por ¢l tipo da interrelaciones que se dan en el trabajo grupal y por la concepcién que se tiene del conecimiento come algo
inacabado, resulta imposible que la informacidn sea aceptada pasivamente por nadie; se trata aquf de rescatar €l valorde la
pregunta -satanizada por la educacidn autoritaria y vertical- sometiendo la informacidn a la discusién, al andlisis y a fa
elaboracién, de ahf laimportancia que ravistan los métodos y las técnicas de estudio e investigacién que utilice y comparta
el coordinador con el grupo (104). (Ver siguiente inciso: Las Técnicas de Aprendizaje)

Serfa conveniante mencionar en relacidn a las fuentes de informacién bibliogréfica, la importancia de que el docente reflexione
sobre sus elecciones al respecto, ya que sin esta indagacidn sobre sus propias raices y tendencias de pensamiento, podrfa
proyectar através de las fuentes de informacidn sus condicionamientos sociates y culturalas; como M. Pansza lo sefiala, el
sujeto de conacimiento {que en este caso es etalumnoy el docante en situacién grupal de aprendizajs} no elige las tendencias
o modelos de conacimiento voluntariaments, de ahi la necesidad de indagar, revelar y si fuera nacesario coregiry rehacer
la eleccitn de las tendencias sobre todo filoséficas y epistemolégicas que impifcita o explicitamente se estén manejando,
Sobradecir que esta actitud redondea la cancrecién de la interdisciplinariedad del cenocimiento ensituacién de aprendizaje,
demostiando el iremediable nexo que todo conocimiento guarda con la filosoffa, por ende con la sociclogfa v, en el caso
particular del arte teatral, con la estética.

£l docente como asesor,

Cuando el profesor descubra su funcidncomo asesor, deja de hacer "por el grupo lo que éste pueda hacer para su aprendizaje,
por sl mismo” “La asesorla puede orientarse conforme al principio de la demanda” aunque “no se responda necesariamente
a toda demanda.” (105).

Una cualidad necesaria en la asesorfa es la pertinencia, es decir, que se lleve a cabo en relacién a los objetivos implicitos y
expllcitos del Grupo de Aprendizaje; sobra mencionar la necesidad de un coordinador capaz y competents, conoce dor de su
especiafidad para asesorar pertinentemente el acercamiento y construccién del objeto da conacimiento.

Cuando se logra una adecuada asesorfa se estd ayudando al grupo a romper los vinculos de dependencia con ef profesor
quien de esta manera se vuelve responsabla ante el grupa pero no del grupo; al mismo tiempo, esta asesorfa al generar
vinculos de interdependencia en donde el sujsto necesita de los demds pero no delega en ellos las responsabllidades
propias, colabora con el desarrolto de los recursos grupales espectficos para fa obtencidn de uno de los objstivos fundamentales
de la Diddctica Critica: el aprender a aprender, que no es otra cosa que colaborar a la transformacidn da fos alumnos “de
raceptores pasivos, en coautores da los resultados, logrando que utificen, que “se hagan cargo” de sus potencialidades
como seres humanos.” (106},

Las técnicas de aprendizaje.
Los diferentes Esquemas Referenciales que integran un grupo lo mueven a comportarse en una forma determinada, “El

grupo no s una suma de miembros; es una estructura que emerge de la interaccién de los individuos y que induce elfa

misma a cambios en los individuos.” {107),




Las técnicas de aprendizaje son para el profesor un instrumenta necesario, si es que se desea construir toda una gstrategia
sistemética de aprendizaje grupal y de accién docente aprovechando al méximo la dindmica propia del grupo en beneficio
de! grupo misma {108).

Las técnicas como herramienta diddctica no tienen valor o significado en sl mismas sino cuando se aplican en la situacién
presente, en el “aqui y ahora” {109).

Su funcién bésica consiste en remover los obstdculos para el aprendizaje y dejar asl ¢! camino abierto para que el grupo
encuentre y construya sus propias soluciones ante problemas especificos; las técnicas son un medio para el desarraigo de
nuestras pautas actuales y reconocidas en las cuales nos movemos con comadidad: esterectipias; e centro de atencién
para la eleccién de las técnicas debiera ser su posibilidad de movilizacidn al cambio, pues el cardcter central de la situacién
de estereotipo es precisamente la resistencia al cambio.

Las técnicas que el coordinador de un Grupo de Aprendizaje elige. son las que propician la interaccidn, la cohesién y el
desarrollo evolutivo de! grupo.

Sin caer en los objetivos del eficientismo, las técnicas aplicadas con pertinencia incrementan la productividad grupal una
vez que la heterogeneidad de los integrantes crece y lahomageneidad hacia la tarea es mayor. Una técnica insertada en una
estrategia de aprendizaje y docencia rompe con las resistencias al cambio e impulsa a éste a mantenerse persistente y
astable (110).

Las técnicas son parte de una constelacion de recursos insertos en las actividades de aprendizaje y éstas serdn las que
integreny faciliten la interaccién entrs; los abjetivos de aprendizaje, los contenidos, los recursos didécticos y los procesos
de evaluacién. :

De la seleccién de las actividades de aprendizaje dependerd en gran medida la pertinencia de las técnicas. Algunos de los
criterios convenientes para elegir estas actividades, segn Porfirio Mordn, son:

- Determinar previamente los aprendizajes que se pretenden desarrollar o lograr, bien seaa través de un Plan de Estudios en
general y/o de un programa en lo particular,

- Aclarar la funcién que tendran las experiencias de aprendizaje.

- Diagnosticar praviamente al grupo en relacion a sus antecedentes y a los objetivos consecuentes que deberd lograr, para
ubicar las practicas en la situacion real grupal.

- Especificar el nivel en el que se ubican estas actividades: introductorio, bésico, otres.

- Encontrar la vinculacién entre estas experiencias y las técnicas y recursos diddcticos pertinentes.

- Favorecer la transferencia e interrelacién de la informacién -tedrica y/o emplrica-, a diferentes tipos de situaciones con que
los estudiantes se enfrentaran en su préctica profesional,

- Principalmente, que “generen en los alumnios actitudes para seguir aprendiendo...” (111)

£l programa,

Sintetizando algunas observaciones de P Mordn, un programa -segtin la perspectiva didéctica que se trate- variard su
santido, asf, un programa de estudio desde la diddctica tradicional privilegiard aspectos del intelacto a trasmitirse de forma
autoritaria asf como la oxposicidn verbal; en la diddctica tecnoldgica un programa serd la expresin de un cientificismo que
sa pretends universal basado en la ltima moda tecnoldgica, pues su objetivo es el de resuitar til para cualquier pafs y
cualquier época, su finalidad: lograr a eficacia y el alto rendimiento en conductas atomizadas .

Por el contrario, la Diddctica Critica concibe al programa como un documento bdsicamente propositiva, es dacir, su cardcter
esencial es e! de ser; indicativo, flaxible y dindmico, no acabado ni definitivo.

Las estrategias de aprendizaje en este tipo de documento guardan una relacidn esencial con lo propdsitos de un Plan de
Estudios y, al mismo tiempo, brinda a este Plan los elementos que a futuro Serdn la base de su correccidn, evaluacién y
actualizacidn; las relaciones entre Plan y Programa son complementarias y convergentes en donde la practica docenta y las
tareas didcticas plasmadas en ésts, represantan la realizacién viva, concreta y presente de un Plande Estudios.

Resulta claro observar como un modelo curricular determinard sus programas de estudio ya que si se tratara de un modelo

altemativo, el tipo de programa elegido tendria que ser acords, tanto con los principios de ese modelo, coma con susentido

innavador,
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Por lo anterior, la creacién del programa que se da en la presente investigacin para el curso: Andlisis de texto, se vid
favorecida con la sustentacién precedente, tanto en los momentos de su elaboracidn, como en las etapas de aplicacién y
retroalimentacién final, permitiendo asf correcciones y modificaciones, antes, durante y al términa de su puesta en préctica,
Los sujetos posibles de llevar a cabo estas transformaciones seran: la institucidn, el docente y/o el grupo de aprendizaje.
Seguramente dentro de las carrientes tradicionalistas y tecndcratas estas posibilidades de cambios serdn rechazadas (112).

Estructura de un programa,

£i programa en 1a Didéctica Crftica es una estructura que establece nexos mas realas y dindmicos entre el grupo, el docente
y la institucién; su elahoracién cuando puede ser Hevada a cabo por el profesor que lo impartird, representa tareas que
tradicionalmente fueron realizadas por otras personas, o bien nunca fueron realizadas por persona alguna; sin embargo,
ahora podrén ser recuperadas por el coordinador o hien, ser realizadas por vez primera para beneficio del proceso educativa,
Las tareas de que se habla son las siguientes:

- Explicitar los supuestos de un Plan de Estudios asumiendo una posicién critica ante ellos cuestionando, no reproduciendo.
- Contraer un compromiso y una responsabilidad ante el Plan de Estudios y ante el grupo, al crear un programa propio,

- Realizar la planeaci6n diddctica y la creacidn de estrategias de aprendizaje susceptibles al cambio en:

a) Un primer momento cuando organiza todos los elementos tomados en cuenta en el plana da lo general,

b} Un sequndo momento al entrar en contacto con la situacidn de aprendizaje y los participantes. Aquf se comprueba la
pertingncia de lo elaborado en el momento anterior.

¢) Un tercer momento cuando la interaccién de todos los elementos del proceso de aprendizaje ha tomado su curso (113).
La planeacién y elaboracién de programas encuentra enfos momentos de evaluacién; diagndstica, sumativa y fina), el apoya
para cubrir los tres momentos arriba citados dentro de una planeacién didéctica innovadora.

Un programa como estructura es también el planteamiento de una propuesta de aprendizaje, en términos de resultado final,
es decir, como obietivos de aprendizaje con su consecuente propuesta de acreditacion (114),

El objeto de estudio explicto trata de estructurarse a través de estos objetivos de la manera lo més integral posible, es aquf
donda los contenidos o temas, seran las guias y a la vez la expresidn ideoldgica del cémo y del qué se va a aprender.

En este sentido resulta da vital conveniencia mantener los contenidos agrupados e interrelacionados para que el grupo
perciba el abjeto de indagacién lo menos atomizado pasible. ‘

El docente coma programador -(itima funcién que aqul sa explicita y casi nunca se la conceda aun en currctdas aftematias -,
provee estrategias de conocimiento e informacidn relacionados con el drea de! conocimiento que se trate y que se abordard en
situacién de aprendizaje formal,

Cuando es pnsibla y la institucidn concede tiempos especificos para abordar la tarea implicita: la construccién de un grupo
coma estructura, tantola infermacidn como los contenidos relativos a ésta padran ser integrados por el docente al programa
de forma explicita.

Las experiencias de aprendizaje cuyos criterios de seleccidn ya fueron mencionados en el inciso anterior: Técnicas de
Aprendizaje, en e} nivel did4ctico deberdn estructurarse en tres grandes atapas segun la arientacién da Azucena Rodriguez
{Ver; Fundamentaci6n Epistemoldgica del presente trabajo) quien propone las siguientes:

- Fiapa de Apertra. fase inicial el proceso de aprendizaje. Representa una primera aproximacidn-al abjeto da conacimiento,
- Ftapa de Desarrollp. fase de andlisis del objeto para identificar sus alementos, pautas a interrelaciones.

- Ftapa de Culminacidn. fase deandlisis-sintesis y sintesis fina), Es el momento dereconstruccién del objeto de conacimiento,
producto del proceso seguido {115).

Pedagdgicamente, e! programa se sustenta en la concepcidn de que los objetivos de aprendizaje:

- Sa refieren a los logros y propésitos que el alumno debe abtener para laintegracion complgja y gradual de las tres dreas del
individuo, en relacién a la temética de la clasa o materia da que se trate.

- Plantaan 'a construccidn estructurada del abjeto de estudio.

- Son orientadores para la acreditacién del alumno (116),

Por lo anterior, los objetivos da aprendizeje de una clase son productos o resultados conimplicaciones metodolégicas, ya
que enclos se plantea la intagracidn del contenido de dicha clase, asf coma ta relaclén que existe entra esainformacién con
la problemética tedrica y/o préctica a abordar,
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No se trata pues -como en otras corrientes educativas- de que el alumno logre una sntesis de la informacidn, sino que
interrelacione a ésta con problemas concretos de la realidad (117) y en la investigacién presente serfa con la realidad
profesional de actor.

En un segundo nivel, no por grado de importancia, se considerard a los contenidos del programa, Ademds de su funcién
socializadora (trasmisidn de la tradicién y de lo establecido), su organizacion refleja la estructura interna de la disciplina,
contenido y métedo forman parte de una unidad indisoluble que es necesario abordar de manera conjunta; esta relacién
determinard el grado de integracidn que guardan los fendmenos a abordar {118).

Ya se mencionaba anteriormente la conveniencia de agrupar a los contenidos en bloques en el momento de crear la
estructura del programa; esto no solamente favorece al grupo, también es benéfico para el docente pues colabora al
rompimiento de estergotipias otorgadas por la tradicidn en el dmbito de esa disciplina haciendo que el profesor investigue y
profundice en modos novedosos e innovadores para reconstrufr en el aula el abjeto de conacimiento.

También las etapas de conacimiento -las necesarias- mantienen un vinculo con los blogues de contenidos y el método de la
disciptina especffica que se desprende de ellos; como arriba ya se afirmaba y, no se dejard de insistir, los contenidos y el
método son las dos caras de una sola moneda pues se determinan mutuamente y Su congruencia garantiza procesos de
conocimiento y aprendizaje més sélidos.

Sabra decir para el caso lo inoportuno de utilizar metodologfas novedosas si se sigue insistiendo en nombrar y mantener
conceptos caducos, o a la inversa tratar de ser innovador en los temas y conceptos a tratar en el aula y utilizar técnicas y
métodos tradicionales o tecndcratas, tanto para la disciplina especifica, como para el nivel diddctico y pedagégico.

Es pertinente mencionar la importancia de los contenidos para abandonar la idea de que sélo se trata de los temas de una
materia, sintetizando, se podria decir que ellos:

- Muestran la naturaleza del curso o clase a impartir.

- Sonindicadores de! avance alcanzado en esa materia.

- Determinan la tendencia y corrientes de las fuentes de informacién, sean dstas bibliogréficas o emplricas.

- Su ordenamiento y organizacién determinan el tipo de metodologlas a seguir.

- Segln se estructuren -acritica o criticamente- serdn respectivamente, el vahiculo enla educacion como medio de control
social, o bien serdn agentes de cambio en los procesos educativos cuando ellos se convierten en la otra posibilidad: la de
fuptura con lo tradicional y lo caduco.

- Son expresién de la necesaria interdisciplinariedad que debe fomentarse en tado proceso para la obtencidn del conocimiento;
esto sucede cuando la estructuracién teindtica rebasa el nivel atomizante y fragmentario que imponen las fronteras de un
saber parcelado arcaicamente (119).

Siguiendo a Porfirio Morén y seglin las tesis de la Diddctica Critica que dan el sustento a lo que los contenidos representan
en el nivel epistemoldgico, se afirma que, el conocimiento es un proceso infinito de ahi que no existan verdades absolutas.
Los contenidos no pueden presentarse como algo terminado y toda informacién “estaré siempre sujeta a cambios y al
enriquecimiento continuo.” Enta medida en que tanto la realidad como el conocimiento estdn en constantes y renovados
procesos de transformacidn, los contenidos tenderén necesariamente a cubrir un determinado fapso de tiempo es decir,
caducarén. Ser4 pues necesaria la actualizacién y enriquecimiento permanente y pertinente en relacién a ellos.

El movimiento de la realidad y del saber en general es Aistdrico, es decir, ha tenido un origen , un desarrollo y una posible
desaparicién. Los contenidos deberén prasentarse como conceptos o temas que necesariamente se hanido modificando y
diffcilmente se podrfan exponer siempre como unfvocos y universales.

Para finalizar, fa Gitima tesis que convendria recordar es que la realidad es una unidad y el acercamiento pertinente a una
parte de ella no debe hacemos olvidar /o restante. Los contenidos a la vez que muestren su especificidad deben con ella
anunciar las interrelaciones que se suscitan y deben ser tomadas en cuenta de forma pertinente, es decir, en una situacién
concreta, histérica y social (120). :

Una vezque se han explicitado los aspectos basicos en la estructura de un programa: abjetivas de aprendizaje y contenidos,
s6 pasard a la explicacidn de fos dos Gltimos elementos estructurales: la evaluacién y la acreditacidn, :

Ya en la Fundamentacidn Pedagdgica se plantearon los principios de la evaluacidn, sin embargo, tradicionalmente cuando se
habla de este tema se te relaciona inmediatamente con fa acreditacién provocando equivacos.y confusidn,

Sin necesidad de repetir lo ya dicho en el Enmarque Externo de este trabajo hablar de evaluacidn es hablar con fundamento
de juicios objetivos y subjetives para la comprensidn y correccidn de! proceso de aprendizaje. Acreditacién, como lo define
Dfaz Barriga es “la certificacidn institucional de conocimientos que no forzosamente refleja la totalidad de un proceso de
aprendizaje, sino un momento particular el mismo...", la acreditacién se define mds por ser un corte de tipo administrativo
institucional (semestre, trimestre, etc.}, que por fas necesidades que satisface en ef proceso mismo de aprendizaje (121),
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Es claro que la acreditacidn expresada con letras o con nimeros enfatiza el drea tres del individuo, a saber: la denominada
segtin Pichon-Riviére, drea del mundo extemo, a diferencia de la evaluacién que busca incorparar con su desarrolio y resultados,
integrar las tres dreas del individuo: mente, cuerpo y mundo externo. Para evitar que se atomiceny se promugvan conductas
moleculares (Ver Fundamentacidn Psicoldgica de este trabajo) al llevar a cabo la acreditacién, ésta debeid ser tomada
solamente como la reunién de ciertas evidencias obtenidas a lo largo del proceso que permitan decidir sobre lo que cada
alumno sabe acerca de determinado tépico. El momento de la acreditacién a pesar de ser siempre final deberd ser sintesis
parcial de un proceso.

Para que la acreditacién sea congruente con los principios de la Didéctica Critica y del Sistema Modular serd necesario
planificar los objetivos de aprendizaje enrelacién conlas evidencias que se creen necesarias y que funcionardn a corto plazo
y para el cierre del proceso. También se utilizardn estas mismas evidencias para el largo plazoy para la evaluacién continua
y sistemdtica con lo que Se evita contradicciones y escisiones entre lo obtenido enla evaluacidn y los resultados de la
acreditacién,

La relacién que se estd sugiriendo con lo anteriar es; a mayor integracidn del objeto de estudio, mayor integracion de dste
con los requerimientos de acreditacion. Se requiere que todo el procesa influya en el momento de cierre institucional y por
consiguiente artificial, del aprendizaje (122).

Programa para él curso: Andlisis de Texto.

La clase de Andlisis de Texto se lleva a cabo durante el primer afio de Ja carrera de actuacidn, abarca los médulos: 11,
IMPROVISACION y lIl. LECTURA VIVA, correspondientes al Plan de Estudios: Sistema Modular, La maleria se organizé como
una sola estructura que abarcara los dos médulos con una secuencia temdtica y metodoldgica, dividida s6lo por los cortes
de fndole administrativa (Ver: Inciso 2, de la presente investigacion)

Relaciones: curricula y programa del curso.

Como ya se ha explicitado en las fundamentaciones precedentes, el programa en cuestidn es solidario de! médulo de! que
retoma los objetivos generales como gufas para la estructuracidn de los objetivos de aprendizaje especfficos para el andlisis
de Texto

Para observar la relacidn de que se habla se citardn los prablemas ejes para, en un segundo momento mencionar otra fuente
que determina a la citada materia: los objelivos generales del médula,

Problemas Eje:

MODULO II. Interpretacién. Seleccién de los recursas expresivos,

MODULO Ili. Trabajo {del actor) sobre sf mismo en el procesa creador dela encarnacidn,

Objetivos Generales:

MODULO I,

Valorar a partir de una idea propuesta los distintas recursos escénicos para irnprovisar secuencias estructuradas de accin.
- Justificar abjetos, personas y situaciones reales o imaginarios.

MODULA il

- Adquirir los elementos que le permitirdn abordar el andlisis de un texto dramtico dado.

Objeto dg Estudio. \ ; ,
El objeto de estudio para la materia se eliglé a partir de los temas fundamentales de cada médulo, involucrados también en
los abjetivos de aprendizaje o generales, como son nombrados en la currcula. De esta manera, los temas que se determinaron
fueron: '

MODULO II.

{dea propuesta,

Recursos Escénicos,

Estructura - Accidn - Secuencia de Accién,
MODULO I,

Elementos da un Texto Dramdtico Escrito, {Aunque la redaccidn en el mddulo no espacifica qua sea escrito, tanto pdr el
contenido de a Presentacidn del misma, como por los contenidos planteados, se deduce que este es al tipo detextoquese. -

solicita),

ry
[83]
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El objeto de estudio que podrfa aglutinar e integrar a los temas y otorgarles organicidad y flexibilidad de interrelacidn fue: Za
Estructura Dramatica, misma que configurarfa el abjeto de estudio para el Mdduto lI; para ef Mddulo Il se eligid : £/ texto
dramdtico escritovisto también como estructura dramética, pero en la modalidad cominmente conocida como obra de
teatro escrita.

Los criterios que operaron para la propuesta anterior se dieron a partir de lo expresado por M. Pansza cuando habla de la
construccion del curriculo; ahf se menciona la necesidad de construir o seleccionar este objeto fomentando nexos de
interdisciplinariedad entre; la epistamologfa, la

saciologfa, la psicologfa y la pedagogfa {123). En este sentido, el Sistema Modular coincide con esta necesidad a! plantear
en uno de sus principios el abordar al objeto de estudio de manera interdisciplinaria. Estas dos tesis permiten establecer
nexos més claros entre conocimiento y realidad pues en ésta dltima los objetos existen en interrelacion sin las fronteras que
el conocimiento humano histéricamente ha construido. De esta manera, el aula y el entorno se ciean como una dualidad
complementaria (124},

Para el caso presente, el objeto de estudio al seleccionarse se buscd tuviera las posibilidades de ser ahordado, tanto tedrica
como précticamente, desde los niveles: epistemalégico, sociolégico, psicaldgicoy pedagéagico, de tal suerte que las fuentes
de informacién pudieran brindar esta capacidad de conocer no nada més lo especffico teatral, sino también las posibles
implicaciones en los cuatro niveles mencionados.

QObjgtivos de Aprendizaje.

De la seleccién del objeto de estudio para cada mddulo se pasé a la construccién de los objetivos de aprendizaje quedando
para el Médulo I, los siguientes:

- El alumno diagnosticard y valorard, en términos de estructura, secuencias de accién dramético teatrales.

- £l alumna abordard la informacién pertinente a propdsita de los recursos tedrico-practico actorales para el andlisis de un
texto, en diferentes estructuras draméticas.

- Bl alumno determinard los posibles tipos de estructuracion dramdtica en una obra de teatro escrita,

Para el Mddulo Il se crearan los siguientes abjetivos de aprendizaje:

- El alumna elegird los elementos pertinentes, asf como el orden del proceso que se requigre para el andlisis de un texto
dramético escrito.

- B grupo elegird la estrategia pertinente para la /ectura dramético teatral de una obra de teatro {escrita).

- Elalumna como integrante de un equipo propone la informacidn del andlisis de una obra de teatro escrita para la interpretacin
dramética de alguna(s) escenals) de dicha obra,

En el nivel dulico confluyen fas siguientes modalidades didécticas para las situaciones de aprendizaje:

- Curso. Porque "marca su énfasis enla comprensidn de aspectos tedricos de una determinada 4rea de conocimientos, mas
que en el desarrollo de habilidades especificas.” Y porqus, para este caso, proporciona “una visidn panordmica, a nivel de
introduccién,..”, de la temética o tematicas a tratar,

- Seminario. Para |3 estrategia diddctica en lo que conciemne a las actividades de aprendizaje, que implican lo metodoléglco
y lo préctico, se utilizaron algunas etapas de esta modalidad sobre todo porque “centra la accién pedagdgica en la investigacion
que realizarén los participantas.” (126}, También “cuando todos los miembros abordan un tema desda difereiites puntos de
vista...", asl como cuando se “esbozan las lineas generales de la metodologfa a seguir.” {126), Se sugiere ver la Etapa
Diagnéstica dg la Segunda Parte de este trabajo. -

- Taller. Esencial para la tendencia didctica con que se trabajé pues esta préctica se realiza “a partir de la concepcion que
implica fa produccién en el “aqufy ahora”, del proceso de aprendizaje escolar...” ; asimismo, esta actividad da la oportunidad

alos participantes de analizar una metodologfa propuesta y, a la vez, desarroflar en las seslones de trabajo, la elaboracién de

un producto en donda confluyan, tanto la actividad individual, como a grupal (127).

Etapas de Aprendizaje.

Yaque la secuencia dal curso no esta determinada por la separacién de médulos, sino por la metadologla especffica teatral
y por la pedagégica diddctica, 'a divisién del proceso quedé de la siguiente manera:

1, Apertura. Primera Etapa, Andlisis Diagndstico Estructural (Primero y Segundo Momento Corresponde al Mddulo. II;
Improvisacidn)
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2, Desarrollo. Lectura de la Obra de Teatroy,

3. Culminacidn. Interpretacidn Oramética. (Corresponde al Mddulo iil.)

Las divisiones del praceso determinaron la organizacidn de los contenidos; e enfoque y las  tendencias de estos fueron
determinados por la infermacidn y por los autares elegidos para el Marco Conceptual Operativo Teatral, enla Segunda Parte
de esta investigacién.

Contenidos teméticos bdsicos de! curso.

También se buscd que la interdisciplinariedad estuviera presente a través del enfoque elegido para los temas y para las
fuentes de informacién. Los conceptos centrales que marcan el enfoque del curso, ya que no los salicita explicitamente el
mddulo, fueron una propuesta también de la coordinacidn de esta materiay se definen en el presente trabajo como arribaya
se menciond {Segunda Parte de este trabajo: Marco Conceptual Operativo Teatral) y son: Andlisis de JTexto, Estructura,
Andlisis, Estructura Dramdtica, Obra de Arte, Obra de Teatroy Lectura. Para todos ellos se acepta su cualidad polisémica,
misma que provee para el dmbito teatral un espacio de discusién excluyendo la posibilidad de ser planteados como
conclusiones definitivas.

También se buscd para estos conceptos, los autores cuyas ideas favorecieran la entrada del enfoque modular.

Para el concepto Estructura se utilizd la fundamentacidn de U, Eco; para Andlisis se utilizé a Henri Lefebvre; para Obra de
Teatroy Obra do Arte, JH. Lawson y U, Eco, respectivamenta. Finalmente, para el concepto Lecturase retomd a G, Bettetini,
En el siguiente titulo se abordardn los contenidos pero desglosados de acuerdoa la trayectoria de aprendizaje propuest; las
fuentes de informaci6n para cada uno aparecerdn respectivamente y de acuerdo a cada contenido, en la Segunda Parte del
presente trabajo, ' :

Contenidos teméticos para cada etapa de aprendizaje.
Etapa de Apertura.

Diagndstico Estructural,

Estructuras Dramaticas Aristotélicas.

Accién, personaje. Mensaje Estético.

Lugar Escénico.

Publico,

Produccidn Material. (Contenido de Apoyo).
Produccién Teatral,

Etapa de Desarralio,

Lectura Dramético Teatral.

Lectura,

Obra Abierta,

Obra en Movimiento,

Rol Sacial.

Diagrama Estuctural,

Trama,

Espacio Teatral,

Una posibilidad histérica del Espacio Teatral: la Extension Teatral,

Etapa de Culminacidn.

Interpretacién Dramética,

Puesta en Escena. Espacio Escénico.
Tema,

Grupo de Teatro.

Técnicas de Actuacién.
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Tendencias metodoldgicas del curso; Andlisis de Texto,

Ya en el inciso correspondiente a la Fundamentacidn Didéctica al hablar de la informacién, se vefa la necesidad de revelar las
tendencias de fas fuentes de informacidn -las principales-, de tal manera que aquf se cubrird esta necesidad primordial.
En orden de importancia las tendencias metodoldgicas con sus respectivas implicaciones filosdficas que también se asumen
son;

- Materialismo Dialéctico.

- Estructuralismo,

- Formalismo Ruso (OPOIAZ )

- Antropologfa Social.

Et modelo de conocimiento qua se ha luchado por promover, construir y criticar es el denominade Modelo Interaccionista,
segun M. Pansza lo sefala (retomando a A. Shaff) y lo describe de la siguiente manera:

Objeto da conocimiento: tiene una existencia objetiva y real, actta sobre el sujeto.

Sujeto de conocimiento: es social, con existencia objetiva y real, activo, con una concepcidn de la realidad trasmitida
socialmente.

Conacimienta: es producto de la interaccién objeto-sujeto, como actividad sensible y concreta,
Verdad: es absoluta y relativa, total y parcial {128).

Formas de trabajg en el aula.

Ya quelas técnicas son el medio paralaruptura de estereotipias y favorecedoras por ello del aprendizaje, aqui se mencionan
en general las actividades que se eligieran buscando sobre toda que promovieran la insercidn de técnicas de aprendizaje
grupal,

Seaclara que para cada actividad y/o técnica se establecié /7 sitw, los derechos y abligaciones del grupo, de cada participante,
de! equipo; recuérdese que para la acreditacidn, entendida como el resultado de un proceso, se retomaron todas aquellas
evidencias elaboradas durante el curso, de tal susrie que la entrega puntual de cada una garantizd que la tesis expuesta se
cumpliera en la préctica. La observancia en el curnplimiento de las obligaciones resultd beneficioso no nada més para el
docente, sino también para &l grupa.

El tipo de actividades que se propanen son:

-Participacion individual, por equipo y grupal.

- Entrega de trabajos por escrito.

- Lectura de materiales y/o fuentes de informacidn.

- Investigacién individual y en equipo.

- Exposicién de trabajos y temas a tratar.

- Participacién en la discusidn y debate grupal.

Los requerimientos marcados en e! Reglamento y en el Plan de Estudios de la EAT son respetados y tomados encuenta para
los aspectos sobre todo de acreditacidn. ;

Asimismo, se tomaron en cuenta las evidencias que, a modo de trabajos, exposiciones, etc., se solicitaron a los participantes
y que se derivan de las actividades que se planearon y aparecen de manera general bajo el titulo anterior; Formas de trabajo
enel aula.

La sumacidn de evidencias para la acreditacidn aparece bajo el titulo: Objetivo Terminal, ditimo momento con ef que se
cierra la presentacidn del presente inciso, ” Programa para el curso: Andlisis de Texto".

Se di6 un objetivo terminal para cada mddulo quedando de la siguiente manera;

MODULO 1I, IMPROVISACION: ;

El grupo diagnosticard y fundamentard la estrategia de an4lisis seguida, de acusrdo a la informacion recabada en e} andlisis
de un texto dramdtico escrito.

MODULO 11, LECTURA VIVA:

A partir de la estrategia seguida para e} andlisis de una obra de teatro escrita, el alumno hard una propuesta de lactura
dramético teatral, de una o varias escenas de dicha obra,
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CONCLUSIONES.

Este capftulo intenta bdsicamente exponer, en una especie de conclusidn y desde la perspectiva relacional, lo expuesto en
toda la Primera Parte y que representa el Enmarque Externo e Intemo del curso Analisis de Texto,

£1 Sistema Modular es un sistema educativo novedoso y afternativopara la educacién superior en México con los principios
esenciales que plantea, y resulta de lo mds pertinente para la ensefianza y el aprendizaje del arte teatral.

La creatividad es un aspecto central y a la vez polémico que encuentra en estos principios la posibilidad de convertirse, no
en el producto exclusivo del talento de seres excepcionales, sino en una herramienta posible de ser abordada, construida y
utilizada en situaciones de aprendizaje.

iDe qué manera es posible lograr esto? Esencialmente gracias al nivel diddctico pero no de cualquier tipo, sino desde el
enfoque de la Diddctica Critica en donde el alumno aborda el objeto de estudia: el problema eje del médulo, desde dos
niveles: el individual y el grupal, movilizdndose las estructuras de los participantes del mismo modo que el objeto de estudio
al estructurarse y reestructurarse.

La aproximacién al conocimiento se da en el dmbito epistemoldgico y enel creativo a través de la resolucién de problemas
donde la parte inventiva e innovadora genera la posibilidad de creacién y correccién como précticas inherentes a todo
aprendizaje.

Desde esta perspectiva en el proceso de aprendizaje, a diferencia de la educacidn tradicional, el alumno, mdas que reproducir
un problema y su resolucién convencional :

- Utiliza la perspectiva tanto tedrica, como préctica.

- Aborda el problema eje como expresidn de la especializacidn que su préctica profesional requerird con un enfoque
interdisciplinario; los dos niveles como perspectivas que lgjos de excluirse se complementan.

- En el interjuego individuo-grupa se promueve un proceso combinado de conacimiento, creatividad y aprendizaje en los
distintos marcos referenciales de los participantes; cada uno de estos tres aspectos sa plantean como: inacabados, no
lingales, contradictorios (no excluyentes) e integrales, cuya Unica finalidad es lograr que el individuo haga de acuerdo a lo
que piensa y piense de acuerdo a lo que hace, mientras lo hace. E! desarrollo de la personalidad fruto de este interjuego
enfatiza distintas y diferentes dreas de la misma siendo el objetivo central la creacidn de un individuo pensante y activo no
fragmentado, sino estructurado para el aquf y ahora.

£l alumno al insertarse en situacién de aprendizaje desarrolla una actitud;

- Critica. No se espera del grupo y del individuo respuestas viejas a problemas nuevos, o bien respuestas nuevas a problemas
vigjos.

- Inventiva. Los resultados, a la vez que funcionan para el presente, van sirviendo como sedimento para prospectar futuras
resoluciones y futuros planteamientos de problemas.

- Solidaria. £l aprendizaje que se vive en grupo - invitrodel sacial-, al ser delos lamados profundos encuentra en el servicio
al grupo el bien, tanta grupal, como personal, ejercicio que redundard positivamente enla colectividad donde se desarrolle
la préctica profesional. Esta via crea también en los participantes la nocidn de docencia donde unos aprenden de otros
mediados por el contexto educativo y social, siempre presentas.

- Creativa. Las constantes y continuas etapas de estructuracién y reestructuracién no siempre sonplacenteras ni su finalidad
misma lo es, con la introduccién de procesos creativos, al terreno de lo metodoldgico o epistemolégico, el alumno-actor
encuentra la motivacién y el complemento Hidica necesario que todo aprendizaje artistico requiere.

Se podifa decir finalmente que aprender es crear y crear es aprander,

£l Sistema Modular nos lleva a observar el paralefisma y conjuncién de:

Investigacidn-creacidn; investigacidn-invencidn; individuo-grupo; aula-medio profesional; conocimiento-placer, etc., dualidades
todas éstas que en otros sistemas educativos siempre fueron contemplados como excluyentes o, en el mejor de los casos,
como entidades esencialmente separadas y opuestas.

Por todo to anterior es que para el cursa: Andlisis de texto, cada principio del Sistema Modular fue el vector, el motor, el

catalizador yla directriz para su formulacién y estructuracién total; desde los abjetivos del programa de dicho curso, pasando
por los temas y la bibliografia para la materia, todos eflos fueron creados y propuestos con la gula y observancia-de lo
expuesto en los principios del Sistama Modular y de la Diddctica Crftica.
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Hasta el momento de concluir la presente investigacidn -ya que el conocimiento no es acabado ni definitive-, la propuesta
de Andlisis de Texto para el curso encontré como EJES CENTRALES los siguientes conceptos:

En el nivel teatral, DEAMITIVIDAD Y LECTURA.

En el nivel didéctico, el principio del Sistema Modular que redne: LA INVESTIGACION, LA DOCENCIAy EL SERVICIO

En el nivel metodolégico pedagbaico; APRENDIZAJEY EVALUAGION.

Desde la perspectiva de la /ectwra de un texto, comao se especificé en la introduccién, su aprendizaje y la entrada al terreno
da un campo de problemas no resueltos que representa la intertextualidad, el alumno que se quiere artista acepta el reto de
un acercamiento novedoso y alternativodel andlisis del texto, mds acorde con las necesidades presentes de un profesional
dindmico, participativo, creativo, autogestivo e interdependiente, al seivicio de una colectividad en vinculo constante y
continuo.

Si lo expuesto en la Primera Parte de este trabajo colabora con el esclarecimiento de las relaciones entre metadologfa,
pedagogla y estética, faltarfa mostrar la propuesta de Andlisis de Texto, cosa que se hard en la siguiente parte: la Segunda,
de esta investigacion.
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SEGUNDA FARTE.

INTRODUCCION.

En la Primera Parte de este trabajo se presentaron los principios que dan sustento a la propuesta de Lectura y Anlisis de
Texto, punta central de la presente investigacién. Estos principios, correspondientes a la Educacién Modular, a la Didactica
Critica, a la Psicologla Socialy a la Sociologla y Estética desde el enfoque del Materialismo Dialéctico, en lo que coinciden
es en considerar que lo Unico que no cambia s &/ movimiento; en esta Segunda Parte se expone la Propuesta de Andlisis
de texto en sf, retomando implicitamente estos principios y agregando las respectivas fundamentaciones que se expondran
en los Objetivos y Marcas Conceptuales correspondientes.

En cada etapa del proceso se hardn seiialamientos de tipo diddctico y/o pedagdgico {educativo}, pero bdsicamente se
tratard de que este tipo de Andlisis de texto -sin perder los nexas con sus enmarques - guarde una cierta independencia
sobre todo de lo Modular {caso concreto: EAT) y un nexo mayor con el enmarque interna del curso.

Se creyd conveniente desligar de esta manera la propuesta para que pueda tener un campo de aplicacién mayor.
Evidentemente, se corre el rigsgo de trastocar uno o algunos de los momentas, aspectos o elementos del Andlisis de Texto
en cuestién. Sin embargo, vale la pena y a continuacién se verd el porqué.

Ya eri la Fundamentacién Pedagdgica al tocar el punto: El Docente, se reconocid el dable papel contradictorio, y por desgracia
histérico, que aon cumple toda educacién: por un lado ser enajenante al no poder sustraerse al peso de una tradicién
necesaria y en la mayorfa de los casos caduca; por otro, su posibilidad como agenta para el cambio y la ruptura (1),

Si se utilizara enun dmbito de Educacién Tradicional la propuesta de andlisis presente, ésta podifa coadyuvar como catalizador
o simplemente movilizar ai cambin de la situacién educativa del grupo en que se lleve a cabo dicha propuesta; no es la
finalidad provocar cambios educativos y diddcticos de una manera voluntarista, de ahf que se manifieste la necesidad de la
presencia si no integra del encuadre del curso, por lo menas aquello qua se refiere a la fundamentacién presentada en el
enmarque intemo para la propuesta de andlisis de texto en cuestion,

Por todo lo anterior se desea que la forma de andlisis de texto expuesta en la Sequnda y Tercera Parte pueda satisfacer
situaciones de aprendizaje teatral tanto en un &mbito tradicional, como en uno innovador, No se descarta que también
aquellos grupos de aprendizaje que continlien su formacién y, al mismo tiempo se estén iniciando en alguna préctica de la
profesién del actor, pueda serles también de utilidad. ‘

Otra raz6n para elegir este deslinde es que esta propuesta pudiera ser retomada por grupos de teatro -independientes por
gjemplo-, que ya se dedican a la vida profesional, o bien por aquellas grupos teatrales que deseen proseguir con procesos de
aprendizaje continuo, aunque se desenvuelvan en dmbitos de tipo profesional. '

En cuanto al contenido de esta Segunda Parte, en el primer capitulo {1), se presentard el Marco Conceptual Operativo Teatral
{MCOT de aqui en adslante) y que representa los elementos guias de la propuesta de andlisis; en el capftulo {il) se expondran
las etapas del proceso de andlisis dividido en tres por los diferentes objetivos que cada una de ellas persigue, as{ como por
los contenidos teméticos quelas configuran, quedando de la siguiente manera: Primera Etapa. Andlisis Diagndstico Estructural;
Segunda Etapa. Lectura Dramético Teatral; Tercera Etapa. Interpretacion Dramética,

La Primera Etapa dividida en dos momentos se refiere a fa invastigacion y construccién de una fgura dramdtica de la obra
analizada (Primer Momento), situacién que permitird legar a la creacién de una Estructura Dramdtica (Segundo Momento)
también de esa Obra de Teatro; al final, los participantes procederén a 1a organizacién y/o estructuracion de su trabajo de
anélisis mostrando el segulmiento como un trabajo fundamentado que integra el proceso seguido y sus resultados.

En la Segunda Etapa, una vez que el grupo ha diagnosticada la obra en su origen, es decir, tratando de seguir los aspsctos
basicos y, al mismo tiempo redundantes dela obra, (dejando a un lado aquellos que se caracterizaron por su ambigiiedad),
elige aquel tipo de ectura, la més pertinente para el “aquf y ahora” . Las posibilidades seran;

a) Dejar la obra tal y como fue creada sin cambios o reestructuracién en el material original, solamente: Abnr la obra,
ponerfa en movimiento, enfatizando su ambigliedad, El significado y el mensaje de fa obra, obtenido enla Primera Etapa, no
se modifica para el grupo,
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b} Leerla obra {posibilidades de escritura) :

1, Abnrla obra colocando el material dramético (de la primera a la (iltima escena), en un sistema mas amplio. £l significado
y mensaje de la obra, no necesariamente se modifican.

2. Crear una estructura diferente a la figura dramidtica, determinada en la Primera Etapa, en el Diagndstico Estructural
{Primer Momenta); pero sobre todo, cuando no se haya podide construir una estructura a la obra analizada al finafizar el
Segundo Momento de la Primera Etapa. La estructura dramdtica en cuestion modificard solamente los lmites del material
original; el principio y/o el fin; necesariamente, tanto en esta opcidn, come en las siguientes, el significado y el mensaje
tendrén que ser modificados.

3. Adaptar la obra reescribiéndola modificando las partes sustanciales de la obra, asf como los didlogos y movimientos
establecidos por el autor (aquellos que se juzgue pertinente cambiar, alterar ¢ quitar),

4. Utilizar la obra como pretexta, hacer que se pierda el toxto onginal sustituyéndolo por otro igualmente escrito, y/o por
una escenificacién,

La Tercera Etapa consistird enlaintroduccidn ala Interpretacién Dramdtica de la obra elegida y contemplard, tanto elementos
del andlisis del texte, como aspectes comunicacionales estético-teatrales acordes con los resultados de las conclusiones a
que se llegd en la etapa anterior.

Para finalizar, se cierra esta investigacidn con un Tercer Capitulo donde se presentan a modo de propuesta, los clementos de
andlisis que gufan gpciones de procedimientoque el coordinador o director del grupe pueden sequir para llevar a cabo, en el
mundo de los hechos, esta propuesta de analisis de texto,

Se recuerda que el coordinador o director del grupo, tendrd que hacer adaptaciones y modificaciones acordes con lalectura
y aplicacidn in situ de esta propuesta de andlisis; Diaz Barriga y Paulo Freire complejizan més la situacion anterior cuando
afirman que, ya desde la lectura comiin de cualquier texto, éste sufrird modificaciones, pues los sujetos iremediablemente
interpretardn desde sus esquemas referenciales para el aquly el ahora (2} ; este es el camino que todo texto sigua y enel
MCOT se argumentard con araplitud esta tesis,

Serfa pertinente recordar que aquellas evidencias que se solicitan para la acreditacidn de! curso, serdn necesarias no nada
més para cubrir el requisito en la educaciin modular o en otro tipo de sistema educativo (educacién formal), sino también
para cualquier grupo que quiera reconocer la importancia de producir abjetos al mundo externo (trabajos, escritos,
fundamentaciones, etc.), asf como para objetivar los avances y/o retracesos en el proceso mismo. Esto vala sobre todo
cuando ungrupo teatral independiente retoma la propuesta, pues aunque no esté sujetoa una educacién formal {institucional),
se desea que con esta forma de andlisis los actores, a Ja vez que produzcan, continlien con procesos de aprendizaje.
Recuérdese a Bleger cuando propone al aprendizaje como un proceso correctivo que forma parte de una vida psicoldgica
saludable, proceso qus no debe ser suspendido, se esté o no en procesos da educacién formal,
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1. MARCO CONCEPTUAL OPERATIVO TEATRAL.

En este inciso se procederd a presentar aquellos conceptos basicos que dan forma a las tres etapas de fa propuesta de
Andlisis. Por su cardcter de operativos su aplicacidn se restringe al campo delimitado en la presente investigacion, de ahi
que se 5ostengan como propuestas mas que como conceptos en el sentido estricto y convencional.

Un problema metodolégico.

En el dmbito artistico en algunas ocasiones se niega la necesidad del enfoque tedrico, sin embargo, para la Diddctica Critica
yel Sistema Modular es necesario aprovechar esta perspectiva, alin cuando seaimportada del terreno, por ejemplo, filosfico,
estético 0 comunicacional. De esta manera los conceptos operativos siguientes tratardn de emerger del nivel de la opinion
generalizada para arribar, hasta donde sea posible, a un nivel superior de problematizacion y teorizacién mediante el sustento,
coma ya se dijo, que a cierto tipo de arte no le ha sido siempre imprescindible, pero para el aspecto pedagdgice-didictico
modular, resulta inevitable. (Ver: El docente coma informador)

A. ANALISIS OF TEXTO

Para ubicar el término; Andlisis de texto, fuera de las concepciones y &mbitos asignados arbitrariamente y por tradicidn a los
cursos para alumnos-actores, se hace necesario en primer fugar abandonar ideas y prejuicios en torno a lo que se cree son
abjetivos de asta materia,

Asi, se procederd a plantear las ideas tradicionales con relacién al términa: Anélisis de Texto; para ello se presentardn
aquellas afirmaciones tradicionales y que usualmente se mencionan en torno al significado y propdsitos del andlisis del
texto enel Teatro; fue posible determinaralas, gracias al diagndstico llevado a cabo con diferentes generaciones de alumnos;
més del 70% de cada grupo investigado creyd como verdaderas las “ideas” que a continuacién se presentan (doce grupos
de alumnos, cuatro generaciones); se destaca que un amplio grupo de profesionales del teatro comulgan con lo que a
continuacién se presentard y fue posible corroborarlo por distintas participaciones de estas personalidades en los medios
masivos de comunicacin, foros, conferencias, etc., que cotidianamente dan testimonio de esto.

El Andlisis de Texto:

Es el andlisis de la obra da teatro escrita.

Es siempre un trabajo previo a la puesta en escena, por lo tanto, el andlisis del texto debe terminarse antes de iniciar el
montaje.

Es una actividad tedrica y por eso se le considera el trabajp e mesa dentro del proceso de la puesta en ascena.

Se puede lievar a cabo a partir de Ia lectura de la obra.

Se encarga de encontrar el género y el estilo de la obra de teatro escrita ya que ésta slempre los tiene.

Se puede realizar individualmente y/o en grupo aunque no se piense reprasentar la obra

analizada,

Lo puede realizar el director de escena con o sin la colaboracién de los actares

En oposicion a estas opiniones generalizadas, y sobre todo por la fundamentacion del curso -ya presentada-, aqul el Andlisis
de Texto:

Se considera la LECTURA del Texto Teatral : Obra de Teatro escrita. (Ver; Introduccion General y el inciso: A, de Jos contanidos
temdticos de la Sequnda Etapa.)

Es un tipo de aprendizaje y de trabajo de actuacién que se aborda en etapas tedrico-précticas dlferencladas

Es necesario para la escenificacién de la obra teatral, asf como para el proceso de aptuacnén implicado en ella.
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Basicamente aborda el nivel estructural de la abra con relacién a las metas y propdsitos del grupo de teatro que va a
representarla, dejando fuera 1a problemética vaga y equivoca del género y el estilo. (3)

Por lo anterior requiere del trabajo colectivo de todos los participantes en fa escenificacion.

Se resuelve en el desarrollo dindmico -en espiral- de la Puesta en Escena; es decir, los resultados obtenidos en cada etapa
obligan al avance y a un aparente retroceso. En este desarrollo {a estructuracidn de la escenificacién se va consolidando.

1. Estructura.

Ya que la propuesta de andlisis presente aborda esencialmente el nivel estructural, serd necesario aclarar esta nocion en el
nivel general y después en el especffico: estructura dramética.

Una estructura es un modelo construido que permite unificar fendmenos diversos bajo un dnico punto de vista: “...es un
modelo construido...” que permite nombrar cosas diversas de manera homogénea (4).

Umberto Eco enfatiza la calidad de construido remitiéndose a Bridgman: "el modelo es un instrumento del pensamienta Gt
einevitable, por cuanto nos permite pensar en cosas que no nos son familiares en términos de cosas que nos sanfamiliares.”
{5}

La estructura se propone como un sistema operativo regido por una cohesidn interna que hace comprensible {inteligible) y
comunicable una situacidn en la fusnte misma al hacerla comprensible, la hace comparable a otras situaciones (6).

Cada acontecimiento de la situacidn se establece enla estructura como un elemento (7}, y el valor de dste se establece por
posiciones y diferencias {8}, La estructura se constituye como un sistema cuando la modificacién de algin elemento modifica
otros; es asf que no se concibe la existencia lineal de las partes sino en relacién: “lo real son las relaciones ahf donde
constituyen un sentido” (9).

Surge la aclaracién pertinente de que el todo, aunque esté constituido por sus partes, no depende de ellas, pues de algin
modo es separable de éstas: la estructura no es la suma de sus elementos mds adin, ésta tiene primacfa sabre sus partes
(10).

Otra situacidn que se presenta en la estuctura es que no es susceptible de aislarse de un proceso diacrdnico {histérico),
sobre todo en su constitucidn; la estructura se propane como “acto de su sujeto creador (el hombre) como producto
psicoldgico que efla misma estatuye y reconstruye, ese proceso estard ligado a su producciény determinard sus caracterfsticas
necesarias.” (11).

La estructura se intagra al mundo cultural aportdndole éste, casi siempre, el desorden y el desaffo (12).

2. Andlisis,

El andlisis es un proceso del pensamiento y representa una funcidn cagnoscitiva que se encuentra ntimamente ligado al
proceso de sitesis. Estas dos operacionas expresan “las acciones de separacidny de reunidn que ejecuta el hombre para
intervenir en el curso de los procesos del universo.” {13).

Andiisis y sitests son formas basicas del pensamiento que nunca se dan aisladas sino que se realizan conjuntamente...”
(14); “lo Onico que se aprecia, en el curso del trabajo del conocimienta (...} es un énfasis puesto unas veces sobre la
diferencia {por el analisis), y otras veces, un énfasis puesto sobre la unidad (por la sintesis )." {15).

Analizar el objeto de conocimiento significarfa desarticularlo en sus elementos para observar la diversidad entre sus partes;
pero esta operacidn no bastarfa para realizar un andlisis completo, serfa necesatio también analizar cada elemento, pero
desde a perspectiva de! todo. Es el fodb quien serd gula permanente del andlisls. E! anafizar de esta manera permite
observar y mantener a cada elemento desde su relacién con las demds partes integrantes de! objeto a indagar,

{Cémo se pueden determinar verdaderaments ta existencia de cada elemento en una unidad? Lefsbvre indica que es
necesario descubrir cada elemento como un momento del proceso; asf se representa el objeto a investigar, como un
devenir. Las partes se consideran reales cuandoadquieren la cualidad de condicidn, de antecedente, de una fase de desanrollo
del todo {16). ‘

“Analizar una realidad compleja y alcanzar sus elementos reales es igual a descubrir sus momentos. El andlisis debe ser
operado y situado en el movimiento, en'el proceso creador.” (17).

Se aclara que al hablar de un fodb, se ha heche referencia al objeto de exégesis. Sin embargo, el su;eto que "desorgamza
el abjeto, apela “ante esta situacién nueva (...} a sus esquemas referenciales previos, a sus experiencias anteriores.” (18).
Para concluir cabrfa resaltar dos aspectos;
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Basicamente aborda el nivel estructural de la obra con refacidn a las metas y propdsitos del grupo de teatro que va a
representarla, dejando fuera la problemética vagay equivaca del género y el estilo. (3)

Por lo anterior requiere del trabajo colectivo de todos los participantes en la escenificacin.

Se resuelve en el desarrallo dindmico -en espiral- de la Puesta en Escena; es decir, los resultados obtenidos en cada etapa
obligan al avance y a un aparente retroceso. En este desarrollo la estructuracion de la escenificacion se va consolidando.

1. Estructura,

Ya que la propuesta de andlisis presente aborda esencialmente el nivel estructural, serd necesario aclarar esta nocién en el
nive! general y después en el especffico: estructura dramética,

Una estructura es un modelo construido que permite unificar fendmenos diversos bajo un dnico punto de vista: "...es un
modelo construido...” que permite nombrar cosas diversas de manera homogénea (4),

Umberto Eco enfatiza la calidad de construido remitiéndose a Bridgman: “el modelo es un instrumento del pensamienta Gtil
ginevitable, por cuanta nos permite pensar en cosas que no nos son familiares en términos de cosas que nos son familiares.”
(5).

La estructura se propone como un sistema operativo regido por una cohesidn interna que hace comprensible (inteligible) y
comunicable una situacidn en la fuente misma; al hacerla comprensible, la hace comparable a atras situaciones (6).

Cada acontecimiento de la situacidn se establece enla estructura como un elemento (7), y el valor de éste se establece por
posiciones y diferencias (8). La estructura se constituye como un sistema cuando la modificacidn de algin elemento modifica
otros; es asf que no se concibe la existencia lineal de las partes sino en relacién: “lo real son las relaciones ahi donde
constituyen un sentido" (9).

Surge la aclaracién pertinente de que el todo, aunque esté constituido por sus partes, no depende de ellas, pues de algin
modo es separable de éstas: la estructura no es la suma de sus elementos mds alin, ésta tiene primacfa sobre sus partes
{10,

Otra situacién que se presenta en la estuctura es que no es susceptible de aislarse de un proceso diacrénico (histérico),
sobre todo en su constitucién; la estructura se propone como “acto de su sujsto creador {el hombre) como producto
psicolégico que ella misma estatuye y reconstruye, ese proceso estard ligado a su producciény determinard sus caracterfsticas
necesarias.” (11).

La estructura se integra al mundo cultural aportdndole éste, casi siempre, el desorden y ef desaffo (12).

2. Andlisis.

El andlisis es un proceso del pensamiento y representa una funcién cognoscitiva que se encuentra Intimamente ligado al
proceso de sintesis. Estas dos operaciones expresan “lasaccionas de separacion y de reunién que ejecuta el hombre para
intervenir en el curso de los procesos del universo,” (13},

Andlsis y sintesis son formas bésicas del pensamiento que nunca se dan aisladas sino que se realizan conjuntamente...”
{14); "lo (nico que se aprecia, en ef curso del trabajo del conacimiento (...} es un énfasis puesto unas veces sobre la
diferencia (por el andlisis), y otras veces, un énfasls puesto sobre la umidad (por la sintesis ). {15).

Analizar el objeto de conocimiento significarfa desarticularlo en sus elementos para observar la diversidad entre sus partes;
pero esta operacion no bastarfa para realizar un anélisis completo, serfa necesario también analizar cada elemento, pero
desde la perspectiva del todo. Es el fod quien serd gufa permanente del andlisis, El analizar de esta manera permite
observar y mantener a cada elemento desde Su refacidn con las demds partes integrantes del objeto a indagar.

{Cémo se pueden determinar verdaderamente |a existencia de cada elemento en una unidad? Lefebvre indica que es
necesario descubrir cada elemento como un momento del proceso; asf se representa el objeto a investigar, como un
devenir, Las partes se consideran reales cuando adquieren la cualidad de condicién, de antecedente, de una fase de desarrallo
del todo (16). ‘
“Analizar una realidad compleja y alcanzar sus elementos reales es igual a descubrir sus momentos, El andlisis debe ser
operado y situado en el movimiento, en el proceso creador.” {17), ,

Se aclara que al hablar de un fodo, se ha hecho referencia al objeto de exégesis. Sin embargo, el sujeto que “desorganiza”
el objeto, apela "ante esta situacidn nueva {...) a sus esquemas referenciales previos, a sus experienclas anteriores.” (18).
Para concluir cabrfa resaltar dos aspectos: '
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- En los procesos de andlisis-sintesis no sélo el objeto es desestructurado y vuelto a organizar, &l sujeto debe compartir
también este movimiento. Analizar posibilita la reconstruccién del objeto, como construccién personalizada de un sujeto en
devenir

- Los procesos bésicos del pensamiento aqul mencionados, junto con otras formas restantes {comparacidn, abstraccion,
generalizacién, concrecion, induccion, deduccidn, etc.), no se desarrollan de manera lineal y acabada; existen avances,
relracesos y una posible paralizacion temporal para arribar a formas mds avanzadas de sfntesis y darinicio a profundizaciones
mds claras de andlisis en un constante estado de ser, de construccidn {19).

Si se tratara de presentar las refaciones entre andlisis-sintesis y estructura, se podifa decir que mediante estos procesos
abstractos, del pensamiento, se reconstruye el objeto como construccidn personalizada mediante un modelo (artificial) : la
estructura, Siel objeto careciera de una tradicidn que le hubiere asignado una estructura (Ver: Primera Parte. Introduccion
General ), se podrfa, a partir de diferentes siluaciones 0 mementos por los que atravieza , ponerlo en relacidn con otros
objetos para hacerlo comprensible y generalizar lo que de é! se afirma. £l sentido de totalidad se logra gracias a la sintesis
que permite ver al objeto como estructura, estructurada segun el sujeto histdrico que la construye,

3. Estructyra Dramética, (Forma Dramdtica).

Por lo dicho en el inciso: Estructura, vista ésta como modelo y como procedimiento que puede abarcar grupos de
aconlecimientos diversos para homogeneizarlos, es que resulta imposible Ja existencia de un tipo de estructura para todas
las ciencias y para todos los saberes (20).

En el terreno dramético-teatral ocurre Jo mismo, las posibilidades estructurales son variadas y su estudio se ha dejadoala
Dramaturgia, la que se encarga de investigar -entre otras cosas- Jas propiedades especiicas de las formas del drama y
presentarlas como organismos construidos cuyo orden produce un sentido de totatidad {21).

Los tipos de Forma o Estructura Dramdtica que se retomaron para la propuesta de andlisis, son:

- L aristotélica.
Variaciones de |la modalidad aristotdlica:

- Primer caso: Estructura Dramaturgia Cldsica (Pidce bien Faite u obra bien hecha) (22).
- Segundo caso: Estructura invertida,
- Tercer caso: La unidad en funcién del climax {J.H. Lawson).
- Cuarto caso; Estructura con desenlace implicito

- Quinto caso: Organizacién dramdtica ciclica {Melodramas. Contenido de Apoyo).

La estructura dramdtica es una construccidn artificial que como tal, la obra de teatro 71 poses, es una “astructura estructurada
delaobra”, en este sentido, 1a investigacién de estructuras draméticas se convierte en un método de estructuracién mas
que el estudio de fotograflas estucturales (23).

Una forma o estructura dramética estd dada tanto por las ideas que prevalecen enla clase social y época a la que pertenece
el sujeto o sujetos creadores, como a “las maneras de pensar heredadas de generaciones anteriores {quienes) pasan por
un cambio y adaptacién constantes, y reflejan la dindmica de las fuerzas sconémicas y de las relaciones de clase,” La
estructura dramatica una vez que se ha establecido como norma y forma parte de una estilistica se presenta como el
“producto de una evolucitn histdrica,” (24).

Gracias a este devenir histdrico de las estructuras draméticas en particular, y en general a toda la tradicién europea, eneste
siglo se pueden crear obras de teatro con una gran diversidad de leyes y técnicas de dramaturgia y, por consiguiente, con
una variedad de posibilidades de estructuracidn dramética; también por medio de este desarrallo, ahora se sabe que una
forma dramdtica vanguardista, no expresa obfigatoriamente algo nuevo acerca del mundo; de la misma manera, una forma
clésica -considerada inclusive como caduca-, puede no expresar por elia misma algo gastado o retardataio.

B. OBRA DE ARTE,

Aqui se entenderé obra como sindnima de obra de arte dasde la perspectiva estética tal y como Umberto Eco fa define, a la
luz de su poética (que el mismo llama: occidental), sobre la abra abierta en donde dice: “una obra de arte es un objeto
producido por un autor que organiza una trama de efectos comunicativos de mado que cada posible usuario pueda comprender
(...] la obra misma, la forma originaria imaginada por el autor.” Eco llama a este nivel como ; definitividad de la obra .
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Sin embargo, en el acto de reaccidn a la trama de estimulos “cada usuario tiene una concreta situacién existente, una
sensibilidad particularmente condicionada, determinada cultura, gustos, propensiones, prejuicios personales, de modo que
la comprensién de la forma originaria se lleva a cabo seglin determinada perspectiva individual.” Esto es la apertura de la
obra que estd en relacidn dialéctica con la definitividad (25).

Son la definitividad y la apertura, dos momentos que se concretan cuando la obra de arte es recibida por el sujeto en la
experiencia estética,

Al hablar det momento de recepcién de una obra, en el sentido que se ha hecho, ésta no deja de operar como entidad no
deja de ser ella misma,

No obstante para que |a obra sea comprendida, es necesario que el qus percibe, reinvente la obra “en un acto de congenialidad
con el autor mismo.” (26),

Este modo de concebir el hecho estético hace que a obra se constituya como “un campo de posibilidades, unainvitacién a
escoger.” (27). El sujeto que percibe se realiza como intérprete y ejecutor,

"L.as obras “abiertas” en cuanto en movimiento se caracterizan por la invitacién a Aacer /2 obra con el autor; " (28).

1. Obra de Teatro.
Se aclara que esta definicién se da no para el cancepto Obra de Teatro en general, sino para las formas o estructuras
dramticas aristotélicas, no por ello dejaré de tener coincidencias con las ohras de teatro en general.

Uno de los criterios para la determinacién de estas formas en el presente trabajo, fo constituyd el hecho de presentar éstas,
implicita o expilcitamente, la llegada a un punto o escena culminante cuya denominacidn ha variado con el tiempo y de
acuerdo a la tendencia dramattirgica que se trate, utilizando términos coma: climax, nudo, etc.

{a obra de teatro aristotélica como cualquier cbra de teatro es un sistema de acontecimientos expresados mediante didlogos
y/o movimientos, en un espacio determinado, seleccionados y organizados cuyo propdsito es la comunicaciin pues el
significado final lo da el pdblico ya que es 6! quien se convierte en su necesidad final.

Esta obra se caracteriza por expresarse en términos imaginativos, de manera incompleta y preconcebida determinada por el
uso que, tanto los productores como los perceptores, le otorguen {29).

Hacia adentro de la obra la accidn dramdtica daré “sl proceso interno de crecimiento de la tensidn que conduce a una
crisis...” {30) y el climax, determinard las relaciones entre las partes, asf como el principio y fin de la obra {31).

Se podrfa sintetizar siguiendo a Lawson, diciendo que la obra de teatro:

Es un sistema de acciones, de cambios en el equilibrio, mayares y menores.

Tiene unidad y ldgica de acontecimientos, mismas que se logran hasta que se estd con un

plblico, parte activa y no pasiva en la vida de la obra (32),

- Es la esencia concentrada de la conciencia y voluntad del dramaturgo y,

- Es un microcosmos de la sociedad con una estructuracién heredada histéricamente (33).
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CONCLUSIONES.

En este inciso se estard utilizando toda la informacidn precedente, es de alguna manera, una especie de sintesis. Dos serdn
los niveles en que se exponga el significado del Andlisis de Texto.

Enel primerao significa: desestructurar una obra de teatro en sus partes para determinar las leyes que rigen la organizacidn
de sus elementos. Desde esta perspectiva, la obra se descubre como producto acabado regido por principios que la organizan
y que prefiguran los elementos a analizar . Asimismo, en este nivel el que analiza:

- Establece la obra de teatro enfatizando su definitividad (s.Eco), determindndola como un objeto hipotéticamente fijo; es
una interpretacién definitiva y provisional {34). En esta fase del andlisis el objeto a indagar se ha desorganizado para el
analizante como una respuesta posible a méitiples interrogantes no resueltas todavfa.

- Instaura la obra de teatro como una estructura, como un todo cerrado y no como un amontonamiento de elementos. La
finalidad de estoes lograr una comunicacidn entre el analizante y la obra misma, aclarando sus elementos como momentos
del todo en interrelacién,

- Crea las bases para interpretaciones futuras y sus posibles pardmetros al conocer los limites reales y posibles de la obra
como estructura; gracias a esto, se evita el caer en una indefinicién en e proceso comunicacional, asf como el ver la obra,
no con “infinitas” posibilidades de la forma sino de acuerdo a reglas preestablecidas (35),

- Juzga el producto: obra de teatro, como objeto relativamente fijo de manera pracisa, como sfntesis del pensamiento del
dramaturgo (36).

En un segundo nivel, el Andlisis de Texto se constituye como /ctura de una obra de teatro, como proceso que enfatiza la
dpertura de la obra de teatro,

El analizante al establecer la obra como objeto fijo debe reconocerlo como una entidad que no ha sido comprendida del todo
“si el intérprete no la reinventa ...” (37), si no ve a la obra “sustancialmente abierta a una serie virtualmente infinita de
lecturas posibles, cada una de las cuales lleva a la obra a revivir segdn una perspectlva un gusto, una e/ecucidn personal.”
(38).

El andlisis de la obra de teatro en este momento ubica a la obra, a la lectura y al que analiza, de la siguiente manera:

Obra de Teatro, Mediante el proceso de lectura se convierte en una denominacién en devenir (39). También la obra se fija
como un objeto reestructurado a partir del punto de referencia llamado lector, sea un individuo, sea un grupo,

Lectura, Entendida bésicamente no como un acto de consumo, sino como un acto productivo que se encarga de “reescribir
la obra”, La lectura es "la Gnica via de que el texto se salga de la repeticidn, porque “lo multiplica en su calidad de diverso y
plural” {40).Quien prescinde de la lectura -entendida de esta manera- se obliga a leer siempre el mismo texto, es decir, a él
mismo,

A través de la lectura, aparece :

El lector como un nudo de entrecruzamientos de diversas lecturas.

La obra de Teatro como una manifestacidn da entrecruzamientos contingente de otros textos (41).

La situacidn en el que se produce el acto de leer -aligual que la obra de teatro y el lector- aparecen con “la misma concreta
ambigliedad de la existencia social...” (42); es decir, con la riqueza polisémica y nunca univoca, que revisten los hechos
vistos siompra en situacién desde el Esquema Referencial de! sujeto quien se convierte de esta manera en intérprete.
Sujeto que analiza, en el acto da leer, se prasenta y construye ante sf mismo como:

- Un producto concreto con una cultura determinada, una sensibilidad condicionada, con aspectos a punto de ser.

desorganizados, desestructurados por el cruce de otros textos. El sujeto como productor logra, junto con la obra, una
reestructuracidn, una lectura propia de sf mismo.

- Un sujeto activo en “una red de relaciones inagotables entre las cuales &l instaura la propia forma...”, se promueve en e}
intérprete actos de libertad consciente (43). El analizante se construye como ser critico y transformador que al leer una obra
de teatro, lee también su entorno, su realidad, Existe en este proceso un “movimiento del mundo a la palabra y de la palabra
almundo {...) siempre presents. Mowmuento enque la palabra dicha fluye de! mundo mismo a través de la lectura que de él
hacemos.” (44).
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Leer la realidad es reescribirla, es posibilitar su transformacién asumiendo un ro! activo, realizando un acto productivo,
criticoy consciente. La obra de teatro, larealidady el sujeto, en fin, se observan comoun choque de problemas irresueltos
alos cuales es preciso encontrar una solucién (45).

Si se unieran los dos niveles de andlisis expuestos, se encontrarfa que Andlisis de Texto es:

el proceso de andlisis-sintesis, asl como de construccidn y reestructuracién de la obra de teatro, vista como un todo,
praceso que solamente se realiza enla medida en que el Andlisis es también /ectura da la obra teatral (escrita).
finalmente, el trabajo de Andlisis de Texto es entendido esencialmente como un devenir que determina en dénde y de qué
manera, se dan las relaciones de definitividad y de apertura de Ia obra teatral para su escenificacién.

Analizar una obra de teatro requiere;

- leer la obra tealral,

- legrel Marco o Marcos de Referencia de todos los sujetos involucrados.

- leerla situacion, entendida ésta como una serie de interrelaciones entre el sujeto y el objeto.
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Il. PROPUESTA DE ANALISIS DE TEXTO.

A. PRIMERA ETARA. DIAGNOSTICO ESTRUCTURAL

OBJETIVOS.

En esta primera etapa el grupo aborda desde las posibilidades de fa obra como unidad, es decir, en su definitividad, asl lo
plantea Eco, para las obras de arte en general; este concepto se relaciona con |a obra de teatro, cuando por ejemplo,
Lawson prapone canstruirla como infinito que se completa en una forma dramética determinada.

Esta configuracién se investiga més en el origen que en lo coyuntural. La finalidad de este acercamiento a la obra es
retomarla para que e! analizante construya la organizacién de sus elementos, organizacidn que en esta primera etapa,
trata de acercarse lo mds posible a la ordenacién marcada por las normas, usos o recursos, que presidieron la creacidn
de! todo; sintetizando, el analizante creard una estructura para la obra-y para su comprensidn- retomando el material lo
més cercano al arigen y con una disminucién notable de la interpretacién de aquel que analiza.

Lainterpretacién de los analizantes -ya que no es posible anularla, ni es la pretensidn- es posible reducirla en este momento,
para que sea la informacién que da la obra la que se retome, deslindando claramente los lugares de la obra dispuestos a la
apertura e interpretacidn, de aquellos que implican definitividad, los cuales serdn la base de la informacidn de esta etapa.

Es el fin del andlisis disgndstico estructural, encontrar los lugares de restriccién y fibertad que la obra presenta a través de
lo implfcito y lo explicita, dmbitos los dos determinados por el material de fa obra y por la seleccidn que cada participante
haga, determinando las fronteras entre estos dos aspectos.

Para obtener lo expiitito se recurrird a lo expresado textualmente en;

- Didlogos.

- Acotaciones. Lo referente a: nombres y descripcion de personajes (fisica, ideoldgica, psicolégicamente, etc); espacio
{decorado, escenograffa, mobiliario, luminotecnia, sonorizacidn, etc.) e indicaciones de movimientos escénicos y gestuales,
asf como los elementos exteriores &l cuerpo del actor {vestuario, peluquerfa, mdscaras, etc).

Se ha observado el benelicio de que toda conclusidn, dentro de esta etapa, esté avalada por lo dicho en didlogos y acotaciones
pindicaciones escénicas; por el cantrario, todo aquello que represente ambiglledad o requiera de mayorinterpretacion, que
seleccién, se dejard momentaneamente de lado. Lo redundante, lo repetitivo explicito, seré aqui el centro de atencién,

En relacidn al praceso de conacimiento se estardn abordando las dos primeras etapas de éste: el inicio: la practica -en el
Primer Momento-, y la segunda etapa de conacimiento: el andlisis -en el Segundo Momento- que ser4 el puente hacia la
segunda etapa de la propuesta de andlisis: la Lectura Dramético Teatral {tercera etapa de conocimiento: andlisis-sintesis).
El tipo de quehacer que privard en el Primer Momento de andlisis, la préctica, seré aquel que dé importancia a los aspectos
de la sensopercepeion; en el segundo momento: el andlisis, se promoverd sobre todo la abstraccién, por separacidn de los
elementos del abjeto {Ver fundamentacion Epistemoldgica); i revision critica que el participante haga dal propio Esquema
Referencial, en relacidn a la situacién presente, ayudard a vincular; el aula con el entorno, la teorfa con la practica, el
Esquema Referencial personal {del alumna), con el grupal yestos con el del autory por consiguiente con el de los personajes.
Todo lo anterior requerird que la aproximacion a la obra, mediante Yos contenidos teméticos propuestos, sea individual ya
través de la expresién de juicios -también de tipo persenal- para determinar las opciones que el grupo da a propdsito del
primer acercamiento y detectar desde qué Jugar se estd analizando.

Al final de esta primera etapa se da la posibilidad de obtener conclusiones, aunque no serfa recomendable anular los
aspectos que persistieran como polémicos o contradictorios, pues ellos a futuro serdn la base para la critica, correccidny
reestructuracion de los resultados que se fueran obteniendo.

También al final se podrd observar y valorar cémo el grupo rechaza o acepta la obra y cémo integra o desintegra, enfatiza o
minimiza las diferentes 4reas que operativamente le son requeridas al participante por el proceso mismo de observacidny
andlisis (Ver Fundamentacién Psicolégica: tres 4reas del individuo), EI alumno podré ser participante y observador de su
propio procesa, si se utiliza la evaluacién diagnéstica (Ver Fundamentacién Pedagdgica) ; ef docente se configura en esta
etapa como facilitador e informador, pues el deberd brindar -de manera enfética- las fuentes de informacién y el orden y
grado de pertinencia en los contenidos tematicos basicos y de apoyo (el orden que presentan los contenidos no es rfgido),

todo o anterior, acorde con las demandas, necesidades y nivel de informacidn y desinformacidn del grupo. Es a partir de
esta etapa que se clarifica |a estrategia diddctica que seguird el coordinador para el aqul y el ahora.
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Enlos aspectos de informacién tedrica ésta operard para remover los esquemas referenciales de los participantes del grupo,
pues la acumulacién de informacidn serd el medio recomendable para superar esta etapa grupal denominada por Pichon-
Rivigre: Pretarea (Ver Fundamentacion Diddctica); se sugiere ante cada momento de crisis o estancamiento del proceso
grupal, dotar al grupo de informacién tedrica, bien sea para la tarea explicita, bien sea para la tarea implicita,
Se sugiere sequir las siguientes etapas en diferentes actividades grupales para la elaboracién de la informacién en el aula:
. Momento de asimilacidn de la informacidn. Primer acercamiento a los contenidos, nociones o canceptos nueves y necesarios
{Exposicién).
II. Momento de acomodacién de la informacidn: Posibilitar que el grupo analice, organicey reorganice sus marcos referenciales
en relacion a la nueva informacidn, para la construccion de futuras sintesis {Discusidn) {46).
En relacidn a los contenidos, estos se relacionaran en grupos de nociones y conceptos para que el alumno integre con una
mayor complejidad, el abjeto de estudio.
Este agrupamiento en la Etapa Diagndstica se constituye por:
1, Estructuras aristotélicas.
2. Accidn; personaje; mensaje estético.
3. Lugar Escénico.
4. Piblico,
5. Produccion Material {Contenido de Apoyo).

- Relaciones: Produccidén Material-Produccidn Simbdlica.

- Organizacién Social, produccion de sentido: Organizacién Cultural,
6. Praduccidn Teatral,
Si se retoma la evaluacitn diagndstica para la etapa grupal de pretarea se llegaid a la conclusién provisional de que es
posible trabajar donde, de alguna manera "todos tienen la razdn”; hay que permitir, tanto al alumno como al grupo, partir
desde sus circunstancias. En este sentido, el eror no existe como equivocacion, sino como el momento necesario para
llepar a la verdad; en el error hay parte de verdad, asf como de confusidn y de falsedad (47),
Tampoco en la etapa diagndstica se podrd asignar calificacidn a lo realizado por los participantes pues no se excluye o
descarta nada del proceso, alin no se recomienda o excluye nada,
No se trata pues de promover en este momento, en refacién al aprendizaje denominado; apertura, nila produccion {en
ningtn nivel), ni la creatividad como tal, asf como tarnpoco el trabajo propiamente grupal {aunque no se descarta el trabajo
en equipos). Aquf de lo que se trata es de obtener la mayor cantidad de informacién posible, tanto de la obra, como del
proceso grupal, para que en él, los participantes comprueben:
- La necesidad de elevarse del nivel del Esquema Referencial propio e intuitivo, a grados de elaboracin y abstraccitn mayor,
como una necesidad para la mayor integracién del grupo y de la abra a un nivel estructural; asimismo, ver 1 posibilidad de
superar esta etapa donde priva una carencia de instrumentacién y una disociacidn entre: informacidn, emocidn y produccién,
- 1a existencia de la obra de teatro escrita, poseedora de una entidad objetiva con una existencia independiente del que la
analiza, reconociendo la frontera que separa lo fantaseado o imaginado de lo que real y obytivamente existe.
Sobra decir la importancia de conservar, individual y grupalimente, la informacién sobre los errores, obstdculas, aciertos y
facilitadores que se vayan dando, pero sobre todo de los resultados a propdsita del contenido y la forma de ese contenido en
la obra; los datos deberédn corresponder a lo redundant en un deslinde claramente establecido con lo ambiguo, datos que
en el Segundo Momento: el andlisis {de esta Primera Etapa), se hard necesano revisar, modificar y reestructurar en el seno
de dicho daeslinde.
El grado de andlisis y profundizacién de la informacién -correspondiente al Sequnda Momento-, de llevarse a cabo, habré
favorecido el determinar la obra de teatro que se analiza, con elementos que le confieren una forma dramtica, sin perder su
origen textual para, acto seguido, relacionar su forma dramdtica con la construccién de un posible mensaje; estos dos
{ltimos aspectos, como posibilidades que determinan el nivel estructural de la obra, en beneficio de procesos
comunicacionales intragrupales y hacia la colectividad,
El andlisis, etapa que nunca se abandonard pues se seguird promoviendo a lo largo de todo el proceso, hard que el alumno
se ubique cada vez mas en niveles de profundizacidn y conocimiento del texto escrito, pero con posibilidades permanentes
de diferenciar lo ambiguo de lo explicito, ‘




En suma, en la etapa digndstico estructural se trata de iniciar el despegue de un grupo de aprendizaje desde su marco
referencial intuitivo, hacia la formulacidn de un lenguaje grupal més elaborado tedricamente, que no es otra cosa que
aceptar la conveniencia de tener |a mayor informacién pasible de la situacién presente: del “aquf y ahora”, en que se
suceden los hechas y también permitir la reflexién y discusion de formas novedosas del Andlisis del Texto.

CONTENIDOS TEMATICOS.

1. Estructuras aristotélicas.

Estructura Aristotélica. En su Poética, Aristdteles plantea que una accidn debe ser enteray perfecta con una cierta magnitud;
en este sentido, ta unidad -una e Integra-, tiene sus partes unidas de tal manera que, si alguna de ellas se quitara o cambiara
de lugar, el tado se descompandrfa. Sialgo puede estar o no estar en el todo sin que lo afecte, entances ese alga no forma
parte del toda.

Los Himites naturales de la accién -en cuanto a suamplitud- se dan cuando: tenga principio, medio y final y "en ella pueda
trocarse una serie de acontecimientos, ordenados por verosimilitud o necesidad, de préspera en adversa a de adversa en
préspera fortuna.” Aristételes llama a esta inversién de acontecimientos: peripecia (48).

Garcfa Bacca reflexiona sobre lo anterior concluyenda que se trata de una norma cldsica griega, pues Aristdteles desconacid
otro tipa de limites en donde por ejemplo, no exista la necesidad de invertir la accién y dejarla en una sola direccién, La rafz
de esto se encuentra en el pensamiento griega cldsico con el principio de “sdlo se cierra un camino cuando en un lugar
determinado da la vuelta,” Tal como Sucede en el modelo de la lgica cldsica, (Ejem. Hombre es animal racional, animal
racional es hambre) (49).

Lo que va del principio de fa accién hasta ta parte (ltima en que se trueca la suerte hacia buena o malaventura, Aristdteles
le llama: Nudo; el desenlace, serd la parte que en la tragedia va desde el comienzo de tal inversidn hasta el final (50),
Para Aristdteles lo bello consiste en magnitud y orden, y el valor poético estd vinculado al moral: belleza es bondad, Et valor
supremo para et heleno cldsico era la bondad bella de very, en el aspecto dramatico, sélo se Jogra cuando confluyen en los
caracteres de los personajes: grandeza y orden, entonces esto resultard bueno y bello de ver ante la Polis.

La posicidn estética cifrada en la creacién de Aristdteles para su Poética, se da a partir de su propia filosoffa y resulta claro
abservar cdmo belleza, moraly orden, estdn relacionados por vinculos da dependencia en donde la contemplacidn de estos
valores permite razonar y aprender sobre las cosas (51).

Lo que se ha expuesto hasta aqui es lo que da el sello caracteristico imprimiéndole la originalidad al aspacto dramético:
estructura, tal y como la concibe Aristdteles (52), en donde la forma dramética adquiers la huella particular de la épaca y la
de su creador,

Variaciones sobre un mismo_tema.

Sin pretender llevar a cabo un recorrido histdrico de las formas dramdticas ya que esto rebasarfa los Jimites de esta
investigacién, el objetivo posible serfa mostrar los momentos histdricos mds importantes delas llamadas formas aristotélicas,
entendiende que este tipo de formas aquf serdn nombradas Unicamente en tanto que Son construidas en torme & un
conflicto central y que histéricamente esta accidn ha sido nombrada de diferentes maneras, bien sea como climax, como
nudo, etc.; en este sentido, se ha retomado al autor JH. Lawson para brevemente sxponer este racorrido histérico y
mostrar cémo el cambio de nombres en las distintas estructuras no ha sido s6lo una modificacién formal, sino también un
cambio de significado,

1.1, Primer caso: Estructura Dramaturgia Cldsica. (Pidce bien Faite u Obra bien Hecha).

El nombre asignado a este tipo de estructura se da por fa enorme influencia normativa que el teatro francés legd a la
produccidn dramatdrgica en el siglo XVIl {53).

Histéricamente este tipo de estructura se considera una derivacion de la aristotélica, sélo en la medida en que retoma:
a, Las tres partes del todo: principio, medio y fin, y
b. El nudo dramético.
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Vaiios son los autores y muchas las corrientes que aceptan estos dos criterios, sin embargo, en cada época el significado
de estos elementos del drama, han variado segun los autores que han utilizado este tipo de estructura. Mds aln, autores de
la misma épaca, han llenado de un contenido diferente los motivos y causas que originan, por ejemiplo, el nudo ( Ver las
diferencias entre Eugéne Scribe {1791-1861) y Victorién Sardou {1831-1908) y las de estos dos con Alejandro Dumas, hijo
{1824-1895) los tres, autores que coadyuvaron a la gestacidn de este tipo de estructura) (54),

Francisque Sarcey, critico francés de la llamada escuela de la obra teatral bien hecha: Pidce bien Faite formuld los principios
bdsicos para esta forma dramética, conocida coma la Teorfa de la Escena Qbligatoria, término que sele atribuye a William
Archer al traducir, 'a scene d faire de los franceses, como abiigatory scene (la escena obligatoria); esta teorfa pues, tiene las
siguientes caracterfsticas;

- Poseer una escena obligatoria, una escena necesaria por la 16gica de la trama que el plblico prevee y desea.

- Preparar la llegada a esta escena, para ello se despierta la expectacién del pdblico manteniendo adecuadamente la
incertidumbre y la tensién mediante la administracidn de la progresién (manejo del suspense)

- Las etapas del desarrollo dramatico son; exposicién, desarrollo, nudo y desenlace.

- Esta férmula, en la medida en que toma en consideracién y da igual importancia a la légica de los hechos y la expectacién
del pdblico, crea con ello un adelanto -en relacidn a la propuesta dramatdrgica precedente: la aristotélica-, hacia una
comprensién mayor del proceso dramdtico, pues por primera vez la construccion y composicion dramdtica, dependen
mayoritariamente de la reaccion del plblico, de la atencidn y el interés que se pueda suscitar en él graclas a la presentacidn
de un sistema de acciones eficaz para el logro de respuestas determinadas (55).

Na por lo anterior se trata de ocultar el aspecto repraductor y conciliador de este enfoque dramatdrgico; reproductor porque
muestra los convencionalismos de la épaca (s, XiX), desde fa vision estatica, superficial y sentimentaloide de la clase
media, también de esa época. Canciliador porque en aguella época funciond solamente reflejando aquello que complaciera
al pdblico, eludiendo aquellos aspectos que requerfan una mayor profundizacion y no sélola presentacién deseada e inmediata
de la realidad.

Los autores més representativos de esta foima dramalica no entran en una sola categorizacin, pues coma se mostraba en
pérrafos anteriores, compartan similitudes y diferencias; Dumas hijo, por ejemiploy con quien por cierta oste tipo de estructura
alcanza su madurez, "déndole mas profundidad emocional y sentido social.” “Su técnica combinaba el artificio de Scribe con
el método de Balzac.” Sardou por sulado, utiliza esta forma dramética pero brinda 1na centribucién al poner un énfasis en
la naturalidad y |a vitalidad periodistica, Por el contrario, muy lejos de estos dos autores se encuentra Sciibe, cuya habilidad
técnicalollevé a serel mds reprasentado a pesar de ser el mds fiel representante de las caracteristicas menos favorecedoras
de este género: los aspectos de reproduccidn y conciliacién (56).

1.2, Segundo caso: Estructura Invertida,

Ala frmula establecida por Seribe de iniciar ta obra con el principio-expesicidn, se presenta una variante que modifica esta
norma, cambiando el orden y colocando al inicio la crisis fundamental. Lawson reconoce qus este procedimienta ya se habla
utilizado como recurso dramético desde los griegos y también en el Renacimiento con Shakespears, sin embargo, aquf se
considerard solamente como variante de la Dramaturgia Clésica a aquellos autores que introducen esta modificacidny que
son posteriores a los tres autores franceses ya citados {Scribe, Sardou, Dumas hijo) ; asf, tendrfamos como un claro
gjemplo de esta innovacidn a un autor como Henrik Ibsen {57).

Las implicaciones de esta modificacidn son importantes. La primera se da, en la medida en que la nocidn; principio, en
relacién a la perspectiva aristotélica se modifica, El principia, fue concebido por Aristdteles, como “aquello que no tenga
que seguir necesariamente a otra cosa...” {58), principio absoluto al que nada le precede; can la presente modificacidn: la
crisis fundamental en el lugar de la exposicidn, se remite forzosamente a hechos anteriores y, por consiguiente, a una nueva
manera de entender, tanto la funcién de los llamados “entecedentes”, como el encadenamiento, secuencia y continuidad
de la Idgica de los hechos; es posible entender esto, atin cuando la referencia a lo pasado se haga en forma implicita.
Otraimplicacién importante es que en los antecedentes se expresa la necesidad -dependiendo del contexto delacbray del
autor- de presentarlas causas que originan el drama (59),

Después de Aristételes, como dice Lawson, el drama atravez6 en distintas épocas con una constante; poner los ojos ms
en los efectos que enlas causas, el surgimiento de esta variante resulta por ello de trascendenciay ademds de enriquecedora
pues también permitié que se pusiera atencién a un prablema que atafe, tanto a la Construccidn Dramética, como a la
Dramaturgia y al Teatro en general, se estd hablando de un tdpico que tiene que ver con todos los dmbitos del saber
humano: las milltiples y variadas teorfas e interpretaciones sobre la relacién: causa-efecto , la problemética esencial del
“encadenamiento de causa y efecto (...} tan ancho como el mundo y tan largo como la historia.” (60).
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1.3, Tercer caso: La unidad en funcidn de! cimax. {J.H. Lawson).

Este tipo de variante, como la anterior, llega a ser estructural y se considera también como novedosa tanto, comoa la
anterior. Esta forma dramética sitda con precisin qué hace que el principioy el finalde una obra sean los verdaderos lfmites,
para ello propone al JEMA como eje central de la constiuccién dramética.

Este intento llevado a cabo por J.H. Lawson permite la unién de la forma dramética en interdependencia con el contenido de
la misma. € tema, expresidn abstracta de suyo, encuentra su realizacidn concreta en el sistema de acciones de la obra de
teatro gracias a la construccidn de un clfmax. Lo novedoso radica en que el cllimax al ser la expresién practica dal tema que
posibilita la unificacion y el Ifmite de las partes en un todo, también se convierte en la "prueba definida de unidad, por la cual
se puede juzgar y descartar una cosa cuya presencia no produce ningln efecta.” {61). Si Aristdteles ya habia planteado esto
tltima como condicién de unidad: que nada falte y que nada sobre, Lawson, de una manera innavadora, crea el criterio -que
nunca planted Aristdteles- para seleccionar y discriminar alguna parte de! drama.

Con Ia propuesta de Lawson se tiene ahara un criterio: el climax y que dicho autor fundamenta y expone de la siguiente
manera: la dea, fuerza unificadora no dramdtica, sélo podra generar movimiento y tension {dramaticos), si se deriva de la
experiencia, es decir, si posibilita la creacién de un sistema de acciones sin camvenzos ni finales absolutos, como es el
taso de la propuesta aristotélica donde al principio nada le precede y al final nada le sigue.

En el tema -y por consiguiente en el climax- no deberd estar arbitrariamente expresada una idea, pues ésta sdlo serd
genuina prueba de unidad, cuando en el tema se una lo probable y lo necesario, criterios los dos contrarios a lo absoluto,
Lawson aclara: “probabilidad es lo que imaginamos que sea la necesidad antes que suceda..” y "por necesidad queremos
decir las leyes que rigen la realidad (natural y social); la realidad es fluida y no la podemos imaginar en ninguna forma
absoluta.” (62).

Esta propuesta estructural dramética, al igual que la aristotélica -guardando las distancias debidas- tienen una estrecha
relacién sdlo en el sentido en que fa formayy el contenido se establecen como unidos de manera indisoluble, Si en Aristételes
el valor moral y el valor estético se fusionaban para la comprensién de la estructura dramética, en Lawson el valor temético
social es condicién sin la cual serfa imposible la creacion de la estructura dramética como tal.

1.4. Cuarto caso: Estructura con desenlace impllcito.

En este tipo de construccién dramética muy propia de! siglo XX, el autor cumple con las premisas de la Dramaturgia Clésica
pero, a pesar de augurar y proveer los elementos que hacen posible la llegada a un climax, ef dramaturgo la evita, Asf, la
estructura dramdtica queda sin resolucién y por consiguiente sin desenlace.

Aunque Lawson acepta esta posibilidad, sélo la ve con posibilidades estructurales cuando el final, con su interrogante
dejado al pdblico, presupone o prefigura una cantidad delimitada y posible de soluciones finales; asf pues, una obra no
podrfa terminar dejando en e! aire la irresolucidn o el sin sentido pues esto revelarfa la incapacidad del mismo dramaturgo
para plantear el cierre del problema que planted y, en el fondo, dejarfa traslucir su incapacidad de estructuracién. '
Hay que reconacer por desgracia que en las obras de esta siglo los finales “sin final”, son los que han predominado, no asf
las aqui denominadas; con desenlace impllcito,

1.5. Organizacién dramdtica ciclica. {Obras desde las denominadas: Melodramas, hasta las que sélo presentan una
organizacion con elementos repetitivos. Contenido de apoyo).

Acontinuacidn se presenta un tipo de argamizacidn dramdticaen el sentido de que enella se dan secuencias de accidn pero
sin ilagar a poseer forma o estructura alguna a partir de una escena central, aungue estéanuncidndola no llega a concretarse;
@ Una promesa que no se cumple, ni en el principio, nien el final,

Se integra como contenido de apoyo para que se contemple como una posibilidad estructural, si se quiere fallida, de la
opcidn aristotélica, con muy buenos resultados en cierto tipo de pablicos.

Dentro de esta variante se encuentran diferentes obras de teatro, tanto del S, XIX, como del S.XX (primer tercio} , en donde

todo “consiste en una complicada preparacién de una crisis {nudo o climax) que no se produce”. Tampoco se expresa

implicitamente, como ocurre en el cuarto caso {anterior a éste) ; cierto que es valido Ia enunciacidn de un problema, pero no
es suficiente. La norma que no es satisfecha por este tipo de estructuras, es que no muestran el porqué, el cémo y-hasta

qué grado, los esfuerzos de los personajes resultan inoperantes (63), de tal suerte queno se pueda llegar ala resolucion-no -

nada més del problema de los personajes sino también-, de la situacion dramética como tal,
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En relacidn a la Construccidn Dramdtica lo que se ve ha fallado en esta variante es la ausencia de los elementos de progresién
en el conflicto, pues son sustituidos por una formulacin estética del problema (64); lo que se trabaja en este tipo de drama
gs "una simple repeticidn intensificada del problema planteado en el primer acto.” (65). La progresién esté sustituida por la
repeticién.

Algunas de las caracterfsticas de este tipo de drama modermo -dice Lawson- son:

- Los personajes son dominados por el capricho o el destino, més que por el cardcter.

- Bl cardcter es sustituido por generalidades psicoldgicas.

- La accifn as ilustrativa més que progresiva.

- Los mamentas de conflicto son difusos o retardados.

- La accidn tiende a seguir un esquema repetitivo.

- Se diluye la crisis y en su lugar se enfatiza la introspeccidn o el material expositivo (66).

No es lo mismao hablar de una obra anticlimatica donde el autor termina voluntariamente la obra con una incégnita (caso
anterior), a una obra que es incapaz de dar los elementos pertinentes y necesarios para que el analizante -sea el actor 0 el
espectador-, tenga la posibilidad de organizar la interpretacién propla en el nivel estructural, Ya que este tipo de material
dramatico sélo permitir que se aprecie una reiteracidn, el interés radicarfa en descubrir el por qué da la aceptacidn e
inclusive e! reclamo de un cierto tipo de plblico, por este tipo da obras que -dice Lawson-, aungue carentes de estructura
gozande gran popularidad y aceptacién, tanto en el dmbito dramatdrgico, como en el del espectador de este siglo.

En la propuesta de andlisis presente no sélo se trata de abordar materiales susceptibles de estructurarse, también el mundo
de la dramaturgia esta !leno de equivocaciones y producciones fallidas en e! aspecto; unidad,

Este apartado se ha iniciado con el concepto estructura por ser aquel que histéricarnente, a través de las dramaturgias
correspondientes a la corriente aristotélica, ha permitido la cbservancia e interjuego, tanto normativo como novedoso, de
los elementos: accién dramética, personaje y mensaje mismos que a continuacién se desarrallardn, como contenidos
tematicos.

2. Elementos_de la Estructura Dramética Aristotélica,

Se consideraa la accién dramética, al personaje yal mensaje estético, como los elementos que configuran el tema; estructura
dramética. Como se recordard resulta conveniente formar grupos de contenidos para que el objeto de estudio pueda
reconstruirse lo mas integralmente posible, para este tema la interrelacién que se proponees la que més ha favorecido para
procesos de aprendizaje y conacimiento,

2.1, Accién dramética. Tres tipos.

Al tener como sustento el enfoque modular del conocimiento para todos los contenidos tematicos de la materia Andlisis de
Texto, la accién dramadtica no podfa ser considerada como un concepto univoco, se trata de encararla desde las diferentes
concepciones que han prevalecido como constantes y pertinentes para las estructuras aristotélicas y no creer que existe
una sola opcién o en un sélo autor que satisfaga el nivel del significado de este término dramético.

El problema central que se relaciona con la accién dramdtica es el del mowimients, cuestién que ha interesado también a
disciplinas como fa Filosoffa y la Sociologla quienes han aportado elementos de andlisis y comprensién delfenémeno teatral,
ademds de dar respuestas tentativas a preguntas tales como:Qué lo produce? {Qué es? {De cuantas y cusles maneras se
manifiesta?, etc. Hablar de accién dramatica nos sugiere el dmbito relacionado con el del encadenamiento: causa-efecto, o
sea el problema del deveni. El teatro es el teritorio del acontecer, def suceder y en el término; accién dramética, se
expresan y observan propuestas -unas mds acabadas que otras- que aqul se retomardn por haber sido eficaces en el
andlisis de las estructuras elegidas para el curso presente, presentando enfoques de las disciplinas mencionadas y no sélo
de la teatral; los problemas relacionados con el movimiento y el devenir siguen sin embargo sin tener una respuesta (inica
y absoluta,

Otro elemento que se implica en el movimiento y en el devenir -y que complejiza esta problemética- es el que concieme al
tema: /os hechos, también fuente de investigacién para fildsofos, sociolégos, historiadores, etc., que incluyen en sulista de
problemas las siguientes preguntas: {Qué es un hecho? ¢Qué lo constituye? {Ddnde es qua un hecho se inicia? {Dénde es
que termina y se inicia el siguiente? La contestacidn a estas preguntas, al igual que con los dos anteriores tdpicos, nose ha
resuelto con una sola respuesta; se deja sl asentado que la profundizacién en la investigacion y planteamianto de hipdtesis
de las disciplinas sefialadas (la filosoffa, la sociologfa, la historia, etc.) a estos tres temas determinard en gran medida el
desarrollo de respuestas hipotéticas, cada vez mds certeras en el dmbito estético y teatral; por el momento se proponen .
tres diferentes tipos de accion dramdtica con lo cual se espera contribuir al esclarecimiento de muchas mds posubrhdades a
propésito da lo que se entiende tradicionalmente como accidn dramdtica,




2.1.1.Accidn dramética como actividad .

Se considera a este tipo de accién en su aspecto emplrico, as/, la accidn es percibida en términos de ver (espectaculo
teatral representado o implicito en la obra de teatro escrita) y de ofr {didlogo). Es entendida también como el hacer cosas.
Conel desarrolio de la critica y de las técnicas de construccién dramética, Lawson nos dice que este “hacer cosas” implica,
ademds de una accién fisica, una accién mental y/o emacional que originarfa el cambio,

Este hacerproduce un cambio que consiste en que por ejemplo, dos personas desde posiciones opuestas se interesen en
un asunto vital para ambas (67).

Para presentar las caractersticas de este tipo de accin dramética, se retoma de K. Stanislavskila idea que de accién tiene
y de cdmo el actor debe llevarla a cabo en escena:

1. Enla escena hay que actuar interna y externamente.

2. Laaccién estd plasmada en las circunstancias dadas y éstas a su vez, la desarrollan (68).

Por lo anterior, accién dramética -entendida como actividad- consiste en hacer cosas en donde se da el movimiento fisico,
mental o emocional con miras a un cambio en donde pudiera existir la oposicin de dos intereses por un mismo asunto, sin
que medie un choque o colision sino exclusivamente una posicién frentea otra que le es opuesta.

2.1.2. Accidn dramética como conflicto {Dos posibilidades).

- Conflicto por exclusién,

- Conflicto por complementacién.

Estos dos tipos de accidn dramética coinciden en que en las dos, los aponentes: personas, grupos, entidades, etc., chocan,
se presenta una colisibn que como se ve, marca la diferencia con la anterior (actividad con enfrentamientos); aquf el
movimiento dramético se genera no sélo por hacer cosas sino porque en ese hacer se promueven conflictos en donde, &/
cémo pelumboque siguentos opanentes despuds del choque, es lo que hard que estos dos tipos de accion sean diferentes.

Estetipo deaccidn compromete a los opuestos, que lo san, no sélo por coincidir en aquello que s su centro de interés, sino
también por promaver un confiicta en el nivel, o ecandmico, o social, o psicoldgico; pueden invalucrarse cualesquiera de
@stos aspectos, pero serd casi siempre por separado; ta " verdadera® unidad de opuestos” es aquella en que es impasible
toc aveniencia.” Esta unidad “podria ser quebrada solamente porla “muerte” ok alguna de las cualidades precominantes
en uno de los caractares... “(69), o bien si “al final, uno de los adversarios 0 ambos estén agotados, vencidos o aniquilados
completamente.” (70}, Este tipo de accién se asocia con la concepcidn de relacién de personajes conocida en la tradicidn
teatral como: protagonista vs antagonista,

Para este tipo de accidn se eligid lo que Radl Serrano -basandose en Hegel- dice al respecto: “La accién dramdtica consiste
esencialmente en una actuacién de choque y la verdadera unidad sélo puede tener fundamento en el movimiento total para
que {...) Ia colisidn resulte ser adecuada a los fines y caracteres y al mismo tiempo anule su contradiceidn.” Accién dramética
es aquella “an fa que el movimiento, ef desarrollo estd dado por ef conflicto, la lucha o contradiccién de dos fuerzas que se
oponen y se enfrentan hasta anularse, es decir, hasta superar ase estado contradictorio.” (71),

El conflicto por complementacién es donde los opuestos en conflicto, por doble determinacién, se oponen porque se
complementan entre s, de tal manera que en el estado final de la lucha, superan su estada contradictorio para concluir en
una tercera fuerza que es sintesis de las dos anteriores; se habla de superar, no nada més en el sentido de abolir las dos
fuerzas que dan origen a una tercera, sino también de superacién en donde la situacidn, accién o personaje pasan a una
etapa superioren el avance de su formacién como ser, en donde el pasado se encuentra en el presente pero persiste como
unrecuerdo que ya na tiene existencia pues la realidad es la nueva posibilidad que implica la llegada a un estadio superior,
a la vez histdrico, social y psicolégico de las fuerzas en pugna, Este conflicto implica siempre avance y desarrallo, tanto
cuantitativo, coma cualitativa, tanto en el nivel de la farma como en el del contenido (72).

Et finat en el conflicto por complementacién es relativo en la medida en que implique un nuevo balance de fuerzas pues en
el devenir creard a su contrario para iniciar una nugva etapa de lucha. Luego entonces, tanto el principio como el final, munca
serdn absolutos (73),
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2.2, Personaje. Tres tipos.

Bajola misma perspectiva que los contenidos teméticos anteriores se procederd a diferenciar los diferentes tipos de persenaje,
ya que también aquf se evitan las definiciones unfvocas y absolutas, para este centenido se contemplaron tres posibilidades
en cuanto a tipo de personajes.

Antes de expaner cada une de los diferentes tipos se mencienard la relacién que existe entre los dos primeros: personaje
voluntarista con personaje determinista,

Aunque en apariencia opuestos, ya que en el primere (veluntarista) la voluntad es suprema y se impone a la realidad
{aunque no la sustituye) y en el segunde (dterminista), la presencia de la libertad y la creacién no existe pues se impone la
fuerza de los heches, en realidad se estdante las dos caras de una misma moneda, Ninguno de estos dos tipos de persenaje
mantiene unién alguna con la accién dramdtica y/o contexto de la obra pues une y otro se muaven en términos de lo
abseluto; el primero, porque minimiza los hechos antepeniendo sus deseos, el segundo porque sucumbe ante los hechos en
que se encuentra inmerse. Lo que diferencia a cada uno de estos persenajes, se expondrd a centinuacidn.

2.2.1. Personaje voluntarista.

Este tipo de persenaje se inserta en ese tipo de teorfas dramatdrgicas que afirman: sin el personaje no hay accidn. De
heche, el cardcter -lo que define al personaje-, es la fuerza quo pene en movimiento al drama, la que une lodas las partes de
una cbra teatral para que Se convierta en un todo: es la pieza clave de la unidad y preexiste al todo pues en realidad lo crea
(74).

Esta propuesta se presenta como contraria a la forma dramatica aristotélica {en dende el cardcter surge del entramado de
los hechos) y la variante lawsoniana: la unidad en funcidn del climax, porque el personaje en las estructuras de estas dos
modalidades, siempre es fruto de interrelaciones que se producen en les heches.

Lajes Egri defensor de este tipo de personaje critica a sus contrarios (Aristdtelss y Lawsan), cuando afirma que se comete
un error al considerar que el cardcter emerge de la trama, cuando en realidad la esencia es el cardcter, la equivocacién
consiste -dice este autor- en poner “el carro antes que el caballo.” (75).

El personaje voluntarista entendide como protagonista no nada més es el pivote de la accidn sino también de los demés
personajes, “La reselucidn del cardeternecesariamente pone en movimiento otra resolucidn; la de su antagonista.” (76).
Finalmente, el persenaje veluntarista no promueve la interrelacion y diferenciacidn de las partes def drama pues se autopropone
como centro y rnoter del todo.

2.2.2. Personaje determinista.

El contenido de este tema se encontrd en la definicidn que hace Lawson del tipo de personaje caractérlstico del drama de
este siglo y concretaments, de lo que el denomina como teatro modsrno -término que cronoldgicamente le asigna este
autor al teatro del primer tercio de este siglo- definicién que sigue vigente en la produccion dramatirgica posterior a la
época mencionada. Lawson dice que ese tipo de teatro, "ha tratado especialments las acciones de la gente que 7o sabe o
que quigre." El teatro de este siglo, en términos generales, se ocupa de los problemas psfquicos de gente que no estd o no
desea estar consciente de sus problemas (77).

También encontramos dentro de este tipo de personajes, aquellos en donde se produce una relacidn inadecuada entre sus
actos'y el medio que los circunda, Los personajes involucrados en sste tipo de obras enfatizan su excepcionalidad, misma
que no trasciende i afecta al medio, por el contrario, e muestra solamente cémo se originan en éste y de qué manera son
un producto de desajustes excepcionales (78).

Las caracterlsticas de este personaje son:

- Estar dominados por el capricho de la vida o del destine, lo que los hace aparecer como victimas.

- Las generalidades psfqulcas sustituyen el cardcter, no hay -0 no se deja ver- el estilo de decision.

- Elmedio o contexto se ve como un amantonamiento de fuerzas imposibles de entender ¢ de discernir en posibles vinculos
conel cardcter de ahl que fa importancia de éste sea minimlzada.

- El cardcter, anulado por una incapacidad de elecclon, encusntra su correlato en una ausencia de metas (79).

El personaje determinista se puede confundir con atros que, aunque en apariencia se presentan como Ketimas, en el fondo
guardan cierta complejidad; la diferencia estriba en la forma de presentacién del entofno o contexto que los rodea.

Si se parte del principio de que toda corriente dramatirgica ha surgido en gran‘medida por una estrecha refacién con las
corrientes generales de pensamiento de su época, el caso del personaje determinista como se ve, puede existir en dramas
que exploren realmente situaciones que para ef ser humano han sido vividas de una manera determinista (etapas criticas




condmica, politica o socialmente hablando} operando en el individuo como presianes innobles de una épaca, por ejemplo,
antes o después de una conflagracién, el fin 0 el inicio de alguna etapa histérica, o bien el pasaje de uno a otro estadio
histdrico social.

Esta precision se hace pues resultarfa incémado creer que entran en este tipo de personajes, los creados por Chéjov, por
Tennessee Williams o por Arthur Miller, por mencionar algunos de los autores que han tratado situaciones y personajes de
este tipo; larelacién entre el medio y estos dos tipos de personajes: determinista y otro que nombrariamos: histéricamente
determinista, ambos personajes en apariencia errdticos en su desarrollo dan por el contrario realce al especial tratamiento
que el dramaturgo hace del contexto, visto como implacable y rigido (caso de! personaje determinista), o como el universo
en el qua sucumben entidades que viajan a contrapelo de la historia (el caso del personaje histéricamente determinado)
{80).

En realidad, el cardcter de estos dos tipos de personaje resultard atrayente en la medida en que se aclaren las causas en
relacién a los efectos en un determinadb entomo, y no nada mds se abunde en la presentacién de los efectos.

No se trata aquf de descalificar alos personajes deterministas, como tampoco rechazar ta falta de conciencia de los personajes
como posibilidades o recursos de un drama, lo que se critica es que este tipo de creaciones presenten alos individuos como
caracteres aistados y separados en donde ellos se "materialicen” en una especie de autogénesis ademds de que no se les
conceda la posibilidad real de interacturar -ni lineal, ni contradictoriamente-, con su medio, situacién que resulta por demds
increfble porlo menos, dentro de los marcos de referencia de la presente propuesta de andlisis {(Ver fundamentacidn Psicoldgica
y Sociol6gica).

2.2.3. Personaje interaccionista.

Al hablar de estructura dramdtica, Lawson plantea que el tema es elinicio del proceso de construccién dramética para dotar
de unidad a la obra {B1); también sefiala cémo la cualidad esencialmente abstracta del tema encuentra su realizacion
concreta en términos dramaticos en el clfimax {82). En este itinerario, la progresidn se conforma como et medio necesario
que garantiza la llegada de un conflicto hasta su crisis final; la clave de la progresién se da cuando ef parsonaje “se ve
atrapado por las circunstancias y no puede evitar el readizarun acto...” (83), Asl pues, en el sistema de accionas, ta clave de
la progresién se deposita en el cardcler del personaje y en la eleccién, et motor que hace progresar la aceidn (84).

La capacidad de eleccion de un personaje quien lucha bajo una presién, hace que ese obstéculo se transforme en una meta
posible de superar {meta realista) pudiendo asf la voluntad tener algn efecto en la realidad, cosa que en el dmbito de la
dramaturgia se expresa con la interaccién e interdependencia entre el personaje y su medio .

£l cardcter de! personaje como lo plantea Lawson, quien se constituye como tal en-un conflicto social, lo es porque este
conflicto tiene “que ver con con la conducta def hombre en relacién con otros hombres o su medio...” (85); aquf se ha
querido retomar la concepcidn de personaje segun Lawson lo concibe pero bajo el nombre de personaje interaccionista.
El personaje interaccionista tiene cardcter:

- En la madida en que se Jleva a cabo mediante y a través de acciones, esuna suma de relaciones.

- Porque se muestra a través de sus decisiones.

- Parque se plantea con una meta realista: posible de lograr; surge como probabilidad dentro de un contexto especffica con
el cual interactuia y gracias a esto adquiere un significado.

- Al existir una relacién entre su propdsito (meta) y la realizacién, mostrando la complejidad de la voluntad siempre en
vinculo, en refacién constants ya que el cardcter es una suma de interrelaciones.

- Enla medida en que posea una frerzafruto de su calidad realista que lo haga capaz de flegar a una crisis final en donde
pudiera o no lograr su meta, no alterando por ello ef sentido de Ia férea voluntad que es capaz de interactuar con la
necesidad social. finalmente,

- Porque actia con responsabilidad, ya que una accidn en colectividad, una determinacidn hacia un fin, puede alterar o
maodificar a todo aquello que se involucre en el desarrollo de Ja accidn dramética y el personaje interaccionista deberd tener
presente esta situacién,

Lawson plantea también que e sistema de acciones serd un soporte real de este tipo de cardcter, enla medida en que surja
de un sistema més amplio: el contexto social; asf, el cardcter encontrard su posibilidad de cracidn, desaroflo, construccidn
y finalidad,




El personaje interaccionista nace, se construye y modifica en la accién misma, para luego regresar a ella modificandola y
alterando la correlacidn de fuerzas que se generan en el conflicto social, promoviendo la llegada a una novedosa situacidn
(el climax}, que cambia la visidn y el concepto que tenfamos sobre ese aspecto y su relacién con lo social.

2.3. Mensaje estético,

Aqui no se ha utilizado el significado que la semiologfa da al término mensaje sino la acepcidn que lo ubica como la tesis que
plantea una abra, es decir, el mensaje ligado intimamente con aspectos de significado; para este contenido no se retomaron
las ideas extremistas que afirman laimposibilidad de determinar el mensaje a partir del material de una obrade teatro como
producto elaborado por una a varias individualidades, asf como tampoco aquellas que sostienen que el mensaje representa
(nicamente lo que quisa decir el autor, En el primer pola se encuentran aquellas afirmaciones que conceden toda laimportancia
al receptor: hay tantos mensajes, camo receptores haya, negande con ello que en el trabajo dramatiirgico se llevena cabo
operaciones idecl6gicas y conceptuales que van cargando ala creacién de un sentido; en el segundo, se encuentranaquellas
que niegan la importancia de la interpretacitn del espectador, del actar, del director de escena, etc., pues la entrada de esta
informacidn altera y distorsiona "el original”,

Se ha descanfiado también de aquellas corrientes que niegan o minimizan la posibilidad del encuentra de un mensaje cuyo
significade social el dramaturgo ha querido comunicar , pues no aceptan el valor de la obra de teatra escrita como fuente
de andlisis e investigacién para especialistas por ejemplo, en el campa histdrico social; estas corrientes niegan también la
posibilidad de que una obra de teatro pueda sostener o proponer una tesis, como Si al inaugurar formas novedosas de
recepcidn, se pudiera con ello alterar /os modos en que las obras de teatro escritas han sido constiuidas.

Hechas las aclaraciones se dird que laconstruccidn del mensaje en una obra de teatro se da en dos niveles, a) desde el lugar
del espectador, b} desde el lugar de los productores de dicho mensaje: desde el dramaturgo, pues la propuesta de anélisis
presente es para el texto dramético escrito, hasta las construcciones prapuestas por el equipo teatral para la puesta en
ascena: actores, directar, etc.

El mensaje estético en la primera etapa de andlisis: diagndstico estructural, se constiuye a partir del encuentro de la
informacién redundants, donde el material se manifiesta como repetitivo, tanto en el nivel de la forma como en el del
contenido, la finalidad es cesrarla abra en su origen desde la perspectiva de! receptor o analizante, es decir, ubicéndola en
su definitivided . Asl, la determinacidn del mensaje se logra por |a respuesta que se dé a la pregunta, {qué quiere decir?
contestacion que surgird, ademds del dmbito de la redundancia, del dmbito de la ambigiledad, de aquella que na resulta
clara para e! receptor.

Para la segunda etapa del andlisis: lectura dramética, se verd la otra caracterfstica esencial del mensaje estético, el de
manifestarse abirto, términa recuperado de la propuesta de Eco con su Obva Abierta; la apertura -contraria a la definitividad,
en dande se exprasa aquello que el materia! guiere decir - hace presents lo ambiguo conun diseila que invita a miltiples
y posibles interrelacianes y selecciones; desde el nivel de la apertura, lo que interesa es la ambigliadad productiva sin llegar
hasta donde la pluralidad enriquecedora se trastaca en rumior; quedando reducida al desorden; sélo por un esfuerzo de
interpretacidn y por la finalidad de construir un significado siempre a laluz de un contexto, serd posible descubrir determinadas
Iineas que permitan establecer un arden mds calibrado, Clarificacidny ambigliedad se alternardn en el proceso de canstruccion
de! mensaje.

Ef término contexto se utiliza na en el sentido semioldgica, sino desde el enfoque sacioldgico; esta aclaracidn se obviara de
aquf en adelante pues el términe contexto tendrd siempre en tada la investigacidn este enfoque.

{Qué lugar ocupa entonces la redundancia enrelaciénal proceso clarificacidn-ambigliedad? Serd el apaya para el encuentro
de la estructura o soporte que concluya k2 obramomentdneamente para que asf la infarmacidn encuentre sus posibifidades
de apertura donde ya no haya redundancia sino : ambigiledad; el objeto artistico, como original y resistente a la imitacion o
reproduccidn servil requiere, al igual que el mensaje estético, ir en contra de la opinidn comiin “que vaya més allé de lo
previsible..” pera también estaimprobabilidad “hace precisas unas bases de normalidad.” que la redundancia aporta.
Redundancia y ambigliedad, apertura y definitividad, se oponen y requieren, de la misma manera que ambigliedad y
clarificacién, todos ellos momentos dela abra en el nivel de lo denominado: significado, referencia que brinda las posibilidades
de enunciacidn de un mensaje que se quiere funcione en procesos comunicacionales de tipo estético teatral:

Ya que este contenido se encuentra en la Primer Etapa de la propuesta de andlisis presente, sélo se mencionard que los

aspectos refacionados con definitividad y redundancia, serén en los que se profundice por el momento, sin dejar poreflo de
lado los referentes a la apertura, pues los dos son niveles imposibles de disaciar; en la siguiente etapa, lectura dramético
teatral conel cantenido temética: diagrama estructural, los aspectos de ambigliedad e innovacién serdnlos que se enfaticen.
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H espacio concreto de la representacidn teatral considerado como un lugar doble por la dicotomla escenario-sala seré el
denominado Lugar Escénico. Este lugar es una porcién delimitada del espacio que pone frente a frente a actores y
espectadores, cuya relacién depende de la forma de la sala y del tipo de estructura social donde unos y otros podrén o no
intercambiar su lugar especffico (86).

El lugar escénico es la expresidn solamente de uno de los dos sentidos que prevalecen en el contenido temdtico: Espacio
Escénico, el otro sentido se verd en la segunda etapa de este trabajo y se expondrd como: el Espacio Teatral.

Se ha llevado a cabo esta divisidn artificial por razones de continuidad en el grado de complejidad que los contenidos llevan
en su expaosicidn; hasta la Etapa: Interpretacién Dramdtica, serd cuando el concepto: Espacio Escénico adquiera su significado
total,

Hecha la aclaracidn y retomando [a idea inicial, el lugar escénico se construye “con precisidn por los hébitos escénicos de
una época o lugar...” (87), es un determinado modo de ocupacidn del espacio en general y del espacio teatral en particular,
donde €l texto dramdiico escrito encuentra su forma real de existencia.

En el nivel del lugar escénico se dan los personajes, los movimientos (acciones y situaciones draméticas), asf como los
espacios teatrales, susceptibles de ser encontrados en las acotaciones, enlos didlogos y en el mavimiento escénico sefalado
textualmente en la obra. La informacidn que se obtiene de estas fuente, permitird visualizar concretamente lo dicho
explicitamente en la obra, aclarando as, el modo de presentacidn escénica, donde se presta més atencién a lo redundante
en el dmbito espacio-tiempo teatral y, se pospone momentdneamente aquello que se manifiesta como ambiguo (88).
Enellugar escénico el vehiculo necesarioa través del cual el texto se concreta es el actor, por ser €l precisamente el centro
de la manifestacidn y de los entrecruzamientos de las relaciones espaciales; con la presencia del actor en la puesta en
escena es que el lugar escénico se vuelve espacio teatral lugar en el tiempo.

4. Piblico.

Par el contenido anteriar, el plblico representa parte esencial de la dicotomla presente en el lugar escénico: actores-
espectadores.

En el presente trabajo se concibe que los espectadores reunidos como plblico teatral, representan la necesidad final que da
propdsito y significado a la obra teatral -tanto la escrita como la escenificada- ya que desempena en el proceso comunicativo
teatral una parte activa y creadora en la vida del drama, (89).

£} plblico, sin embargo, no es un todo homogéneo pues en €l se manifiesta por un lado, el cardcter de clase, por otro,
elementos de Indole psicaldgico, aspectos los dos que orientardn la reaccidn y unificacidn del pablico durante la escenificacion
teatial (90).

El publico ante la escenificacidn teatral “piensa y siente sobre los acontecimientos imaginarios en téminos de su propia
experiencia, de la misma manera que el dramaturgo ha creado los acontecimientos en términos de su propiaexperiencia.”
Un aspecto que puede unificar al pablico es, segin Lawson, la /dentificacidn, que consiste en crear “un puente psfquico a
través de las candilejas; la identificacidn es la aceptacidn, no sélo de la realidad de la accién, sino de su significada”. {91).
Resultard pues de importancia capital, los abystivas comunicacionalesen la creacién de la obra de teatro escrita y/o de fa
puesta en escena; qué tanto el dramaturgo, como el director, asf como los actores, han producido y creado en funciény a
partir de posibilidades de comunicacién con un piblico real y concreto,

El cumplimiento de este requisito ayudarfa a tratar de explicar fenémenos o aspectos teatrales tomando como punto de
partida al piblico, ademds de contribuir a la investigacién de los fenomenos da recepcion pues sta es apenas una taiea
reciente, yaque el inicio sistematico da investigacidn sobre este aspecto data de los ochenta, época también en que surge
el primer grupo interesado en la ahora llamada Teorfa de la Recepcidn, se estd hablando del Cficulo de Constanza.

Los estudios y conceptualizaciones sobre el publico -por la complejidad recientemente recuperada para este aspecto
teatral-, desgraciadamente se han ceiiido a considerarlo como absoluto; “las teorfas sobre el arte dramético comienzan
diciendo que el publico es e! facter dominante {pero) con frecuencia el tedrico no puede seguir adelante: como no ha
investigado al piblico, o acepta como algo absalute...” (92), es decir, como:

a) Piblico dnico e inmutable al que se le debe aceptar y temer, al que se le debe rogar, halagar o engatusar, Resultado; el
hecho teatral se convierte en vulgar comercializacién, o como,

b) Piblico dnico y absoluto que es ignorado por el autor al retomarse como centro de interés y de importancia la belleza
{ absoluta también). E artista o tedrico que acepta esto, comienza con dicho valor estético y termina -aunque esto no
fuera su intencién o deseo-, sin tomar en cuenta at plblico y llegar asf a un esteticismo extramo (93).
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Lawson afirma que la obra teatral escrita en la medida en que es el "cosmos” que brinda el dramaturgo, “es también el
piblico con que suefia.” (34). En este sentido, la abra al estarse canstruyendo, estarfa prefigurando a! mismo tiempo a s
publico,

La conciencia de! dramaturgo ante esta situacién puede verse beneficiada si el autor concibe al piblico:

- COMo un grupo contradictorio por |2 diversidad de integrantes que revela un cardcter de clase.

- como aquella entidad que colabora de manera determinante en la realizacién concreta de la obra, pues hasta que la obra
es recibida por un plblico es que ésta logra su verdadera unidad.

- como una serie de personas que al entrar al teatro manifiestan su heterogeneidad y, al salir de la sala teatral, es posible
que hayan logrado su unificacidn, que na es otra cosa que el haber reconocido la realidad concreta de la existencia del
significado de la abra.

5. Produccién Material. {Contenido de Apoyo)

La Produccién Material en general es una abstraccidn que pone de relieve lo cominy al misma tiempo, se despliega en
distintas determinaciones, asf que en general se entiende por produccién: lo que los individuos praducen en sociedad {35);
ya que la sociedad como tal, histdricamente se ha organizado de diferentes maneras, toda produccidnintegra tanto constantes
histdricas, como daterminantes especfficas del contexto en que nace (36).

“Toda produccidn es apropiacion de la naturaleza por parte del individuo en el seno y por intermedio de una forma de
sociedad determinada.” (97).

Esta definicion cldsica de la Produccién Material, produccidn de bienes, implica en esta investigacidn:
- Instrumentos de produccién,
- Relaciones sociales que surgen en cada tipo produccidn {98).
- Divisidn de la sociedad en clases.
y contempordngamente:
- Una ideologfa, o produccion bajo una ideologfa.
En relacién a clases sociales se afirma “que en todas las sociedades que dasfilan por fa historia, ta distribucion de los
productos, y junto a ella la division social de los hambres en clases o estamentos, es determinada por lo que la socledad

produce y cémo lo produce y por el modo de cambiar sus productos.”, la base de todo orden social es la produccion y las
causas (timas de todo cambio social han de buscarse en el tipa de economfa de ta época a tratar (99).

Se entiende aquf porideolngfa, el complejo deideas, imagenes y procedimientos parala persuacicn consciente e inconsciente.
Desde el enfoque de la teorfa marxista, se le atribuye tres funciones:

- "praporcionar una interpretacién de fos confiictos sociales deformada por intereses de clase.

- asegurar la cohesién y el consensa entre los miembros de cada clase'y de la socledad en su conjunto.

- garantizar fa reproduccion de las condiciones de produccién.” {100).

Exponer el concepto de Produccidn Material, nos lleva necesariamente a fa explicacion def concepto: Produccidn, en el nivel
superestructural.

Relacidn: Produccién Material, Produccidn Simbdlica. (Contenido de Apoyo)
la Produccién Material -objeto de estudio de la Economia- conforma el tipo de estructura social; sin embargo, se puede
afirmar que "no es posible concebir siquiera una produccién materia! o econdmica que no sea al mlsmo tiempo produccién
de sentido o de simbolos” {101).
La Produccion Material y la Produccién Simbélica corresponden a los dos niveles de a totalidad social: Estructura y
Superestructura, respectivamente. Los dos estdn vinculados:

- Estructuralmente: sin predominio uno del otro y al mismo tiempo con autonomia relativa.

- Dialécticamente: la Produccion Material condiciona a la Superestructura yla Produccién Simbélica actéia sobre la
Produccién Material,

-Multidireccionalmente: la determinacién mutua se da por diferentes y variados conductos (102),

Es necesario pues diferenciar metodoldgicamente estos dos tipos de produccién pero no por ello inducir a la disociacién; la

distincién necesaria entre estructura y superestructura es funcional y no ontoldgica {103).

Un modelo de andlisis que articulara y a la vez distinguiera estos dos aspectos, se podrfa formular con la integracuén de dos
niveles de andlisis, a saber;




1. El denominado por Garcfa Canclini, ideo/dgica. "que afirma que las relaciones de produccion determinan fas representaciones
artfsticas, entendidas como una forma particular de representacidn ideoldgica...” {104).

2. Otro, también denominado por Garcfa Canclini como socioecondmico: “que, sin descuidar el estudio del arte como
ideologfa, considera que la determinacidn principal de la estiuctura opera, mas que sobre la representacion, sobre las
condiciones de produccion especificas del arte {...) se tratarfa de analizar cémo la organizacién de la economfa en general
determina las formas de organizacidn material de la produccién artfstica.” (105).

Este segundo nivel de andlisis implica:

2.1. Entender el mado en que una saciedad organiza la divisién del trabajo para la produccién de bienes simbdlicos.

2.2, Detectar la diferencia, siempre prasente entre estructura socioecondmica general y la estructura particular del campao
artlstico (106).

Conla creacién de este modelo se podrfa explicar al arte en conexién con la Estructura y al mismo tiempo, con las condiciones
especificas de la produccidn artistica que se trate.

La arganizacién del campo artistico - al igual que el de la Produccion Material- incluye: "los medios de produccién {recursos
tecnoldgicos para realizar las obras) y las relaciones sociales de produccién especlficas de esta drea (entre artistas,
intermediarios y publico, relaciones institucionales, comerciales, etc.).” {107).

El problema clave, dice Benjamin, “no es cémo se ubica una obra de arte ante las condiciones de productividad de una
época sino cdmo se ubica enellas. E! arte no sélo representalas relaciones de produccidn, las realiza. *(108).

Asimismo, la totalidad social se percibe mediante este enfoque con niveles yjerarquias que mantienen influencias recfprocas
y desarrolios auténomos, permitiendo con ello observar la unidad y continuidad diferenciada donde:

- no todo tiene que ver con todo.

- no todo estd en todas partes (109).

Ejemplo delo anterior -dice Garcfa Canclini- es observar cdmao el arte medieval, a diferencia del contemporéneo, guardaba
vinculos dominantes con el 4rea religiosa y, en el presente, se establecen con la economia {mercado), con la tecnologfa, con
la polftica (110).

Organizacién social, produccion de sentido: organizagién cultural. {Contenido de Apoyo)
La cultura es un concepto mucho mds pertinente y explicativo para hablar de produccién de sentido en una determinada
organizacidn social , por lo menos mds que el de ldaologfa (utilizada en Jos andlisis tradicionales), ya que ésta:
- tiene como rasgo distintivo, una deformacidn de lo real motivada por intereses de clase.
- cohesiona los procasos culturales con las condiciones sociales de produccin pero, “no todo

es ideoldgico en los fendmenos cuiturales...”
- sélo explica la produccién de sentido: filosoffa, arte, ciencia, en relacién con sus determinantes sociales (111).
La cultura por el contrario abarca un campo social mayor cuantitativa y cualitativamente hablando pues tiene “Ia funcién de
reelaborar las estructuras sociales e imaginar nuevas. Ademds de sepresentar las relaciones de produccidn, contribuye a
reproducirias, transformarfas e inventarotras.” (112},
Siguiendo a Canclini se entiende por Cultura:
“la produccidn de fenémenos que contribuyen, mediante la representacién o reelaboracién simbdlica de las estructuras
materiales, a comprender, repraducir o transformar el sistema social, es decir todas las précticas e instituciones dedicadas
a la administracidn, renovacién y reestructuracién del sentido.” (113).
Una organizacién social para subsistir reproduce y reformula sus condiciones de produccién y su ideologfa; la clase social
que se quiere dominante: clase hegemdnica, asegura su pader econdmico a través de una politica también hegemdnica
mediante:
“a) la propiedad de los medios de produccidn yla capacidad de apropiarse de la plusvalfa;

b) el control de los mecanismos necesarios para la reproduccién material y simbdiica de la fuerza de trabajo y de las
relaciones de produccidn (salario, escuela, medios de comunicacidn y otras instituciones capaces de calificar a los trabajadores
y suscitar Su consenso);

¢) ¢l contral de los mecanismos coercitivos {ejército, policla y demds aparatos represivos) can Jos cuales asegurar la
propiedad de los medios de produccidn y la continuidad en Ja apropiacién de la plusvalia cuando el consenso se debilita o se
pierde.” {114). Gramsci da un ejemplo diciendo; * El ejercicio "normal® de la hegemonfa (...} del régimen parlamentario se




caracteriza por la combinacién de la fuerza y el consenso que se equilitvan en formas variadas, sin que la fuerza rebase
demasiado al consenso, o ingjor tratando de obtener que la fuerza aparezca apoyada sobre el consenso de la mayorfa que se
expresa a través de los rganos de la opinién pblica -periédicos y asaciaciones- los cuales con este fin, son multiplicados
artificialmente.” {115).
Laculturainteractda en la mediacién de esta fuerza {coercién) y de este consenso (acuerdo de la totalidad) para la reproduccion
de una politica y una organizacién dominante, papel clave que como poder cultral :
“ a) impone las normas cullurales-ideoldgicas que adaptan a los miembros de la sociedad a una estructura econdmica y
politica arbitraria { la llamamas arbitraria en el sentido de que no hay razones biolégicas, sociales o “espirituales”, (...) que
vuelvan necesaria a una estructura social determinada);

b} legitima la estructura dominante, la hace percibir como /4 forma “natural” de organizacidn social y encubre por tanto su
arhitrariedad;

¢)oculta tambiéna violencia que implica toda adaptacidn de! individuo a una estructura en cuya construccidn no intervino
y hace sentir la imposicién de esa estructura como la socializacién o adecuacién necesaria de cada uno para vivir en
sociedad (y no en una sociedad predeterminada).” (116).
La imposicidn - disimulacin de la arbitrariedad sociocultural se da gracias al poder de la clase dominante {en parte) y porla
gjecucion que es llevada a caba por el Estado,
La percepcitn de la arbitrariedad y relatividad de la arganizacion social {y cutural) y de los habitos ahi adquiridos es tardiay
lo es mds “aln la critica a esa organizacidn y esos habitos.” (117),
Una accidn y una produccién de sentido que desea ser critica requiere de etapas fundamentales como:
- La percepcion de la propia cultura como relativa y arbitraria no absolutizando el universo semantico que se respira (118).
- El andlisis da las contradicciones de la estructura y de 'a organizacion social y politica en vinculo con las contradicciones
culturales.
- Realizar un trabajo cultural con objetivos claros de cohesidn (para una clase social, para un pals,etc..) en tomo a un
proyecto compartido que permita !a participacién crfticay democrética de diversos sectores donde se renueve el consenso.
- Lograr que el trabajo cuftural se constituya como una polltica cultural. Se entenderd como politica cultural: “el conjunto de
intervenciones realizadas por el Estado, las instituciones civiles y los grupos comunitarios organizados a fin de orientar el
desarvollo simbélico, satisfacer necesidades culturales de la poblacién y obtener consenso para un tipo de orden o de
transformacién social.” (119).
Para concluir siguiendo a Canclini: "Hoy reconocemos que los procesos culturales son espacios donde se construyen la
unidad simbdlica de cada nacién y las diferencias entre las clases, donde cada sociedad organiza la continuidad y las
rupturas entre su memoria y su presente, Pero la cultura es ademds el territorio donde los grupos sociales se proyectan
hacia el futuro, donde elaboran practica e imaginariamente sus conflictos de identidad y realizan compensatoriamente sus
deseos.” (120),

6. Produccidn teatral.

Siguiendo lo expuesto en pérrafos anteriores, cuando se habla de Produccién Teatral se estd haciendo referencia a:
a) Los instrumentos y recursos que técnicamente son pertinentes para la realizacidn de las obras teatrales (escritas y/o
escenificadas), mismos que expresan las condiciones de produccién teatral, determinada histéricamente por la organizacién
de la economia en general.
b} Las relaciones sociales de produccién que se manifiestan en tres momentos:
- Enel flamado cominmente de creacin: dramatirgica y/o de Puesta en Escena, llevado a
cabo por uno o varios creadores, o bien por un equipo teatral,
-Enel que la obra circula en fo social y aparecen agentes “necesarios " para esa organlzacidn
artistica-social, los llamados intermadiarios. {Ver organizacién del Campo Artistico).
- Cuando la escenificacién de una obra de teatro llega a ser recibida por un pdblico
daterminado; conocido éste como el momento de recepcién.
Los tres momentos anteriores plantean un esquema circular, comunicacional y retroalimentador que permiten concebirala
escenificacién y a la obra de teatro escrita {cuando es el caso), con necesidades intrinsecas, asf como con restricciones
sociales que la orientan desde fuera.




El proyecto creador en este punto no se manifiesta como producto de una libertad absoluta, y su realizacién se plantea
coma un proceso de circulacién en donde la Puesta en Escena se va llenando de significado, hasta el momento de la legada
al usuario -al plblico-, para iniciar nuevamente el proceso {121).

Hablar de Produccién Teatral es hablar del momento -i siter en que una obra teatral (escrita o no escrita), construye su
realizacién concreta en un espacio escénico para un plblico determinado por esa situacidn concreta contituyéndose como
un producto cultural. La escenificacién se manifiesta:

- como producto elaborado en y bajo un sistema social y econémico determinado.

- como una préctica especializada, artistica, con técnicas y recursos especificos.

Bl proceso de circulacidn social en que los signilicados se constituyen y varfan, muestran que el arte teatral no solamente
puede representar y reproducir ingenuamente la realidad, sino producir también un tipo de teatro que reelabore criticamente
tanto lo real, como sus cédigos de representacion. Posibilidades ambas de todo trabajo cultural (122).

Para finalizar y desda la perspectiva anterior, e! artista ademds de creador puede ser también un promotor y difusor de sus
creaciones, asf como formador de publicos a condicién de que funcione conla conciencia clara de en dénde, c6mo y de qué
manera su creacién se produce y llega a un publico.

El objeto deestudio de |a Estética no es més la obra de arte per se, sino el proceso de circulacién social en que toda obra va
construyendo su sentigo (123).




B, SEGUNDA ETAPA. LECTURA DRAMATICO TEATRAL.

0BJETIVOS.

En la etapa anterior se vela la imposibilidad de negar o anular la interpretacién en el andlisis de la obra de teatro. Sin
embargo, lo conveniente en el diagnéstico estructural era cemarla como un todo, sélo serd posible abrir la obra -dice
Lawson., una vez que ésta se nos presenta como algo cerrado y definitivo (definitividad y apertura), cuando ese objeto s
realmente una obray no un amontonamiento casual de elementos.

Asf pues, la posibilidad de /ectura se vislumbrard en este momento como experigncia que toda obra promueve
independientemente de los criterios con que fue creads, atin cuando haya autores, tedricos o criticos que consideren como
determinante a la estructura dramdtica para favorecer o impedirla interpretacion. Al respecto es frecuente que se mencionen
alas estructuras aristotélicas como estructuras cerradas, opinin que se pone a prueba ante la poética de la obra abierta, ya
que seglin Eco, la interpretacidn como placer estético, como reaccién -de hecho- ineludible def sujeto ante el objeto artistico,
niega la existencia de un sélo tipo de respuesta o experiencia en el espectador o plblico ante una obra de arte (en este caso
teatral), concediendo un derecho que la experiencia estética ha reclamado en diversas épocas.

Cuando se lee una obra se contemplan sus elementos -desde la perspectiva estructural- como susceptibles de cambio, ya
que la determinacidn hipotética de la estructura ha dejado en su debido lugar loambigua, llenando el andlisis coninformacidn
general, 0 no clara, Y por ello "novedosa” a los ojos del analizante; también por su cardcter implicio los nuavos datos
brindan posibilidades para la creacién y para la construccion de propuestas con informacién que la obra de suyo, no posee.
Los contenidos propuestos para esta etapa son:

1. Lectura,

2. Obra Abierta.Obra en movimiento.

3. Rol Social.

4. Diagrama Estructural,

5. Trama,

6. Espacio Teatral,

6.1.Una posibilidad histdrica del espacio teatral; la Extensién Teatral (Contenido de apoyo).

La etapa de conocimiento aquf requerida es la denominada por A. Rodriguez de: andlisis-sintesis (Ver Fundamentacién
Epistemoldgica), constituida por el proceso constante de un ir y venir del todo a las partes y de las partes al todo; ahi, el
encuentro de relaciones entre los elementos (etapa de andlisis) favorece las respuestas a situaciones probleméticas para la
transformacién de! sujeto y el abjeto de canacimientn, en wicul, se caracterizard por solicitar a los participantes un predominio
de funciones con igual importancia, tanto racionales como simbdlicas, Su correlato enla situacidn de aprendizaje: el desarollo,
permite que fas preguntas y problemas esclarecidos como tales en el cierre de la etapa anterior (enf&ticamente analltica) se
traten de indagar para su posible resolucién mediante el encuentro de relaciones e interrelaciones de los elementos {etapa
de sintesis); al final de esta etapa ya sea de manera grupal, en equipos y/o individualmente, se podrd apreciar el proceso y
la estrategia de andlisis seguidos hasta este momento vistos ambos como la informacién que fundamentard necesariamante
la eleccidn del tipo de lectura que se hard en la tercera y (itima etapa de andlisis: la interpretacién dramética,

Es por lo anterior que en la etapa presente se pueda generar y formar actitudes crlticas a partir de la investigacion, pues se
invita al alumno a preguntar cuestionanda, tanto en relacién a la obra analizada, como en relacién a su Esquema Referencial
y al Esquema Referencial Grupal; los participantes no debieran contentarse con el comprender y el sintetizar, conel consumo
de la informacidn recabada, sina que debieran sentir la necesidad y &/ placer de participar criticando, asumiendo que esta
actitud s6lo es vélida - dice Bettetini-, enla medida en que lo criticado sea reconstruido desde el lugar del analizante con una
relativa solucidnal problema,

Es necesario pues la promocién de bisqueda de soluciones -tantoindividuales como grupales- ya que permitird el acercamiento
en la construccion del objeto de estudio de una forma mucho més singularizada (in situ), y m4s autogestiva, dejando que la
obra de teatro esté dlspuesta tanto para el analizante -como mds tarde para un piblico- no para ser consumuda
contemplativamente, sino usads, que no es otra cosa que decir: escrita o reescrita por los usuarios.




La produccién de soluciones novedosas a los problemas planteados: creatividad, investigacidn, retroalimentacidn y por
consiguiente cierta correccion de los procesos es lo solicitado en esta etapa, metas que garantizardn en gran medida el
dotar de un sello particular af andlisis pudiendo més adelante signar de manera inconfundible la puesta en escena y la
posibilidad también de cohesionar al grupo como estructura.

Ya que e proceso aqul no se detiene sino que ha alcanzado un grado mayor de complejidad, se hace necesario que el grupo,
por la etapa de correccién, esclarezca tos facilitadores y obstaculizadares, tanto en el proceso grupal, comoen el proceso de
andlisis de la obra de teatro.

Si los participantes realizan recorridos de la estructura a las partes y de éstas a la estructura para obtener respuestas
pertinentes, el grado de integralidad de las diferentes reas del individuo, y que cada alumno pone en juego, permitird ver el
alto grado de complejidad requerida para esta etapa.

De gran utilidad resultard Ia creacién de resultados al mundo exterior que se solicite al término de esta etapa {al igual que en
cualquier otra), con lo que €l participante se convertird realmente en parte activa tanto de su calificacién, como de su
evaluacidn, con la ganancia de poner en juego, aspectos autogestivos y criticos hacia el proceso vivida y elaborada racional
y sensiblemente.

Enlo referente al coordinadar, el rol que se sugiere es el de organizador y de servicio, permitienda que los alumnas en grupo
logren la cohesién necesaria a través de vinculos de solidaridad para emerger coma grupa lo més independiente posible de
las opiniones y decisiones del coordinadar, que en la etapa anterior ocuparon un lugar determinante pera aqul deben ceder
el paso a las determinaciones grupales pestinentes, colaborando a que el grupo utilice los recursas propios para la flegada a
la meta u abjetivos de aprendizaje.

Esta etapa es determinante en el sentido de poder afirmar si el grupo puede conformarse como tal en la medida en que
brinde respuestas tanto creativas, coma relativas a los problemas presentes. Si esto se diera se padrd confirmar la entrada
del grupo a pracesos de rea/aprendizaje.

Aunque todo lo antevior es lo deseable e ideal, ya se ha mencionado como en el nivel institucional se presentan abstaculos
que tendrfan que afrontar grupo y coordinador, independientemente de aquellos que surgen en todo praceso de educacién
y de canacimiento (nivel epistemolégica).

Asl pues, no esté garantizado que se cursen las tres etapas aqul propuestas para lograr el anélisis de la abra, asf como
tampoco que cada una de ellas deje de estar saturada de contradicciones, de ahl que la llegada a asta etapa se contituya
como el gran reto a aceptar.

La evaluacidn {formativa en esta etapa) rescatarfa;

- El valor de la toma de decisionss grupales e individuales en situacidn de aprendizaje.

- La existencia de relaciones contrarias y complementarias entre el andlisis y la sintesis.

- La vitalidad de las relaciones contradictorias entre la implfcita y lo explicito, asf coma entre el anélisis y la sintesis.

- La necesaria complementacidn entre lo observado, lo interpretado y lo fantaseado a imaginada.

- El valor de la comunicacidn y ia relacidn de determinacién mutua entre; mensaje-cGdigo -contexto, relacion que restringe
o abre las posibilidades del emisor y el perceptor en la experiencia estética.

Sintetizando, el objetivo de la Lectura de la abra de teatro persigue:

- Recanacer y determinar los lugares de apertura o libertad que la obra plantea, detecténdolos como espacios donde es
necesario completarlos con la visién del intérprete (en el aqul y ahora}, es decir, aquetlo que el voluntariamente o no, el
dramaturgo ha dejade como ambiguo. Estos lugares, espacios de cuestionamiento, critica y pregunta al propio texto son
determinados desde la complejidad del analizante y desds la estructura instaurada también por el “lector”,

- Enfatizar aquello que, tanto en el contenido, como en la forma de ese contenido provoca en el participante y en el grupo la
invitacién a construir a reconstruir la obra;  bien, aquellos espacios donde se da el mayor nimero de afirmaciones hipotéticas
que estimulan la diferencia y la imaginacidn.

- Probar distintas propuestas posibles de construccidn de la obra que promover(a la lectura del material y, sobre todo, las
consecuencias comunicacionales que cada una de ellas implicarla de ahi la necesidad de especificar. el contexta en que se
levard a cabo dicha construccidn,

Las propuestas en cuestién serfan: abrir la obra; reestructurar la obra; adaptar la obra; descartar la obra.
- Para la apertura de la obra -primera propuesta- no es necesario modificar el texto original, Eco. nos especifica que esta
posibilidad se puede dar en cualquier obra independientemente de los criterios que la presidan, contraviniendo con esto, las

afirmaciones de los escoldsticos que niegan esta posibilidad para estructuras draméticas cerradas como las aristotélicas,.
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por ejemplo. Esta posibilidad permite que el usuario descubra diferentes lacturas por seleccidn personal de relaciones entie
to ambiguo y lo redundants; el grupo de alumnos actores posibilitarfan esto dotando de igual importancia a estos dos
criterios sin menospreciar o sobrevalorar alguno,

- Para la reestructuracidnde la obra - segunda propuesta- es necesario modificar su sentido pues los cambios se dan enel
nivel de la definitividad, es dacir, se opta por crear un principio y/o, unfina la obra, de una manera diferente a la que presenta
el material original. Es transformar la obra en su origen pero no por ello hacer que se pierda el todo; los elementos al ser
transferidos de fugar y funcidn, hardn que otros sean incluidos o bien desaparezcan. Dependerd del tipo de decisiones y
estrategias elegidas que la obra serd reconocible en relacién al original, o bien no se reconocerd,

- Para la adaptacidnde la obra -tercera propuesta-, aunque pudiera parecerse esta propuesta a la anterior, mantiene como
diferencia basica que para llevar a cabo la lectura, no se retoma la estructura de la obra, sine algun o algunos de sus
elementos -retomados de manera disociada-, e inclusive, solamente los lugares de apertura deshechando los lugares de
definitividad. Aqui se da mds importancia a las exigencias del aqui y el ahora, mismas que seimpanen a las planteadas por
la necesidad que la obra original manifiesta,

E! material original una vez que ha sido adaptado pudira a su vez ser abierto o lefdo: reescrito, tal y como también sucederfa
en las dos posibilidades anteriores.

El texto en esta propuesta se configura como un constante devenir en permanente estado de ser nombrado: sin punto de
referencia del cual partir, sin lugar de llegada al cual aspirar,

Las dos Ultimas propuestas en la medida en que involucran a utifizacién de recursos que pertenecen a la Construccién
Dramatica, por ende a la Dramaturgia -que implica siempre la presencia de una Poética-, haran meditar al grupo, tanto para
la situacidn presente como para su futuro profesional, a propdsito de los requisitos, recursos y situaciones -de tipo legal por
ejemplo: Derechos de Autor-, que no deberdn ser soslayados.

Fruto de esta reflexion es que el grupo deberd contemplar las asesorfas qua involucra un tipo de trabajo intradisciplinario o
interdisciplinario, ajenas en este momento a los tiempos y objetivos que la institucitn marca para este primer nivel de la
carrera de Actuacion situacidn que por ejemplo, un grupo de teatro no enfrentara. Estos sefialamientos no operan para
grupos profesionales de teatro.

- La (ltima opcidn: descartar la obra -cuarta propuesta- es sugerida una vez que el grupo ha probado todas las propuestas
anteriores y evallia que ésta resulta mucho mds pertinante.

Esto serd siempre un camino viable cuando para ello haya mediado la informacidn, el andlisis, la argumentacién y
fundamentacién necesarios; serfa conveniente qus cada participante y el grupo reconacieran la diferancia entre lo que han
interpretado como no dramdtico, de lo que han interpretado como o canstuidoy estas dos interpretaciones con lo valorado
como Guena 0 mala obra de teatro.

Serd siempre convenlente hacer notar, si el grupo insistiera en descartar una obra, no ver 8! material como una buena o mala
obra de teatro, pues esos sefialamientos rios dejan exclusivamente ante un gusto determinada, opinién que cierra el
camino a las dos primeras posibilidades: apertura y reestructuracion. También la forma de andlisis que esta investigacidn
propone puede favorecer el inicio de una investigacién y una posible estructuracién y/o reestructuraci6n del gusto estético
teatral personal.

Para finalizar se dird que esta segunda etapa legitima laintsrpretacidn ante fenémenos estéticos y grupales entendida como
préctica libertaria, cradora y responsable, que hace de lo producido un objeto novedoso, caracterfstico y reconocible desde
su origen, con el sello propio de la necesidad'que los analizantes productores han resuelto dar, Asf, la interpretaci6n no es
vista como caos, deformacidn o desintegracién de lo interpretado sino como posibilidad que lleva al ejercicio de un placer
novedoso y revolucionario que pueda devenir del nivel grupal educativo, a un derecho colectivo social, donde un bien
cultural es asumido como alternativa para producir sentido, para crear culturay no para reprodiicirla confiscacion del trabajo
cultural por una élite artistico teatral.
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CONTENIDOS TEMATICOS.

1. Lectura,

Ya enla Introduccidn General se presentd el término: fectura, aqui se tratard de abundar sobre ese significado. Se recuerda
que el término obra de teatro {escrita) seguird manejdndose como sindnimo de Texto teatral (escrito).

"A la lectura entendida como un “consumo” de la superficie textual y a todos sus derivados (el resumen, la pardfrasis, el
comentario) se opone una nocidn del cardcter productivo: la lectura es un trabajo que opera transformando los materiales
ofrecidos por el texto, que no los acepta en calidad de datos exentos sino que discute sus propias estructuras organizativas,
produciendo un “nuevo * objeto cultural dispenible a nuevos uses...” (124).

Este tipo de produccién se da cuando el texto invita al intercambio y a su cuestionamiento a través de preguntas planteadas
desde el lugar del “lector”, hacia el propio texto.

Se podrla decir que cada lectura lleva ala “recreacién * que hace revivir la obra de acuerdo a una gjecucidnpersonal, la obra
entonces se abre para que el usuario descubra, interrogando Segln una perspectiva las relaciones internas que como
glecciones imprevistas, han sido "sustraldas a la necesidad.” (125).

La contingencia del texto y tambiénla contingencia del lector generan una pliralidad, nocitn que "se adapta perfectamente
a la definicién de la problemética derivada de un enfoque del texto de tipo productivo...” , pluralidad que se da en los
siguientes niveles, a. del lector; b. del texto; c. del contexto (sociclégicamente hablando), de la siguiente manera,

Bl lector es "hipotéticamente considerado como un nudo de entrecruzamientos de otros textos...”, de igual forma, el texto,
es “manifestacién de un entrecruzamiento contingente de otros textos y cbdigos...”, y finalmente el contexto, situacién
lugar desde donde se ha llevado a cabn el acto productivo, tanto de la “fabricacidn” del texto, como del acto productivo de
fectura,

Esta pluralidad determina los enfoques y métodos de lectura de ahif que no se canciba como perjudicial pues gracias a la
lectura, el texto y sobre todo el contexto, no son méas algo ajenc al sujeto pues el lector se apropia de €1 enla construccién
del complejo entramado de donde surge el acto de leer; el contexto es otro instrumento que actday se inserta en la lectura
misma como campo de relaciones y como premisa para la lectura y el analisis (Ver: pluarlidad, en elinciso, Mensaje Estético).
Leer se convierte, dice Bettetini, en una busqueda de sentidos y encontrar sentidos es nombrarlos, el texto es entonces
una denominacién en devenir, una aproximacién incansable (126),

2. Obra Abierta.

Nunca seré demasiado el volver a insistir que cuando se habla de ; obra (obra de arte; obra de teatro, etc.), no se estd
haciendo referencia a "un amontonamiento de elementos casuales dispuestos a emerger del caos en que estdn para
convertirse en una forma cualquiera.” (127).

Ecoinclusive llega a la posibilidad de considerar al diccionario como objeto organizado que permite la creacién de poemas,
tratados da fisica, lista de productos alimenticios y a pesar de estar, de alguna manera "abierto” a cua!qumr recompaosicidn,
no es una obra,

La Obra Abierta posee una witafdad estructural | a pesar de los cambios histdricos, se dan constantes fundamentales
estructurales ) que propone una fisonomia argénica en virtud de la cual existe vale y comunica, es Ya condicidn, la invitacion
a la libertad interpretativa (fenomenologfa de la interpretacién).
La obra de arte como obra abierta “es una forma, un movimiento concluso, que es camo decir un infinito recogida en una
concrecion; su totalidad resulta de una conclusién y, por consiguiente, exige que se la considere no como el hermetismode
una realidad estética e inmdvil, sino coma la apertura de un infinito que se ha completado recogiéndose en una forma, La
abra tiene por estainfinitos aspactas, que no son solamente “partes” suyas o fragmentos, poque cada una de ellos contieng
la obra entera y la revela en determinada perspectiva. La variedad de las ejecuciones tiene pues su fundamento en la
complaja naturalaza, tanto de la persona del intérprete cuanto de la obra que debe ejecutarse...” (128).

2.1, Obra en Movimiento,

En la Obra en Movimiento al igual que en la Obra Abierta no es posible que exista un séla tipo de lectura o un sblo tipo de
experiencia por parte del espectador o pablico (intérpretes),

La pluralidad que se da en a lectura de una obra produce su apertura -no el caos de relaciones-, la regla que permite la

organizacién de las relaciones; |a obva en movimientoes lainvitacién no necesaria ni unfvaca a la intervencidn orlentada a

insertarnos libremente en un mundo que, sinembargo, es siempre el deseada por el autor”,




La Obra en Movimiento es asf, una produccidn por acabar que el autor olrece al usuario promaviendo "la felizindeterminacion
de los resultados” cuando {a interpretacidn ha terminado, se concluye con otra forma que el autor no podfa prever
completamente, preocupado mds por proponer "posibilidades ya racionalmente organizadas, orientadas y dotadas de
exigencias orgdnicas de desarroflo.” (129).

Relacién: Obra Abierta, Obra en Movimiento..

Umberta Eco historiza y recanoce que la interpretacién se ha dado desde tiempos inmemoriales; sin embargo, la estética
contempordnea { se refiere a la de los sesenta ) descubre este tipo de experiencia: apertura {en parte) y dinamismo, como
condicién general de la interpretacidn "en todo producto del arte, independientemente de los criterios aperativos que los
hayan prasidido.” {130).

Si la interpretacién es una actividad que no pude ser suspendida por decreto de alguna corrignte estética para ninguna obra
de arte, es posible sin embargo, reconocer que la Poética de la Obra Abierta ha influenciado en e! nivel operativo de las
Poéticas en general, influencia que ha sido determinante en la produccion de un nuevo tipo de abras, “refractarias a los
andlisis tradicionales...” {131).

Este nuevo placer estélico que se da ante las obras en movimiento, inserto en reflexiones y construcciones en dmbitos
como el de fa Filosofia y el de las Poéticas, establece otro tipo de relacién “entre artista y piblico, una nueva mecdnica de
Ia percepcién estética, una diferente posicién de! producto artistico en la sociedad; abre una pgina de sociologfa y de
pedagogfa, ademés de una pagina de histaria del arte. Plantea nuevos problemas précticos creando situaciones comunicativas
y establece una nueva relacién entre contemplacidn y uso de la obra de arte.” {132).

En el espacio social cuanda se lleva a cabo un acto colectivo particularmente significativo de la experiencia comin “los
individuos representan los tipos determinados por fa tradicidn y siguen la conducta que se espera de ellos.” Este enfoque de
rol social es situacional pues dependiendo de cada segmento significativo de la vida colectiva, es que el sujeto “actuard”
daterminado rol. “El que cualquier individuo pueda, en una sociedad compleja, desempedar varios ro/es sociales (capataz
{...) portero de un equipo de fltbot y, al mismo tiempo, sindicalista), muestra que las vidas particulares pueden comprometerse
en varios roles ... " {133). Sin embargo, cuando en determinados contextos histéricos tos sujetos entran en pugna, estas
pueden “cambiar de 7o/a lo targo de una crisls, negarse a desempefiar el que presupone su naturaleza, enmascararse, 0
improvisar nuevos ro/gs.” (134).

Para finalizar se dir que rot sacial, a diferencia da la clase social, retoma al personaje de una obra teatral con una especificidad
in situ, con posibilidades de cambio que van: desde fa posible negacién, hasta la improvisacidn y lo “novedoso”, pasando
inclusive por el encubrimiento det ral mismo, El ral social, emergente de una situacién también sociat tieng la posibilidad de
encarnar posibilidades de cambio y desarolloy, en laescena, la posibilidad de crear unhecho significativo y de trascendencia
para una colectividad,

4. Diagrama Estructural,
Siguiendo con cierta fibertad a Eco pera la presente propuesta de Andlisis de Texto, gracias a este aspacto serd posible
valorar -dentro de la relacién denominada; forma-contenido de la obra dramdtica- la carga de pasado, en relacién con to
nuevo y original que presenta el material dramético. Esta combinacién se presenta en la especial organizacién dramiética
utilizada por et dramaturgo, quien ha dado al material damético un particular manejo de la fensidnque anula ta reproduccin
total de la norma estética y que sin embargo, la utiliza de alguna manera para expresar su personal y particular modo de
orga nizar los hechos draméticos bajo elementos que perfilan o dejan entraver una manera establecida ya/m/smo tiempo
&l rompimiento de esa norma.
El diagrama estructural permite dos tipos de organizacién: uno, en el nivel de ta estructura {definitividad), otorgando una
especial estructuracion; otro, el del contexto, que se organiza a la luz de las intemrelaciones entre cbdigo pamcular delautor:
diagrama estructural y la situacidn presente donde se lleva a cabo el analisis del texto.
La entrada de este tipo de estructuracién en los procesos de recepcidn e interpretacién de la obra funciona también para el
anélisis en cuanto que no permite la reproduccién arquecldgica por parte del intérprete, sino mas bien 1a percepcién de las
refaciones entre significado y estructura, entre lo creativo y novedoso con lo normativo que posibilita el “explicar /o que
puede Nlegar a ser una obra, pero no lo que realmente ha sido. (135); evitando las afimaciones temerarias a propdsito de

que una obra fue hecha de tal o cual manera, o que es posible “encontrar * & estructura que la obra goses, La inmanencia

no tiene cabida aquf,
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Retomando nuevamente con flexibilidad lo dicho por Eco, ¢l diagrama estructural penmite que el analizante deje al mensaje
manifiestarse a partir tanto de lo explizito, como de lo amibigua, para la seleccion de posibles interpretaciones que deberd
organizar en una estructura dramética, que se constituye en esta etapa de andlisis como la propuesta estructural del o de
los analizantes.

B4sicamente en esta segunda etapa al infringir el codigo de base (la obra en su definitividad), se promueve la organizacién
y produccion del mensaje v la estructura en el nivel del intérprete y de su contexto.

Fl nuevo cddigo se da por la reestructuracion de la obra ahora /ecreadaen e} “aqui y ahora”; tanto las partes consideradas
como innovadoras, como la nueva organizacidn de los elementos redundantes, hace que solidariamente se apoyen los
nuevos componentes en busca de ato significado que “el cédigo violado ya no ofrece” (136). Es en este sentido que se
retomd la frase de Eco en otro parrafo anterior cuando se hablaba de fa actividad del analizante cuando abordaba la tarea de
creacion del idiolecto: lo que puede llegar a ser la obra.

5. Trama.

La trama es el conjunto de acontecimientos seleccionados enla obra cuya exposicidn se da estableciendo entre ellos nexos
de tipo cronolégico y causal, “independientemente del modo en que han sido dispuestos e introducidos en la obra.” Asimismo,
se retoman en la trama los acontecimientos “que nos san comunicados a fo largo de la obra®. {137}; colaborando todo ello
aque se exprese: “lo que ha ocurrido efectivamente...” {138), alin cuando esta informacién no se manifieste explicitamente
en la obra o hien no sean percibidos por el analizante en los didlogos, en las acotaciones, etc.

Al hablar de Lugar Escénico se menciond que més adelante se presentaria la otra parte que lo complementa: el Espacio
Teatral, sspacio que, -a diferencia de! lugar esénico que es concreto (el de la representacién real haciendo referencia a algo
real) -, se manifiesta como representacidn de o real, como imagen de las relaciones espaciales que evoca una sociedad
determinada, mds como simbolizacin de espacios socioculturales, que coma referencia concreta y directa da ellos.

La infarmacidn que se obtiene mediante o explicito que brinda el fugar escénico { a través de los didlogos, las acotacionss,
los movimientos indicados por el autor) permite visualizar f modo como serd ocupado este lugar; por sufado, la informacién
que se obtiene al crear el espacio teatral constituird la representacion; como vitualidad de fo real, ala ver concreta ya la
ve simbélica, por més qua lo ahi presente pretenda ser pura realidad concreta.

El espacio teatral es el espacio “vacio” en ef que irrumpe la cultura, la historia y el campo simbdlico, tanto de los participantes
creadores del hecho teatral (heche que aqul se empieza a concretar como tal), coma por fo propuesto en el texto escrito, ya
sea por el dramaturgo y/o por el grupo.

Este es el nivel y el momento en que no sélo se consolidan las relaciones espacio-temporales, sino también donde se
proyectan y concratan fos personajss -tridimensionalmente- encarnados en la “corporeidad” de los actores.

Los estudios e investigaciones que propongan una rnanera de relacionar la construccién del espacio teatral con fa construccién
de! personaje, y ademés denrazén de como esta “edificacién” se cohesiona en el juego: simbolismo/realidad del momento
presente de la representacién ante un piblico, es algo todavia no logrado.

Jouvet desearfa existiera ya la posibiliad de aclarar lo teatral a partir del “edificio o arquitectura” creados por el hombre,
cuando expresa: “en la resurreccién de una estdtica dramdtica, la palabra puede engafiamos, no el edificio. Este dice
estrictamente lo que tiene que decir. Por tal causa pienso que, a imitacién de Cuvier, podré estudiar algdn dia el arte teatral
a partir de su arquitectura, encontrar la funcién esquiliana gracias al esquelete del Dionysos, b de Shakespeare en las
huellas de ese animal desaparecido que era ef teatro dal globo...; en una patabra, hacer surgir de una piedra, como de una
vértehra, el gran cuerpo viviente de un misterioso pasado.” {139).

También para la creacidn dol personaje -metédfora y came- no existe todavia la posibilidad de edificar la otra “arquitectura
teatral” con la presencia del actor, pues fas llamadas técnicas de actuacién sélo la han fragmentado; no existe todavia una
forma de anélisis que dé cuenta de esta fragmentacién concreta y a la vez simbélica, como la que Bachelard ha intentado
hacer "describiendo metafdricamente” la construccion histdrica de la psicologfa humana mediante el topoandlisis y utilizando
unaidea de C.G. Jung: “Tenemos que descubrir un edificio y explicitarto: su piso superior ha sido construido en el siglo XIX,
la planta baja data del XV1 y un examen minucioso de fa construccién demuestra que se erigié sobre una torre del siglo Il. En
los s6tanos descubrimes cimientos romanos, y debajo de estos se encuentra una gruta llena de escombros sobre el suelo
de la cual se descubren enla capa superior herramientas de sflex, y en las capas mds profundas restos de fauna glaciar, Esta
serfa mds 0 menos la estructura de nuestra alma.” (140),




Desde el espacio teatral las estructuras espaciales definen, no tanto un mundo concreto, cuanto laimagen que los hombres
se hacen de las relaciones espaciales en la sociedad en que viven y de los conflictos subyacentes (141).

La polisemia es la situacion ideal y deseable de la representacidn teatral, sin embargo, Ubersfeld, al mencionar, “la imagen
que los hombres se hacen...”, enel pérrafo anterior, ubica al espectador en el incémodo lugar de la idealogfa donde la lectura
mediada por el contexto no sdlo es expresidn libertaria de la interpretacion del texto teatrat, sino también opinin sojuzgada.
Como dijera ef dramaturgo-posta;

“No es lo que ocurre

lo que importa, no, ni siquiera que lo que ocurra sea real

sino lo que los hombres creen que ha sucedido.” (142).

También al problema de la ideologfa se unen las complicaciones y la retdrica de las comientes de la puesta en escena, el de
las técnicas de actuacién, como ya se menciond y Bachelard confirma un problema mds que aqui se relaciona con los
anteriores: “Los pensamientos na se imaginan, las imagenes na se piensan’ ; Buenaventura constata esto despuds de
muchos aios de lidiar con la creacidn teatral desde la perspectiva grupal epinando que nada puede una imagen frente aun
ratonamiento (143}, Queda mucho por investigar, sabre todo en el campa de las relaciones entre la teorfa y la préctica
teatral, entre lo simbélica y o racional, entre elintelecto y la emotividad, entre la norma y la libertad, en espera de que el dia
sofiado par Jouvet llegue, se dird que en el espacio teatral, la accién dramética -a pesar de tratar de evocar una realidad
concreta-, serd siempre sometida a la virtualidad del espacio teatral que la vuelve real imaginaria y real simbdlica al mismo
tiempo. Asimisma, sin respuesta ante a forma especial en que la tradicién teatral se ha planteado algunos de los problemas
ariita mencionados, se tratara de apoyar con informacién de los contenidos teméticos de la Tercera Etapa, asf come conlos
elementos de andlisis del inciso: “Opciones de desarolio de esta propuesta de andlisis de texto.”

Se cancluye que la transformacidn y mutua determinacién del lugar escénico y del espacio teatral, es lo que crea lo que aqul
se ha denominado: espacio escénico {Contenido temético que se verd en la Tercera Etapa de andlisis), La linea que divide al
espacio teatral del espacio escénico en los hechos, es imperceptible, tanto cema la Inea que separa el andlisis del texto de
la escenificacién.

6.1. Una posibilidad histdrica del Espacio Teatral; la Extensién Teatral. (Contenido de Apoyo).

£l hecho teatral comparte con cualguier acto colectivo, la exigencia del “raparto morfolégico de un espacio (...} construido,
rodeado por el grupo, (como) espacio de proyeccién y de participacién.” (a pasar de su aparente "pasividad".) £l espacio
teatral visto como una extensidn del espacio social, come un lugar de participacidn puede ser visto como: la extensidn
teatral. La colectividad ha validado este espacio como significativo porque es extensién de |3 experigncia comdn, cuya
existencia se basa en una sintaxis simbélica (144 ).

Marcel Mauss citado por Jean Duvignaud y por Federico Campbell (ambos en diferentes escritos) al evocar los hechos
mdgicos, arcaicos cuyo origen tribal se pierde en el tiempo, los sitéia en un espacio delimitado en donde se presenta una
seperacidn entre ejecutantes y espectador: entre espacio sagrado y espacio profano.

En el primero se ubica el mago con poderes inequiparables y con el manejo de una gramética que sélo el conace; en €l
segundo se encuentra el espectador, que autentifica lo realizado por el mago; el espacio profano se caracteriza por contener
a aquellos que no saben y esperan.

Ahi se da “la perfecta credulidad de los cligntes del mago...” {145),y se “autentifica incluso cuando se trata de un engafio,
porque no hay engafio para los que esperanel milagro.” (146).

La extensicn teatral, como espacio con un origen andlogo al lugar de los hechos mégicos, se trasmuta en espacio- teatsal
gue comparte con aquel;

El haber sido creado por una colectividad por ser de importancia para elfa.

Ser un reparto morfoldgico de un espacio de proyeccién y de participacién donde se desarolla un acto colectivo,

Ser un espacio magnético y relacional donde los polos, anla medida en que se oponen se atraen tal y como sucede con el
magnetismo y la electricidad, donde la atraccidn y el rechazo “no dan experiencias contrarias. Los términos soncontrarios.”
(147). ;

Provocar que el espectador-profano, transforme en significados -por la colaboracién mutua- lo que los ejecutantes le sugieren
a través de simbolos.

Serun espacio delimitado por la rigurosa separacién de lo profano y lo sagrado que “constituye uno de los elementos més
importantes de la vida colectiva...” (...) “Sin @ste encuentro entre dos grupos separados por una frontera espacial, las
mitologlas, probablementa, no podrian expresarse.” (148). '
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Federico Campbell asocia el origen del lugar de los hechos mdgicos con el espacio de poder pues los dos comparten la
misma cuna tribal; al respecto, Campbell dice: "La voluntad popular de las democracias representativas equivaldrfa en
Mauss a “Ia perfecta credulidad de los clientes del mago” que no vive en un vaclo social -inexistente por lo demds- sino en
una provincia de relacicnes. Elmago "es un ser que ha crefldo y se ha colocado, al mismo tiempo que se le ha crefdo y se le
ha colocado, en una situacién sin par”, de mode semejante al mandatario {...) pero “esos espfritus, esos poderes, sélo
tienen existencia para el consensus social, la opinién piblica de la tribu". Como el Presidente, el primer ministro, e director,
el rey, el usurpador, el mago “es un ser que la sociedad determina y empuja a verificar a su personaje.” Sea de arriba hacia
abajo o de manera horizontal, el poder es una relacidn.” (149).

Duvignaud con el andlisis del origen del espacio denominado: extensidn teatral e atribuye a éste, una carga y un sentido
ceremonial; Campbell por su lado retomando el andlisis hecho por Mauss, también del espacio magico-tribal, le atribuye a
éste el origen y hacimiento del poder.

Lo que aqul importa es observar las analoglas entre espacio de poder, espacio ceremonial y extension teatral, hechas por
diferentes autores y con resultados totalmente diferentes; se recuerda iremediablemente la dualidad que caracteriza al
hecho teatral; su capacidad para proporcicnar un significade concreto a una colectividad, actividad por demés necesaria,
pero que se enfrenta a esa necesidad de “saciar una tendencia fundamental de los grupos dirigida a proyectar su credulidad,
su "espera” sobre figuras representadas”.

La extensidn teatral tal y como llama Duvignaud a la delimitacidn del espacio donde se desarrollan la ceremonia real y la
ceremonia imaginaria en donde el grupe crea su existencia “en distintos marcos sociales a partir de un espectéculo oscuro...”,
{150) Lpudiera convertirse en espacio de poder 7.

En el espacio de poder se estd bajo el régimen de la fuerza, el poder es “el justo medio de la moral maguiavélica. Pero la
histaria sabe, dice Borges. Y es diffcil que algo coma el poder, que tiene como componente esencial la violencia, tenga ensu
cuenta m4s puntos a favor del bien que det mal.” (...) “la violencia aparece como premequisito del poder, (...} el quante de
terciopelo que oculta la mano de hierro,” (151).

Actualmente en cualquier sociedad occidental contempordnea, la produccién cultural y por lo tanto la produccién teatral,
sujetas verticalmente a pollticas culturales neoliberales {escapan a ta doble moral maquiavética impuusta por e! poder? Les
a préctica teatral con sus organizaclones grupales la mayorfa de las veces arcaicas, tanto como sus lideres autoritarios,
{equivocadamente llamados directores de escena), un espacio donde se pudiera ejecutar una "violencia aterciopelada”?
Tal vez un dfa antes de termiinar ef s. XX, el Poder: el gran tema de nuestro tiempo, pueda ser un contenido temético bdsico
para alguna materia en alguna escuela de arte teatral,
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C. TERCERA ETAPA. INTERFRETACION DRAMATICA.

OBJETIVOS.

Esta tercera etapa constituye la (itima dentro de I3 investigacién presente, sin embargo, no se concibe como el ciene del
proceso del andlisis de texto, en general.

Ya en el cierre de la etapa anterior l o los intérpretes conclufan con la presentacién de la estrategia seguida del analisis de
texto; en relacién al andlisis del texto, el grupo habfa llegado a discutir y contemplar una decisién a partir, tanto da toda la
informacidn recabada, como en funcidn de las cuatro propuestas para realizar |a lectura de la obra a analizar. Serd pues en
esta etapa que el grupo -a paitir de las decisiones hechas- elija la escena o escenas que mostrardn el interjuego de los
elementos de andlisis con los elementos de la puesta en escena.

Ya que la finalidad de este proceso de aprendizaje es que el alumno participe durante sus précticas profesionales colaborando
de una forma participativa diferente a la tradicional en la escenificacidn de una obra de teatro escrita, el grado de complejidad
por la actitud integral requerida, serd virtualmente parecida a muchas de las actividades que podré desarrollar a futuro el
aclor que ahora se forma. Esta intervencin se promuave dentro de un equipo teatral, con lo cual se aclara que el actar, el
equipo y/o el grupo, no hacen propuestas de montajeen s, sino elementos de interpretacién dramética, tanto para el nivel
de la actuacidn, como para el nivel estructural da la obra, ahora dispuesta para la escenificacidn.

Es por esto que la pretensién de esta etapa se circunscribe a la interpretacion dramatica en lo concerniente a:

1) La creacién de propuestas dramético actorales, en el nivel det texto escrito, colaborando en la construccion del pasaje de
lo verbal y to textual escénico, a propuestas de escenificacién en estos dos niveles enriqueciendo:

- La forma dramética {opcional su conservacidn total o parcial)

- Tema y mensaje.

- Personaje a representar,

- Espacio Escénico.

En la piimera etapa: diagndstico estructural al aceptar que todos de alguna manea tienen la razén, se permitié con ello la
formacidn de tantos equipos, como propuestas de formas draindticas se elijieran favoreciendo con ello el andlisis y discusién
ejercitdndose en laatribucién de diferentes estructuras draméticas a un mismo material; de igual forma, si varios participantes
eligen un personaje para llevar a cabo la interpretacidn dramética, enriquecerd el hecho de que haya varios enfoques y
modos de abordar un mismo personaje.

2) Experimenter diferentes propuestas para “llenar” los lugares denominados ambiguos, que a su vez modificaran ios espacios
redundantes y explicitos y con ello, la transiormacién del sentido original de la obra,

3) Apreciar mediante el ejercicio y practica obtenidos con la aplicacién de diferentes posibitidades de cierre de la obra
(alterando los tugares: principio y fin), los también variados cambios que se producen en el mensaje, en el temay en la
trayectoria de los personajes.

4} Llevar a cabo la construccidn del peso real del personaje a partir de surelacién con la estructura y del significado hacia el
cual tiende.

5) Valorar las relaciones de interjuego y de lfmite que se producen en un material dramético con el analisis desde un enfoque
estryctural,

6) Aprender a observar y valorar el uso que un grupo de aprendizaje hace de los diferentes niveles de interpretacién, pero
sobre todo, caer en la cuenta de cdmolo hacen; a partir de esta experiencia se trata de despertar en el alumno e! planteamiento
de interrogantes sobre el cdmo, el cudndoy el para qué de su colaboracién con el equipo teatral de una puesta en escena
(director, escendgrafo, luminador, etc.) y lograr que sus propuestas sean aceptadas con un alto grado de probabilidad,
actitud que cuestionarfa el rot tradicional asignado al actor: el de obedecer y/o realizar ideas o concepciones da otros, en el
escenario. Por ltimo, , o
7) Considerar fa pertinencia de estructurar un grupo, paralelamente ala estructuracién del objeto de estudio, proceso que
motivarfa a los participantes de este proceso a dar tantaimportancia ala consolidacién del grupo, como al de las propuestas
para la puesta en escena,

i
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Como se decfa al principio, en esta etapa aun cuando se planteara el cierre del proceso de aprendizaje momentdncamente,
se sugiere que a futuro, sobre todo en la vida profesional si se desara llevar a cabo esta propuesta, continuar aplicando la
estrategia de andlisis sea antes, durante y/o al final del montaje deuna obra; también se podsfa optar por alterar el orden de
las etapas, o bien trabajar con més de una en forma simultdnea, todas ellas posibilidades reales y comprobadas en la
préctica de este tipo de andlisis, sobre todo cuando se ha obtenidoe una préctica y experiencia enella.

Los contenidos tematicos propuestos, son:

1. Puesta en Escena.

2. Espacio Escénico.

3. Tema,

4. Grupo de Teatro.

5. Técnicas de Actuacién.

En lorelacionado al aspecto epistemoldgico el grupo se encontraria en la etapa: sintesis final, caracterizada por la produccién
de objetos novedosos al exterior. Lo nuevo radicarfa en los aspectos caracterizados como eminentemente creativos: en el
nivel temporal, en el nivel de los contenidos de la conciencia y por Oltimo, en el nivel de fa significatividad; aunque no se
satisfacieran todos y cada uno de estos niveles, ef participante podré valorar en cudl o cudles se ha desenvuelto con mayor
grado da productividad,(Ver Fundamentacion Psicoldgica).

En la dltima etapa del aprendizaje: culminacidn, la produccién de objetos novedosos se ve delimitada por el grado de
reconstrucidn del objetode estudio ; estructura dramética y obra de teatro escrita, desde la perspectiva que brinda el aqul'y
ahora.

Para la evaluacién -sumativa en esta etapa- de estos objetos, sa retomaran los trabajos solicitados para la etapa anterior,
pero ahora, como argumentacion y justificacion, individualizada del alumno, parala propuesta de interpretacion del personaje
elegido en una escena detrminada de la obra analizada.

Si el participante por la interpretacidn de la obra y de la(s) escena(s) elegida(s}, al convertirse en argumentacién personal,
se ve obligado a cambiar o a transformar las conclusiones grupales hasta ahora logradas, deberd asumir como propias esos
cambios y los resultados que sobrevengan fruto de la nueva resolucién.

La evaluacion -como ya se dijo, sumativa- para la etapa presente representa la posibifidad de que el alumno contindie a
futuro, partiendo del cierre de esta etapa, con nuevos y mds profundos conocimientos acerca de su aprendizaje. Esto se
podr4 lograr gracias a la demarcacion; entre lo que se conoce y lo que se ignora; entre el facilitador y el obstaculizador; entre
la teorfa y la préctica; entre el error y la verdad por més relativa que esta resulte.

También el surgimiento del placer y de emociunes positivas ante el logro de aprendizajes contribuiré a generar en el alumno
la confianza para continuar aprendiendo; la unidn del goce y del conocimiento puede ser la expariencia gratificante de esta
etapa denominada de cierre y determinada siempre a devenir como apertura de un nuevo proceso.

El grupo como entidad ve concretados sus objetivos por la llegada a la etapa denominada per P, Rividre: proyecto, donde
posiblemente el grupo trate de plantear nugvas metas y objetivos que rebasen el aqufy ahora; situacién que llevard al grupo
a ubicarse otravez dentro de /o nuevo, -pretarea-, oportunidad para que los participantes comprueben que un grupo: munca
65, N0 existe oMo un ser, 5ino Como un estar, como un devenir,

Dependera de las condiciones institucionales y los recursos generados por el grupo y la coordinacién, el aceptar las nugvas
metas generadas por el grupo, bien para ser llevadas a cabo dentro de lainstitucidn, bien para ser concretadas fuera de ella.
Serd posible ver el andlisis de texto no méas como un trabajo de mesa, sino como el provocador y generador da la escenificacion
o de la puesta en escena.

CONTENIDOS TEMATICOS.

1. Puesta en Escena.

La historia de la préctica y del concepto: puesta en escena es reciente (s, XIX), por el contrario, Ja escemﬂcacnﬁn como
concepto y como hecho teatral, tigne un origen mucho més antiguo, Se ha dado como constante considerarala puesta en
escena como el momento en qus al frente de la escenificacidn, se erige la prescencia del director, individuo que organiza y
dirige e espactéculo teatral, consideracion que pondria en duda a aquellas producciones teatrales {del XIX al presente);
realizadas conla participacién de! grupo como responsable de la escenificacin, o bien donde ha operado no un director sino
varios, 0 aquellos trabajos donde opera un coordinador y el grupo con el mismo nivel de responsablhdad etc,, se podrla
llamar a las escenificaciones que se han ejemplificado, como puestas en escena? ,




Ya que el objeto de estudio en el tipo de anélisis que aqui se propone -estructura dramatica y obra de teatro escrita- no
aborda directamente la problematica referida ala puesta en escena y, por desgracia la historia de! teatro no ha aclarado esta
situacién con rigor, se dard este centenido temético al grupo en ¢! entendido que trétese de escenificaciones con un director
de escena al frente o de alguno o varios responsables, la préctica teatral reconoce a este momento de la escenificacién o
puesta en escena como aquel donde se crea el texto propiamente teatral,

Siguiendo a Buenaventura se entiende por texto teatral, al "sistema (...} de cédigos (visuales y sonoros) que no puede
producirse sin la mediacion de los espectadores, que sélo existe en la relacién particular con estos, puesto que esarelacién
le da toda su dimensién de espectaculo vivo, dnico e irrepetible {...) y la partitura {entiéndase texto escrito) no es el texto
teatral sino uno de sus elementos constitutivos, los cuales se vuelven a convertir en texto vivo en la préxima representacién
y s¢ organizan de manera muy distinta en otras representaciones distantes en el tiempo y enel espacio.” (152).

La puesta en escena -entendida aqui como como sindnimo de escenificacién- ha transitado en occidente integrando,
seleccionando o rechazando distintos elementos, asf como variado su organizacién haciendo con ellos una jerarquizacion
{se implica una linealidad), o bien una estructuracién (se implica una interrelacién nunca lingal).

La escenificacién ha mantenido por &l conttario como elementos constantes:

- Explicita o implicitamente una concepcidn de la representacién -a priori 0 a posteriori-, concepcin que determina el tipo
de lenguaje teatral utilizado (medios visuales, sonoros, espaciales, actorales, etc.)

-Una organizacién de los elementos y recursos -humanos y materiales- dispuestos para la escenificacién. Esta organizacién
y el significado social de la obra forman la expresidn del punto ha que han llegado estas manifestaciones, tanto como
constantes histdrico teatrales, como histérico sociales y que la tradicién teatral e histérica se ha ocupado de registrarlas;
también ha sido registrada su contraparte, las constantes que como fenémenos de apertura y originalidad, inauguran opciones
totalmente diferentes a las heredadas por la historia de! teatro y de la cultura en general,

La propuesta de elementos de la puesta en escena que se acaba de dar, es de la autora, aprovechando el contexto actual
del teatro ya que en rigor, todavia no se cuenta con los principios bsicas que den cuenta del funcionamienta escénico, pues
éste se encuentra “muy lejos de un alfabeto y una escritura en sentido tradicional”. {153).

En occidente una relacién (a veces amistosa, a veces no) sismpre polémica es la que ha guardaclo e texto escrito conel
texto teatral; ya qua Ja presente investigacién se propona para este tipo de relacién se recuerda que, a pesar dg existir
carientes o movimientos teatrales que han querido o han prescindido del texto escrito previo a la escenificacidn, éste da
todas maneras ha resistido manteniendo su vigencia y validez an la escenificacién teatral, de ahf que sea valido considerar
estarelacién pues en el presente se mantiene fortalacida y enriquecida, de tal suerte que inclusive sete considere nacesaria
gnla formacién del actor a nivel profesional en México.
A continuacién se mencionan sélo algunas posibilidades de relacidn entre texto escito y texto dramético:

“a) Pugsta cldsica: {...) pone en préctica la virtualidad escénica {...) Se incluyen nuevos signos que estdn enrelacién directa
con tos signas ya contenidos{en e! texto escrito),”

"b} Puesta cldsica no ortodoxa; ta obra es clésica pero sélo es tomada como guidn...”

“c} El texto previo es solamente un guién.”

d) Ultima opcidn: “No hay texto previo”, {154).

Es considerado como un espacio relacional, con una forma especfica que determina las relaciones espacio-temporales; es
también una extensidn de participacidn, en la medida en que esté autentificado por una colectividad que se hace presente
en los asistentes a este espacio y cuya presencia orgenael hecho teatral mismo, El piblico teatral en el espacio escénico
le da concrecidn a un segmenta y a un significado particular de la experiencia colectiva.

También es el lugar donde se manifiesta la polarizacién y dicotomfa de los grupos saciales, interjuego que lieva consigo un
intercambio y una sintesis entre dos conjuntos separados yreunidos por la colaboracién, se estd habiando de los ejecutantes
y del plblico.

Cada nivel para abordar este espaciollena de sentido el evento teatral, sentido que Se constituye enla propussta de andlisis
presente por.

- ¢l dramaturgo.

- la obra teatral {texto escrito),

-los intérpretes y creadores involucrados en la escenificacién teatral.

- la sfntesis del espacio teatral y del lugar escénico.
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- el contexto en el que se lleva a cabo el evento teatral desde su produccidn hasta su recepcion.

El espacio escénico es lugar en el tiempo donde el teatro adquiere su cardcter especffico:

a. CoMo puesta en escena con un mensaje estético que genera una situacidn comunicacional, todo ello como situacion que
organiza y elige diversos elementos escénicos segin un contexto, y

b. Como escenificacién en donde se disponen elementos concretos y definitivos dispuestos a su /ectura, es decir, a la
polisemia, que no es otra cosa que a la apertura de la obra, ala produccidn de sentido.

En el iugar de los ejecutantes se realiza tanto los roles imaginarios como los simbolos en imagenes a través de accionesy
conflictos expresados en un espectéculo concertado que permite, mediante “soluciones * imaginarias, realizar de una mejor
manera las tareas que surgen de a existencia misma.

Aqui, el piblico interpreta, completa y aporta una gramatica a la sintaxis manejada por el (los) ejecutante(s}; también el
piblicole confiere ala accion una eficacia en el nivel de lo real, transformando en "realidad real” lo imaginario. La reciprocidad
que da el plblico, en contraposicién con los ejecutantes, produce una sintesis que se configura en la produccién mental,
idealdgica y simbdlica de una colectividad.

En el nivel del espacio escénico el teatro no sélo transforma la realidad, también /4 construye (155).

3. Tema.

No se ha querido dejar fuera este término, elemento cldsico e imprescindible en cualquier tipo de andlisis de texto. Aqui e
entenderd como la visidn que el dramaturgo y/o el equipo teatral que participa en el proceso de puesta en escena asl como
en la escenificacién misma otorga al hecho teatral, desde ef punto de vista del espectador.

El analizante-actor como primer “espectador”, propone:

- \Jna figura dramética para el texto escrito y su coirespondiente mensaje (Primera etapa de andlisis, Primer Momenta).

- Una estructura hipotética para el texto escrito y su relativo mensaje y significado (Primera Etapa de andlisis, Segundo
Momento).

- El diagrama estructural del texto escrito y su probable mensaje y significado, asf coma sus posibilidades de /ectura{Segunda
Etapa de Andlisis),

Todo lo antetior con la intencién de conformar un mensaje que ya no se da nada mds a partir det dramaturgo, sina también
con la colaboracidn del grupo teatral, "en espera” de la reaccidn posible del piblico conforme se vaya estructurando la
escenificacin en términos espaciales, temporales y los propiamente teatrales.

El tema como eje del significado y la escenificacién de la obra sélo se construye como tal ante un piblico.

Si el analizante desea conocer al tema de una obra atenderd a lo que el pdblico de la puesta en escena en la que él participd
opina al respecto, también deberd saber que ain cuando haya terminado el proceso de montaje y/o las escenificaciones, la
puestaen escena se sequird construyendo sélo que ahora por caminos més cercanos a lo social qua a lo teatral: el proceso
no ha concluido; sequir investigando y buscando informacion después de la representacion, puede ayudar a entender “que
el trabajo no estaba concluido sino que, por el contrario, apenas empezaba.” (156),

Es cierto que por desgracia el grupo teatral elude sequir participando en el destine de la obra una vez que ésta ya se ha
presentado ante un plblico, muy probablemente porque la recoleccidn do informacidn requiere {como en el contenido:
Epoaca Histdrica), méds de herramientas de tipo sociolégico, que buenas intenciones; prugba de esto son, los esfuerzos a
veces infructuosos ante el fugar comdin: debate con ef piblico después de la escenificacion, armado de manera improvisada
y con fines no de! todo claros para los involucrados en este simulacro de investigacién de campo.

Considerar el Contenido Temdtico: tema de esta manera, es observar como el /in d un montajs, su terminacidn, se da en
general por una decisién arbitraria -y nunca real- de los productores directos de la puesta en escena, mas no por fa naturaleza
misma de! hecho teatral.

4, Grupo de Teatro,
Alo largo del proceso de puesta en escena se van dandomomentos de cierre y apertura que enla vida profesional promueven
relaciones da tipo social y laboral que el grupo pudiera pasar desapercibidos. Adn cuando el grupo de alumnos {grupo de

aprendizaje), no afrontara como grupo de teatro la situacin profesional, resulta de lo mds pertinente informar y promover fa

investigacién -teérico practica-, de lo que requiere un grupo de teatro.

65




Este grupo establece un nivel de relacidn con el piblico mediante procesos comunicacionales de tipo estético y artfstico,
en donde los “objetivos estético-sociales (...) su estructurainterna (del grupo), su organizaciény su dindmica constituyen la
célula fundamental (del) trabajo y de su organizacién gremial...", El origen de un grupe de teatro se da por el nivel de
teorizacion de su practica y por su trabajo acumulado. {157).

En este sentido serd de suma importancia la asuncion de roles que el grupo de teatro otorgue, pudiendo reproducir un tipo
estereotipado de organizacidn grupal heredados por la tradicidn teatral, o bien investigar nuevas posibilidades de interrelacion
entre sus integrantes, asf como la movilidad de los lugares donde se efectiie la toma de decisiones; todo o anterior, ubicard
de manera significativa la practica cultural de un grupo de teatro.

Los participantes en la propuesta de andlisis presente tienen como enmarque diddctico grupal, los principios para los Grupos
de Aprendizaje, formados a partir de la teorfa de Pichon Rivire (Ver Fundamentacién Didéctica), ellos tienen la ventaja no
s6lo de introducirse a una teorfa grupal, sino también de vivir una experiencia novedosa y aftemativa que principalmente
colabora al rompimiento de estereotipias en el tipo de vinculos y relaciones intragupales, asf como a fa participacion
solidaria para del desarollo grupal. La teorla de Pichon Rivigre también ha sido retomada en Latinoarnérica para grupos
teatrales, de tal suerte que su practica estd en posivilidades de ser aprovechada en el campo teatral y aqul se sugiere como
una posibilidad importante e inclusive necesaria.

5. Técnicas de Actuacin.

La puesta en escena organiza procedimientos y técnicas involucrados en el procese de creacion del lenguaje teatral. En la
préctica profesional del actor, dependiendo del tipo de montaje y del tipo de grupo, la estrategia de actuacidn podfa ser
asumida exclusivamente por un director o bien ser responsabilidad (nica del actor; también podria presentarse entre estos
dos polos que se oponen, formas intermedias del manejo técnico actoral para la escenificacion.

La historia del teatro ha registrado -aunque no siempre y con la amplitud deseada-, los diferentes tipos de vinculo entre el
actor y sus herramientas técnicas con los diferentes tipos de director y de puesta en escena.

En el contenido tematico: espacio teatral, se mencionaba laausencia de un tipo de andlisis que diera cuenta de la “formacién”
del actor desde el enfoque histdrico para poder observar la fragmentacidn que se ha hecho de él como “arquitectura
teatral” ; qué decir a propdsite también de una ausencia de andlisis histérico dei papel fundamental que han jugado las
escuelas de teatro para la desestructuracidn del actor como ser profesienal y como ser humano.

Buenaventura al hablar del trabajo grupal en la puesta en escena, piensa que no dabiera plantearse la nociva division entre
“actores cerehrales” y “actores temperainentales, intuitivos o puramente sensibles”...", se coincide ampliarents con
gste autor no nada mas con esta afirmacidn, sino sobre tado, cuando plantea que e! problema no es ser de uno u otro tipo
de actor, sino de lo que se utiliza seglin los diferentes momentos de la puesta en escena, “Cada actor debe dividir
artificialmente, conscientemente, los juicios y los pensamientos de la actuacién, del “juege” libre, debe separarlos en
“momentos” distintos del trabajo {...) esta division no puede hacerse de manera absoluta pero, por ella misma, debe hacerse.”
{158).

Enla presente investigacidn se propone una forma de andlisis de toxto para enriquecer el proceso da montaje yla formacidn
integral del actor gracias a la colaboracién de éste con e} equipo teatral y con el proceso mismo de escenificacidn. Esta
contribucién puede ser llevada a cabo en dos planos que aqul se consideran como necesarios en la formacidn del actor y
que tienen que ver con la técnica de actuacidn:

- Plano dela Accidn. El alumno aprende a crear esquemas, figuras, formas y diagramas sobre la accién dramética, es decir,
aprende a interpretar actoralmente; también aprende a realizar propuestas de actuacidn, probando posibilidades de los
personajes a partir de la construccién de estas variadas /ormas, organizaciones y estructiraciones de la accidn dramética
deuna obra de teatro escrita, Es bdsico para iniciar al alumna en suformacidn actoral, que aprenda a argumentar, fundamentar,
discutir y negociar, los dos aspectos bésicos de una puesta en escena; su farma y su contenido .

- Plano de la Gestualidad. Para este aspecto se retoma la definicidn de A, Greimas, citado por Buenaventura; se entiende
por gestualidad la "empresa global del cuerpo humano en la cual los gestos particulares de los agentes corporales (brazo,
mano, cabeza, pie, pierna,etc.) estdn coordinados y/o subordinados a un proyecto de conjunto que se desarrolla
simulténeamente”, (159).
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La gestualidad en el teatro elabora los personajes haciéndolos pasar de la virtualidad creada durante el andlisis del texto
escrito, a la "realidad” del montaje; es por ello que la gestualidad no se manifiesta anténomamente del nivel verbal, aun en
el caso de la pantomima, pues en ella subsiste un programa verbal implicito susceptible de ser traducide a un nivel verbal
para poder ser lefdo, asf el gesto complementa a la palabra en relacién a la accion. Es la significacion la que organiza y
construye las relaciones entre accidn, palabra y gesto.

La gestualidad se expresa mediante /2 actitud que podria ser definida -para el dmbito teatral- como “la relacidn entre los
gestos, las palabras {de modo especial la entonacidn) y las acciones de un personaje o de un grupo de personajes ante una
situacién.” (160).

Luego entonces, of actor aprende actuacién cuando en la técnica, base de su formacidn actoral, los procedimientos y
recursos estdn al servicio de la creacitn de actitudes y en el proceso de montaje se solicita una actuacion que involucre la
relacion estructural entre los gestos, las palabras {aunque por momentos en fa escenificacién éstas se encuentrenimplicitas)
y las acciones. Asfes como se puede hablar de una verdadera técnica de actuacién pudiendo el alumno diagnosticar las
diversas opciones en técnicas de actuacion a partir del criterio; actitud

Este segundo plano es el que mayores problemas y contradicciones trae consigo sobre todo de tipo metodoldgico; cada
grupo, cada director de puesta en escena, cada produccin teatral, entiende de manera diferente el pasaje del texto escrito
al discurso del montaje; se entiende por discurso de montaje al "discurso /iconografico, formado fundamentalmente por
imagenes. Laideologfa del grupo, su compromiso estético-politico con un piblico determinado, la aceidndel grupo sobre la
sociedad, etcétera, todo lo que constituye Ia racionalidad del grupo, su pensamients, orienta enuna direcciénel discurso de
montaje, organiza la escritura, y, por lotanto la /ectura de las imagenes, enlo que se refiere a 1a selecciony a la continuidad,
pero las imagenes tienen una autonomia que no es reductible nitraducible a conceptos. Son necesariamente polisémicas,
y por lo tanto, rechazan tada significacion univoca (...} la estructura iconogréfica del discurso de montaje no puede existir
independientemente de los propésitos ideoldgicos, y de la accién social del grupo, so pena de convertirse en puro delirio,
ensofacion o ritualidad vacia y caprichosa ..." {161).

£l discurso de montaje es basicamente un discurso artfstico que necesariamente le imprime nuevas significaciones al
andlisis de texto llevado a cabo -antes, durante o al final del montaje-, de tal manera que este discurso no es la demostracién
de las significaciones halladas en el terreno del andlisis e bien, la expresién en imagenes de la ideologfa del grupo {162).
La propuesta de andlisis de texto presente siempre con propuestas que vuelvan al actor participativo ha retomado para el
aspecto: técnicas de actuacidn, aquellas proposiciones que vuelvan al analizante e intérprete en autor y/ocolabotadorde la
puesta en escena; en este sentido, so piensa que la /mprovisacidn es el puente -a nivel de herramienta actoral-, que
construye el discurso del montaje desde &l andlisis de texto hasta la construccion del plan de fa gestualidad, esta heramienta
permite 3 los actores trabajar en este nivel, como autores (163). "Las improvisaciones son las creadoras de las imagenes
que conforman e! discurso de montaje. Son, pues, el materia/con el cual se elabora el discurso de montaje.” (164).

Para finalizar se dird que la "tecnologia” de la improvisacion se ha desarrollado endiferentes direcciones, formasy tendencias
teatrales, tanto en el nivel formativo y educacional del actor, como en el nive! profesional, y para ciertas corrientes teatrales,
ha llegado a ser ¢l centro de produccioncreativa antes, durante y después de una escenificacidn, Aqul se propone como una
herramienta actoral bdsica en la medida en que otorga al actor la posiblidad de continuar con pracesas creatives y participativos
de rea/ colaboraci6n con la puesta enescena,

Para concluir se dird que en el proceso de creacién del discurso de montaje “la actuacién y las imagenes tienen una
significacién propia {por eflo es) -necesario que los actores desarrollen una gran confianza en la actuacién, una- gran
desconfianza en las opinionas y argumentos y una confianza prudente en el andlisis concreto (se refiere al del texto) .”
(165). Ei discurso de mantaje se desarrolia por contradiccion con las significaciones y virtualidad obtenidas en el andlisls del
texto, “Las Imagenes son fragiles y pueden ser destruidas con la argumentacidn ideoldgica. También esta argumentacin
las puede imponer, todo depende de la capacidad de conviccion del que argumenta.” {166).

Este es el camino contradictorio y no lineal que se piensa va configurando la puesta en escena, campo de recursos técnicos
e imaginativos que van del camino dela significaciény construccién iconogréfica, al terreno de la demarcacidn y limitacién
del lenguaje teatral impuesto por los objetivos e idelogla de un grupo dentro de un contexto determinado, al, el actor,
entrecruzamiento de niveles espaciales, conceptuales, virtuales, ideoldgicos, etc., instaura y actualiza el hecho teatral,

Con el cierre de este contenido temdtico, se finaliza el capftulo I, asi como esta Segunda Parte.
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. OPCIONES DE DESARROLLO DE ESTA PROPUESTA DE ANALISIS DE TEXTO,

Esta propuesta enla practica puede ser llevada a cabo con cierta libertad en relacién a la fundamentacién externa del curso,
pero con una relacién estrecha con el enmarque intemo, con el marco conceptual, asl como con los contenidos temadticos
ya expuestos; se recuerda que los limites de aplicacién de esta forma de andlisis se circunscriben a las obras cuyo material
se subordina a las formas o estructuras draméticas consideradas por la critica y la historia teatral come: aristotélicas y cuya
definicién operativa se ha dado en la Segunda parte, capitulo 1|, (a): Estructuras Aristotélicas.

En relacion a la manera en que se puede llevar a cabo esta forma de andlisis, de acuerdo a las tres etapas determinadas por
los procesos tanto de aprendizaje, como de conocimiento, se sigue el mismo recorrido ya planteado en el capftulo anterior
(1), para la exposicién de los contenidos temdticos. No por lo anterior se impedird que el participante descubra y construya
su estrategia personal de andlisis que por ello se ha llamado estiuctural por la flexibilidad e interjuego de relaciones en el
proceso del individuo, que es lo que garantiza su efectividad,

No se cansard de insistir que esta propuesta es para actoresy para aplicarse en obras que Se quieran escenficarante un
plblico; e! alumno-actor podré ser sensible al levar a la practica el andlisis de aspectos teatrales de importancia, tales
como:

- reconocer cémo se dan o generan diferentes tipos de movimiento dramético.

- detectar cudl es el pivota de la accidn, relacionado siempre esto con un significado.

- qué es una fuerza dramdtica, como accidn y/o como parte de una estructura.

-laimportancia del deslinde entre el personaje y el actor como dos entidades diferenciadas.

- La conveniencia de establecer momentos diferenciados entre la interpretacion y la observacion; entre el material recopilado
en la fuente originaria, de aquel que se ha construido plenamente en ¢! “aquf y ahora”, fruto de la interpretacidn.

- reconocer el limite que une y separa el texto escrito por un dramaturgo, del texto a escenificar.

- la necesidad det enfoque y del trabajo -tedrico y practico- inter e intradisciplinario para fundamentar el trabajo actoral,

- la reconciliacién posible entre el trabajo individual y el trabajo grupal y en equipo.

£l desarrollo de esta propuesta es para actores que deseen proyectar su practica profesional en niveles imds participativos
y que sobre todo, garanticen la continuidad g sus aprendizajes, de su creaiividad, de sus posibilidades de investigacidn y
de servicio, lanto en la teorla como en la préctica,

Elalumno engrupo llevard a cabo en el mundo de los hechos la practica necesaria que le permita encontrar, como ya se dijo,
los lugares de fibertad y restriceidn que un texto escrito ofrece, por ef entrecruzamiento da los Esquemas Referenciales
presentes y por el contexto,

Se ha comprobado en la préctica que no basta leer mucho o poco teatro, lo pertinente para ¢l actor es aprendera feer teatro
desde la especificidad del teatro mismo, aun cuando éste se presente en apariencia como objeto literario; y se dice que es
s6lo el aspecto, pues aunque esté objetivada la obra de teatro escrita, por la palabra escrita, ésta serd utilizada no para ser
lefda sino para ser escenificada.

En las obras de teatro escritas no hay que ir al encuentro de la /ectura de letras, sino al encuentro de la visidn de imagenes;
cuando una obra de teatro es asfleida, €! lector se vuelve un actuantede la situacién que loe, va creando junto con ef texto
las posibilidades de andlisis e interpretacién escénica de ese material, actitud que motivard a llevar a cabo la escenificacion
de lo analizado con bases y fundamentacién pertinentes.

£n este sentido, una vez analizado e! texto, no puede quedar lo investigado en el terreno de fas ideas como informacién
histdrica o de interés socioldgico, tampoco como un arsenal de datos que el actor prefiera olvidar, ya que no es posible
relacionartos con la puesta en escena (cosa que nomalmente ocurre cuando se llevan largas temporadas det Hamado
trabajo de mesa); 5e trata mas bien de ligar procesos de andlisis con formas y procedimientos para la escenificacién,
Asimismo, se trata de arribar al mundo de los hechos, donde se comprobaré el carécter sistémico y estructural de esta
forma de andlisis. Los marcos tedricos de referencia, asl como los contenidos teméticos, se abren a ka constriccidn de
propuestas personales y siempre presentes -en el aquly el ahora- para ser utilizados de manera flexible y abierta y con eflo
sentir que la obra fluye y las interrelaciones surgen, no nada mds dentro de la obra analizada, sino en los elementos de
andlisis -y lo también deseable-, en los procesos objetivos y subjetivos del individuo, en situacién de aprendizaje grupal.
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Las posibilidades anteriores son fruto en gran medida de los contenidos teméticos. En este momento se presentardn diferentes
temas que funcionaran como elementos de anlisis, expresades de manera novedosa, tanto en su descripcidn y utilizacién,
como en la terminologla utilizada, Es por ello que la relacién de la mayorfa de los contenidos teméticos en este nivel guardan
can la fundamentacidninterna del curso y con los diferentes marcos canceptuales, un nexomayory, por el enfoque situacional,
una mayor creatividady libertad en su denominacidny en los significados para aslposibilitar también la lecturay el seguimiento
del andlisis como un camino abierto.

Por fo anterior serfa deseable que en la practica no se buscara la rigidez, ni la uniformidad.

Para finalizar tres podifan ser las preguntas que guiaran el quehacer y la toma de decisiones de los participantes en este
nivel y que se supone ning(in artista deberfa olvidar de plantearse, de investigar y tratar de contestarse, praguntas hechas
por Dumas, hijo {167) ;

a) {Qué hace {n) otro {s)7 Primera Etapa; Diagnéstico Estructural,

b) £Qué hago yo? Segunda Etapa: Lectura de la obra.

t) £Qué debiera hacerse? Tercera Etapa: Interpretacion Dramética.
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A, GUIA DE RECOMENDACIONES BASICAS.

Resulta de extremada importancia sefialar que no se promueve aqul la adopcién de una técnica especifica, por eflo a
continuacién se dan solamente criterios generales de observancia para quienes desearan seguir esta propuesta de andlisis
de texto.

- Los elementos para el andlisis son los contenidos teméticos y los llamados: de apoyo, asf como los aqui denominados:
elementos de andlisis, la diferente terminologla obedecid a razones exclusivamente de tipo funcional; se mantuvo la diferencia
para que hubiera una distincién entre los elementos de andlisis en donde unos serfan bésicos: los contenidos tematicas,
otros se derivarfan de los bésicos: elementos de andlisis y, los menos, complementarfan los anteriores; contenidos de
apoyo, a funcién que tienen estos liltimos en el proceso de anélisis, es el de antecedentes y/o consecuentes en la informacidn
que el alumno deberd tomar en cuenta, aun cuando el grado de complejidad y los objetivos de aprendizaje no los exijan
como necesarios, Este tipo de contenidos en el proceso permite contextualizar y al no ser necesaria su elaboracién o
reelaboracidn ni tedrica ni practica, sino meramente informativa, funcionard como sedimento para conocimientos futuros o
como un recordatorio de conocimientos pasados que deberan enlazarse con la informacidn presente. En este sentido se
sugiere utilizar fa forma didactica: conferencia, pudiendo ser sustentada por un especialista, por la coordinacidn y/o por el
arupo.

Para los grupos de teatro ya constituidos como tales y con una practica de tipo profesional, respetar la divisién anterior para
los contenidos y elemantos de andlisis, es opcional,

- Los contenidos teméticos y los elementos de andlisis con su significado dan el tipo de enfoque, el nivel de complejidad y
aquello que deba observarse y analizarse en el texto escrito.

- Elorden de presentacidn de los contenidos teméticos y de los elementos de andlisis corresponde a: el ordan da las etapas
de andlisis, el orden que en la préctica ha demostrado los mejores resultados.

Sinembargo, e! orden puede ser cambiado en funcién de las necesidades del grupo que decida ponerenprécticala presente
propuesta de andlisis.

- Se sugiere para los contenidos tematicos y para los elementos de andlisis: fa lectura completa del material indicado en la
bibliografia, trétese de uno o varios capitulos y no sclamente la lectura de lainformacidn de cada contenido y elemento que
aqul se presenta, Se recuerda que el enfoque interdisciplinario de los materiales requerird probablemente de lecturas que
introduzcan al gupo al tema en el caso de no contar con antecedentes; el coordinador podrd retomar bibliografia del enmarque
intero y exteno del presente trabajo, o bien hacer propuestas personales.

- Retomar la totalidad de los contenidos tematicos y de los elementos de andlisis. satisface las etapas da andlisis en las
circunstancias establecidas para la propuesta de esta investigacion. Sin embargo, es necesario reconocer que en algunas
ocasiones a pesar de no haberse retomado todos los elementos de andlisis, se obtuvieron resultados pertinentes; no ocurrié
lomismo cuando se dejaron de lado algdn o algunos contenidos teméticos, pues estoafectd el andlisis al obtenerse resultados
deficientes, »

- Por e} inciso anterior se puede afirmar que la relacién que mantienenlos contenidos teméticos en relacién a los elementos
de andlisis, representa el pasaje de lo general a lo particular, Olvidar lo general podrla repercutir en la vision concreta d las
posibilidades de} procedimiento.

- Es posible abordar cualquier elemento de andlisis y, sin necesariamente haberlo satisfacho, recurrir a otro u olros, de tal
manera que en el transcurso de) andlisis se pueden ulilizar varios elementos simultangamente; esto que puede ser una
posibilidad, en los hechos ha quedado claro que es casiimposible ir de elemento en elemento, Sino por grupo o grupos de
glementos. o

- £n cada una de las tres etapas de andlisis, la relacidn entre: contenidos teméticos, elementos de andlisis y la informacién

obtenida del andlisis mismo as dle tjpo estructural: todos y cada uno de los elementos se relacionan entre sf; procurar este

tipo davinculo, brinda posibilidades; correctivas, retroalimentadoras, complementarias y de enriquecimiento, Se hace notar
que al iniciarse este tipo de andlisis, tal vez sea diffcil fograr el andlisis de tipo estructural; al tener una experiencla y préctica
mayor, el analizante podrd Jograr este tipo de relacionas.

70

]
b
{
cx



- Todainformacién recabada, fruto de! andlisis del texto, resultard conveniente reg|strarla porescrito, actividad necesaria no
solamente para contrastar los resultados obtenidos en cada estadio de andlisis, sino también para &/ gprendizaje de este
tipo de andiisis.

- Se determinard a conveniencia de los participantes qué etapa, qué contenido temdtico o qué elemento de andlisis, deba
ser confeccionado individual y/o grupalmente, asf como si su realizacidn debiera ser llevada a cabo en las sesiones de

andlisis 0 como una labor a efectuar fuera de eflas.

En relacidn a las etapas de andlisis:

- Solamente el Primer Momenta de la Primera Etapa no es recomendable obviarlo, anularlo, o ilevarlo a cabo en otro momento
que rio sea el jaicia/, sobre todo cuando apenas se empieza a tener contacto con la propuesta de andlisis. Para los demds
momentos y etapas y/o, cuando ya se tiene un cierto dominio, esta recomendacién na es valida,

- Segim lo anterior cuando haya un cierto dominio de la propuesta de andlisis, se presentard la posibilidad de abardar
simultdneamente dos etapas, ya sea que se sigan, 0 no, una de otra,

- Lo redactado a partir da cada uno de los elementos de andlisis y de los contenidos tematicos deberd integrarse a los
resultados finales que se solicitan para cada etapa; también se pueden crear otro tipo de pruebas o registros que el grupoy/
0 el coordinador juzguen pertinentes.

- En cada etapa en el nivel de la préctica, ya que se ha querido funcione en otro tipo de circunstancias {no forzosamente para
el Sistema Modular), se recuerda mantener presente el proceso grupal en relacién con el proceso de conacimiento y no
perder de visialos obstdculos que podrian presentarse -ademds de los praducidos por el andlisis mismo- fruto de fa dindmica
que cada grupo presenta.

Al finalizar la Primera Etapa de Andlisis; Diagndstico Estructural, Primer Momento, se presentaré:

- El esquema de movimiento. (Con la representacién de cambios graduales, abruptos y desarrollo de intensidad).

- La finalidad de! personaje.

- Informacién redundante {"repetitiva“) enrelacién al significado y 4 la forma dramética. Redactada como primer acercamiento
al mensaje de la obra, Listado de la informacién ambigua, en relacién con el significado y la forma dramética,

- Creacién de propuestas para el lugar escénico. Se sugiere trabajar conjuntamente con asesorfa de tipo escenagrafico para
obsavar la relacién entre el material dramdtico con el lenguaje escenogréfico, asf como con aspectos de la produccidn
teatral,

- Condiciones de vida material en fa obra. Propuestas de elementos escenagraficos.

- Construccién de la Figura Dramética de ia obra. Presentacién de los Yfimites de la accidn dramética determinados por: lo
normativo, lo innavador y lo “erréneq”.

Al finalizar el Segundo Momento de la Primera Etapa de Andlisis, se presentard;
- La cronologfa de fos acontecimientos de la obra {observados y/o comunicados),
- Ubicacién de los acontecimientos da ia cronologfa en una época histérica determinada,
- Dateminacidn del significado de la obra de acuerdo a la épaca,
- La informacién redundante obtenida en el Primer Momento daterminarla como : verdadera, verosimil o crefble en relacién
al significado.
- Determinacidn de las atapas de latrayectoria del personaje elegido de acuerdo a sus elecciones y hnalldad ésta dltima en
relacidn con la época histdricay el significada en el material de la obra.

Al finalizar esta Primera Etapa se presentard;
- Determinacidn del tipo de causalidad. :
- La construccion del mensaje de la abra,{ A partir dei significada, de la informacidn redundante, de la finatidad del persona|e
y del lugar escénica).
- Determinacién del tlpo de personaje elegido por la relacién entre cambios de a accidn y tipo de causahdad con momentos
de eleccién del personaje.

Al




- Construccién de la {s) estructura {s) hipotética (s) e la obra, {Tantas propuestas como equipos haya en el grupo, retomando
solamente lo redundante, que serd visto como la fendencia del material para cubrir la mayorfa de los aspectos normativos
que salicita una forma o estructura dramdtica. Los aspectos novedosos 0 ambiguos: no entran en esta construccién).

Al finalizar la Segunda Etapa de Analisis: Lectura Dramatico Teatral, se presentard:

- La propuesta de lectura (escritura) pertinente para la obra analizada con una fundamentacién.

- La escena de la obra elegida, aquella que con mayor énfasis muestra las cualidades de definitividad y apertura.

Resulta notorio que la cantidad de prugbas y escritos solicitados en esta etapa es reducida en comparacién con la anterior,
asto se debe basicamente a qua el material resultante de esta fase, adquicre y posee caracterfsticas mds da tipo escénico.
Por ello se sugiere que los resultados de esta etapa tengan coma caracteristica esencial, ademds de poderse presentar por
escrito, la de manifestarse como propuestas hipotéticas de montaje para una o algunas escenas elagidas.

Ya que la Tercera £tapa de Andlisis: Interpretacién Dramética se constituye por el proceso mismo del montaje de la obra
analizada, tanto el tipo de organizacién grupal, como el tipo de montaje, determninardn los resultados, escritos, trabajos
ascénicos, atc., pertinantes que se deban ir solicitando a los participantes,
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1. Desarrollo_de la Primera Etapa de Andlisis de Texta: Diagndstico Estructural.

1.1, Primer Momento. (Etapa de conocirniento; la préctica).

Elementos de andlisis.

Arqumento .

Dentro de la terminologfa teatral tradicional este elemento de andlisis se le conoce como anédedota, el autor de quien se ha
tomado su significado, B. Tomashevski, lo denomina argumento y asfaparecerd en esta investigacion y propuesta de andlisis.
El argumento se construye por los acontecimientos de la obra respetando su secuencia y orden de aparicién en la obra
{escrita), desde el primero hasta el Gltimo {168), sin necesidad de aclarar, determinar o enfatizar el tipe de accidn o movimiento
dramdtico, asf como sin establecer el principio o fin de la accidn; este elemento se constituye par toda la informacién dada
en didlogos y acotaciones, asf como por toda accién que aparezca en la obra.

Es necesaria la construccidn del argumento para que asi, el participante tenga la obra redactada por é mismo, trabajo que
servird como fugnte de informacidn bdsica durante todo f andlisis ya que ella estard evidenciando lo que el analizante
selecciond y/o excluyd, pero sobre todu e/ modoen que percibi la obra en este primer momento, Sobra decir que la
anécdota serd constantemente reelaborada a lo largo del andlisis.

Ya que muchos grupos ven esta tarea como demasiado laboriosa a innecesaria -por ejemplo en obras de cinco actos-, y la
préctica ha demostrado lo contrario, se sugiere elaborar y redactar el argumento en equipos o bien un argumente hecho por
todo el grupo; con lo anterior se corre el riesgo de que lo sucedido en la obra, haya sido descrito de una /marnera en que no
todo participante concuerde con ella o bien no la entienda. Sélo la practica en la redaccion del argumento, de manera
personal, domostraré a los participantes la conveniencia de no eludir esta labor,

Limites da la accién. Todo lo que existe tiene un limite en el espacioy en el tiempo y ese limite es su /7 ahf donde ese ser:
accidn y/o personale, deja da serlo y transita hacia su transformacién en otra cosa (169). En el finno se detiene abruptamente
el movimiento sino que se estd en esa zona de transicién hacia el inicio o principio de desarrollo y modificacién de ese ser
enotro {170). Aeste tipo de limites por considerdrseles relativos, se les denominard: detemminados. En oposicidn se encuentran
los limites; aeterministas, las caracteristicas de estos son: tanto el principio como al fin son absolutos en donde la accién
dramdtica y/o el personaje, segdn sea el caso, empiezan o dejan da ser en /oma abrypta, aqul, el principio es el origen o
causa primera y Gnica de un efecto, es "la causa” (171), se considera e} primer eslabdn, la causa primera de una cadena
rigida que origina los efectos de tal manera que principio y final sean establecidos por la ley o necesidad (probabilidad)
{172).

El establecer los limites de una obra bajo estas dos posibilidades, permite valorar el grado de fluidez y continuidad en el
movimiento dramdtico, de ahf [a necesidad de obsarvar también: e/ tjpo de secuencia que siguen los acontecimientos de
principio a fin en la obra, a saber: por determinacidn o por determinismo, aspectos que se presentardn mas adelante.

Diyisidn por actos, ascenas o cuadros. En el contenido temético: estructura dramdtica, Se vefan sus partes y sus diferentes

divisiones hasta donde cada tipo de estructura lo permitid, es decir: principio, medio y fin; en este sentido, serd de utilidad
retomar también la divisién que plantea una obra, por actos y/o por escenas, cuadros, etc. Se desea advertir que en la
préctica esta division no es llevada con frecuencia en las obras de teatro escritas con criterios que abarquen tantola forma
como el contenido; algunos dramaturgos por ejemplo, sélo utilizan este tipo de divisiones como manifestacién formal;
entrada y salida de personajes, cambio de tiempo /o espacio, que no redunda en variaciones importantes en cuanto a
causalidad o continuidad y significado de 1a accién, situacién problematica ya que esta division darfa informacién parcial a
propdsito de Ia obra, Otro problema se presenta debido a cierta confusién en la definicidn que se tiene para: acto, escena,
etc., ya que en la tradicién y en a historia teatral, han ido variando sus definiciones y con elo el propdsito a la funcién que
cumplen en fa organizacion estructural en 1a abra,

Es por todo lo anterior que se acepta utilizar este tipo de divisianes, siempre y cuando se observe paralelamente la época
histdrica en que se construyd la obra, asf como las implicaciones de contenido que se dan. Si no se deseara tomar este tipo
de divisiones, se sugieren las aquf presentadas: principio, medio y fin, recordanda que su ubicacién sélo es posible darla,
cuando se relaciona el qué can el cmo osea, la forma con el contenido.




Diferentes tipos de final,

Climag. Este tipo de fin en la obra puede ser ubicado -de acuerdo a la decisién de los participantes- al principio o al final de
la misma, la eleccién mds frecuente se da al ubicarlo en el final del sequndo acto y principio del tercero. La extensién del
climax vaifa segin el enfoque tedrico-prdctico dramético y social que la determine, esto quiere decir que un climax puede
EXpIesaise enuna accion o envarias escenas; sinembargo, también puede presentarse de manera abrupta o bien desplegarse
a lo largo de todo un acto {173).

Lo caracter(stico de este tipo de final- que no la Ultima escena, ni la escena obligatoria con quien a veces se le confunde-,
serd la necesidad de configurarse como el eje del significado social de la abra (174).

El climax a pesar de ser el acontecimiento més vital en una obra, no puede con su presencia en la obra detener el proceso
que se ha expuesto en la obra, es decir, la vida no puede detenerse en ese punta (175); nunca el climax podrd ser visto
coma el fin absoluto de la accién dramdtica.

Después de ocurrido el climax es posible observar al personaje y/0 a laaccién dramética como superados, es decir: elevados
a un nivel superior, situacién que implica el mayor grado de desarollo y crecimiento en las circunstancias dadas. Se habla
explicitamente de superacién y no de fesis que es el término dado por aquellos que eluden el problema de la finalidad
empfrica y ontolégicamente hablando, de los seres. Luego entonces, en el climax se plantea una solucién relativa y
momentdnea donde accién y/o personajes han avanzado a una etapa superior en su proceso de crecimiento y desarrallo
cuantitativo y cualitativo que anuncia la llegada del principio de una nueva etapa en el movimienta real de ese 0 es0s seres
(176).

Escena obligatoria, Archer, citado por Lawson, define la escena obligatoria como "una que el piiblico- méds o menos claray
conscientemente- prevé y desea, y cuya ausencia pueds resentir con razén.” (177). Las expectativas del piblico se reducen
amedida que seacerca la llegada de la escena obligatoria- la scéne d fire- pues con ello se va reduciendo la incertidumbre,
Desgraciadamente dichas esperanzas pueden verse frustradas sobre todo si difieren del punto de vista del dramaturgo, es
decir, cuando el criterio del plblico no estd de acuerdo con las posibilidades y necesidades de la situacion en la que se
encuentran los personajes. Aun cuando el dramaturgo se esfuerce porque esta escena parezca ievitable, los resultados
serdn ineficaces si el piblico no comparte con é1 su punto de vista, asf comolas emociones que seifa l6gico se despertaran,
También Archer afirma que la escena obligatoria no puede faltar en la pidce bien faite (obra bign hecha) y la define como
aquella que muestra el resuyltado final de los hechos.

La escena obligatoria tiene la capacidad de concentrar el interés en un hecho esperado, pero no necesariamente brinda
claridad en relacidn a la unidad de la obra, Esto pudiera deberse al desarollo linal y previsible que deja al final como
ingvitable, atendiendo més a la coincidencia mecdnica entre e} dramaturgo con el espectador; si bien Lawson aclara que
dentro de la historia de la técnica dramatdirgica el tomar coma central el interés del piblico para la construccién de a obra,
hace que la propuesta de la escena obligatoria marque un cambio significativo en los procesos comunicacionales en el
teatro, no es menos cierto que la "escéne a faire”, en el fondo minimiza la experiencia transformadora que implica todo
fenémeno en la comunicacién para dar mayor importancia a la satisfaccién del piblico. La “obra bien hecha" y su escena
obligatoria hacen que el arte teatral sea no un bien cultural, sino produccién para la ampliacién de una ciientela cultural
(Véase el caso de los creadores franceses de la Pigce bien faite en el s.XIX, Sardou, Sarcey y Dumas, hijo).

Es posible alertar sobre la gran incidencia en la eleccion de este tipo de final por parte de los analizantes. En este Primer
Momento de la Primera Etapa de Procedimiantos, los participantes -en general- afiman haber encontrado el fin de la obra,
cuando en el fondo sélo se han dajado levar por sus deseos de encuentro con la escena que allos han fantaseado como
punto central de la obra; su expectacién creciente por la incertidumbre generada, busca el encuentro de aquella escena que
represente /o que ellos esperan deba suceder, todo ello desde sus Esquemas Referenciales.

El proceso comunicacional también se ve afectado ya que se trata solamente de hacer coincidir lo que enuncia el emisor
con lo que espera el receptor complacientemente, aquello que creemos es la realidad de la obra, a veces, a pesar de fa obra
misma,

Nudo, Es el tipo de fin donde “todas las circunstancias (se unen) entre sf como en un fuerte nudo interior.” (178). Elnudo es
el tipo de fin de los menos elaborados en cuanto a significado social y en relacién al nivel de complejidad de la accidn y de
los personajes que quedan expresados en é1. Una vez producido el anudamiento, sdlo hay que desatar estos lazos para salir
de tan diffcil situacidn; el problema que representa este fin s una complicacién que en nada afecta nia los “lazos” anudados,
niala problemdtica en sf, pues el espectador slo asiste a ver su anulacién {de la problemdética) al ir dejando en libertad cada
una de las Ineas entrelazadas. Complicacion mas, complicacién menos, este tipo de fin parece no ofrecer mas que simpleza
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a la teorfa de la crisis dramdtica en su tiltimo estadio: el final, en donde lo importante es /& /manera de cerrar; ne la accidn
dramética sine &/ enred, como dice Lape de Vega, "De suerte que hasta el medio de! tercero (acto) / Apenas juzgue nadie
enloque para..” (179).

También el nudo suele nombrarse como sindnimo de climax por muchos y variados autores, aqul se ha querido encantrar un
significado que enriquezca las posibilidades draméticas del andlisis, planteando al nudo coma contrario al final denominada
gscena obligatoria. Lo caracteristico de la escena obligatoria es el ser previsible y esperada por el pablico, a la inversa, el
nuda al ir “complicando” lo que sucede, hace que el espectador llegue a un punto en que -contrariamente a lo que pasa en
la escena obligatoria- la incertidumbre no sdlo no vaya cediendo sing se vaya acrecentando hasta el punto en que no se
sepa como padrfa terminar la situacién dramética. El artificio gana el temeno a lo estética-comunicacional.

En oposicidn a la escena obligatoria, el nudo, a medida que se va llegando a 8, la expectacién decrece hasta desaparecer y
[a incertidumbre ocupa su lugar, misma que también desaparecerd a medida que la astucia del dramaturgo vaya mostrando
el camino para salir del embrollo,

Hecha catastrdfico, Algunas obras cierran su ciclo dramético can una catdstrofe. Esle concepto, nes dice Lawson, no estd
del todo aclarado y sdla se menciona cuando se habla de la pirdmide de Freytag, segln la cual la accidn dramética se divide
en cinco partes: Introduccidn; Ascenso; Climax; Retraceso @ calda y Catastrofe. En el andlisis realizada a diferentes obras
dramdticas escritas, se ha podido constatar que en este tipo de fin, se sustituye el énfasis e importancia de un hecho vital,
por el de una conmocidn representada mediante gritos, tiros, o bien destrozando una pasidn; en este tipo de obras el final se
caracteriza s6lo por mastrar efectos. “Laidea de la "accién decreciente” {formada por el retraceso o calda y la catastrofe),
solamente tiene significado si consideramas el sistema de acontecimientos draméticos como absofsto, como un ordenamiento
de emaciones separadas de la vida, gobernadas por leyes propias, que parte de una premisa preestablecida y llega a una
conclusién también preestablecida.” (180).

Escena final. E! final menos elaborada y més fallide acusre cuando a los ojos del analizante el cierre de la abra no resulta
aceptable, por el contvario e! final “as una salida, un truco para hacer caer el telén”, Este tipo de fin, y ahf radica el error, no
es concluyente (181).

Diferentes tipas de principig..

En el principio de una obra suele darse la informacién que en general se denomina: los antecedantes, o bien la flamada
exposicidn, que consiste en compartir aquelles datos preliminares que pondrdn al tanto al plblico sobre el por quéde esa
situacién dramética. La relacidn entre el principio y el fin es determinante pues de la claridady grado de estructuracién entre
estas dos partes es que la abra se verd como un todo; también 2 relacién entre el principio, exposicidn, y el fin, serd el
vincula que revele la nocidn de causa-efecta que la obra maneja, "el punto en que &l (el dramaturgo) comienza su historia,
revela sus criterios saciales. {El fin) muestra la sociedad a la que aspira el dramaturgo dentro de las posibifidades que ésta
tenga, seglin su criterio {...) Las primeras escenas muestran el establecimiento de un objetive bajo condiciones que hacen
que el establecimienta de dicha abjetivo parezca necesario.” {182). E1 fin debe poder referimos directamente a la primera
escena,

Sin embargo, el modo en que se presenta el principio o exposicion varfa, por ello, se tratard da discriminar un principio
explicada de uno dramatizado; en los dos es posible valorar hasta qué punto se responde a las praguntas: quién, cémo y
cundo y cuya respuesta manifestard las relaciones presentes y pasadas que dan lugar a la historia; si al autor sélo le ha
interesado comtar su objetivo habrd sido expicaren lugar de dramatizar, Lawson dice al respecto: "Explicaciones son
explicaciones, noimpaorta la habilidad que se demuestre en disfrazarlas. Mientras que las escenas de apertura se consideren
explicativas, es seguro que éstas serdn aburridas y poco desarroliadas ...” {183). Este tipo de principio obstaculiza la visién
de continuidad y fluidez, puntos que destacard el analizante a partirde este tipo de exposicién que se denominara: ilustrativa,
Par el contrario, cuando fa informacién dada en la exposicién coma necesaria sea algo que emocione y al mismo tiempo se
presente en circunstancias especiicas siempre dramatizagas, mismas en que se inscribe el movimisnto dramético, este
tipo de expasicion no podrd ser descrtosine: visualizado y sentidoen el momenta mismo en que ocurre {184); este tipo de
principio en una obra dramética se le denominard: dramatizado.
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H medigen la obra de teatro,

Resulta natural que surja la pregunta del por qué el /medli, elemento posterior al principio y que siempre le antecede al final
-seglin Aristételes lo marca- no se haya mencionado, la razén se encuentra en que es precisamente en esa parte, el medio,
donde se plantea el modo personal en que se ha resuelto la progresién o bien el manejo creciente o decreciente de la accién
en la obra; este manejo puede darse en tantos ciclos como la tensién lo requiera, de hecho, cada ciclo -de los muchos o
pocos que que pueda contener el medio- podifan contener a su vez un principio, un medio y un fin (185 ). Hablar del medio
es hablar solamente de esa parte que sigue al principio y precede al fin o final de la accidn, en é| se analiza sobre todo a la
fluidez atendiendo a los cambios abruptos y a los graduales dentro de un principio y un fin, aspectos todos que se presentarn
més adelante. Analizar el medio como tal, séln es posible hacerlo a través de otros elementos como el principio y fin, ya que
es necesario primero aclarar el tipo de unidad dramdtica que manifiesta la obra para asf hablar del tipo de tensién, continuidad
y fluidez, aspectos todos que se manifiestan en el medio,

Secuencia de accién . Se definird este elemento de andlisis como la especial continuidad que mantiene(n) la(s) causa(s)
con el{los) efecto(s), este término es también conocido bajo el nombre de: causalidad en la obra de teatro. “La unidad de
causa y efecto que funciona a través de la obra, es esencialmente la unidad entre la exposmnén y el climax.” {186). Aqui se
expondran dos tipos de causalidad a investigar y a determinar en las obras.

Causalidad por determinacin. Serd cuando se perciba en la obra que no hay una causa, nila causa -emplicamente hablando-
sino anfecedentss, que hacen que lo ahf ocurrido tenga mds bien un origen multifactorial, Las variadas y diferentes causas
serdn cualidades de ese cambio, Lefebvre da el ejemplo en relacién al agua y dice que una de sus cualidades es una de las
causas de que hiervaa 100° C. (187).

Este tipo de causalidad implica las Leyes de la Naturaleza pero vistas corno aproximativas y provisionales, recuérdesa como
toda ley natural deviene imemediablemente con el avance del conocimiento en hipdtesis fo cual hace que dichas leyes en
realidad sélo sean las leyes de/ movimientopues todp es devenir (188).

La casualidad, la coincidencia y el azar, mismos que se dan dentro de las cicunstancias, también confluyen enlas secuencias
de accidn por determinacidn. En sociologfa y estadfstica tienen existencia objetiva las /eyes de azarque no son otra cosa
que la expresidn aparente que disimula una conexién alin desconocida (189). Serd pues de vitalimportancia determinar que
en las circunstancias presentes en las secuencias de accién, se manifiestan aspectos que dan lugar a confiar que en el
origen de los acontecimientos dramdticos han operado tanto la necesidad, como la casualidad, el azar.0 la coincidencia, lo
que mostrard la riqueza y complejidad -por contradictorio- de lo dramatizado.

También en las relaciones causa-efecto por determinacidn se va detectando y seleccionando: algo mds y algo menos, en
relacidn a los antecedentes, lo que favorece irlos jerarquizando de mayor a menor importancia, dependiendo del peso que
vayan adquiriendo conforme va avanzando el movimiento dramético (190).

En este tipo de secuencia dramdtica, a pesar de que es necesario la separacidn de los acontecimientos draméticos en
antecedentes, efectos y causas, nunca, a pesar de esta separacidn se pierde de vista Ia totalidad del sistema dramético,
pues cada hecho nos remite a una secuencia dramética y ésta a su vez, a una continuidad general da la accidn,

De la misma manera que el hecho debe -una vez analizado- restituirse al todo (191), el sujeto determinado, considerado
como expresidn y parte del tado con sus diferencias y contradicciones deberd reconstruirse a un conjunto de relaciones y
nunca dejarlo aislado del universo que plantea la obra,

Causalidad por determinismo. Aqui se da la relacidn de "la causa” con el efecto o los efectos, implica la probabilidad o sea
la constante general denominada: ley (192). Mediante esta ley se exponen las relaciones entre antecedentes con
consecuentes de una manera mecdnica, es decir, e movimiento s6lo avanza de causa a efecto, buscando siempre la
correspondencia. La proposicidn serd: todb efecto tiene una causa; las mismas causas producen los mismos efectos
{expresién mecanicista) (193).

Como la probabilidad es lo que reina, quedan excluidas la casualidad y el azar; las leyes del azar no son tomadas en cuenta,
solamente las leyes de la naturaleza vistas como absolutas y eternas pues para el determinismo 70 Aay excepciones (194).
Larelacidn determinista crea la imagen de una cadena de acontecimientos en donde el hecho sélo puede estar regulado e
integrado a las leyes de causa-efacto. El sujeto en la cadena determinista es considerado como absoluto: sdo es, sinla
diversidad que le confiere la contradiccion y el movimiento determinado (195).
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Determinacidn del ting de maviniento.

Localzacidn de cambios abruptos.

En este momento se trata de mencionar, pero sobre tado, fiar fa tensidn en su aspecto cualitativa, es decir, localizando los
maovimientos en donde se produce un cambio brusco y abrupto ahf donde queda abolida la unidad por la suma de cantidad
de movimiento; es decir, donde la suma de cambios cuantitativos hace que se produzca un cambio cualitativo, donde la
cantidadse vuelve cualidad'(196). Una vez localizado ese tipo de cambios, se tratarfa de aclarar de qué manera se genera
la tensidn, para ello se buscard el tipo de accidn:

- Si se da por cambios a saltos que solamente implican desplazamientosdel problema (197}, sea de tipo flsico, psicoldgico,
emacional, social, etcétera. (Accién como actividad).

- Si se produce por conflicta en donde los contrarios a pesar de entrar en colisidn, permanecen extenoresuno del otro, es
decir, su relacidn es por exclusidn (198} (Conflicto por exclusidn).

- Si se realiza por conflicto donde los contrarios manifiestan relaciones de inclusidn y exclusidn mutua , movimiento que
culmina con fa superacién del conflicto, conlo que se cancela la refacién contradictoria por superacién de la oposicidn hacia
un nueva tipo de movimiento y de fuerzas en conflicto (199} {Conflicto por complementacidn).

Localizacion de cambios graduales.

Se trata de describir la continuidad concreta: graduafidad al detectar los tipos de cambio que implican crecimiento
exclusivamente cuantitativo, momentos en los cuales la cualidad no se modifica. Aqui la unidad dura y el movimiento de
crecimiento es /ento, asf como la desaparicidn de propiedades del ser es también pausada. La gradualidad ve interrumpida
su continuidad'por el cambio cualitativo que le imprime ¢l sello de discontinuidad (200),

Intensidad.
Este elemento se relaciona basicamente con el de la tensidn dramdtica, asf como con su mantenimiento, aumento o cese.
La intensidad es el incremento o decaimiento de la carga emocional y estard siempre en relacidn a la cantidad de tensién
que pueda soportar la accién dramdtica, “antes que se alcance el momento de fa explosidn.” {201}, {entiéndase, final o
punto culminante al que es posible llegar).
"Elteatro debe ocuparse de la emocitn que pueda expresarse...” {202} y, al crearuna obra de teatro escrita, resulta “innegable
que el dramaturgo deba descubrir todo el dmbito de las emociones bajo las circunstancias dadas.” {203). Asimismo, esta
obra como obra de arte, debiera cumplir con una funcidn bdsica que es la de provocar reacciones emotivas, funcién que se
pueds dar sola o coexistir con otra uotras funciones, por ejemplo, la referencial o la estética, etc., caracterizadas como: Las
Seis Funciones del Lenguale, s. Jakobson (204).
El analizante en este Primer Momento podré detectar los fugares en la obra donde nace la intensidad, a partir da la
determinacidn de los siguientes aspectos;
a} Si ol mbito de la emacidn es;
- Limitado, en la medida enque enlos personajes yla capacidad de sentir, asf como sualcance; no estén lo suficientemente
explorados en relacién con e! esquema total de la accidn; es decir, que este dmbito en los personajes pudiera no tener
justificacidn en refacidn a su finalidad afectando con ello la profundidad y la complejidad, asi como su relacién con las
acciones, situacidn que provocarfa que la tensién decayera (205).
- Inexistente pues se ha suplido su expresidn colocando en su lugar palabras y/o explicaciones o descripciones.
b} Ver a los “lugares de tensién” como lugares de sorpresa, “el argumento ha de procurar que suceda alguna cosa que nos
sorprenda, que vaya mas alld de lo previsible...” (206).
Se tratard de detectar si estos lugares:
- Coinciden tanto con los momentos de eleccién del personaje, como donde la accién sufre cambios abryptos observando
que el incremento de tansién vaya acompanado del desarrollo cuantitativo y cualitativo de la accidn, o
- Sustituyen ol desarrollo de la accién y/o las caracterfsticas del personaje {tridimensionalidad, protundndad complejidad,
ete.}, 0
- S8 manifiestan sin tener causa implicita o expllcita; si este fuera el caso se procederéda detectar si este tipo de sorpresa;
9 Interrumpe la accién dajando que el piblico imagine la crisis que el dramaturgo evitd,
° Se manifiestan inesperadamente por un manejo del suspenso de manera encubierta que hace sentir al receptor como
engafiado con la dnica finalidad de estremacerlo {207). ;
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Finalidad del personaje,

Ya en pérrafos anteriores se decfa que todo lo que existe tiene un limite, un final al que tiende; aqul se tratarfa de observar
y fijar qué tipo de organizacién presenta el personaje para llevar a cabo su fin, para ello se ha precisado establecer una
diferencia entre la finalidad denominada: meta, de la llamada: objetivo.

Meta del personaje, Se hace referencia a una mefa cuando: “La finalidad concebida asl implica, pues, una relacién en cierto
sentidointerno de las partes y de los elementos.” (208). La finalidad implica -en este sentido- refaciones y transfonnaciones
y también la accidn reclproca (209). La meta queda establecida ah! donde el personaje, por el logro obtenido -pues su meta
es realista- (Ver personaje interaccionista), supera suestadoanterior para trascender a uno superior, segn sus caracteristicas
propias. En la meta, la motivacidn de los personajes no es aquelio que desean, “sino aquello porlo cual se enfrentan,” (210).
En el momento en que surge el conflicto es cuando es posible observar como causa singularizada: la motivacién del personaje.
El personaje al iniciar el recorrido para el logro de sus metas -dice Lawson- lo (nico que precipita es la llegada de la crisis.
Asl, no es posible observar al personaje hacia este tipo de objetivo 5in atravezar por estados de tensidn generados por la
pérdida del equilibrio 0 campo homeostético debido a la faita de correspondencia entre sus deseos y los resultados; de
hecho, la generacién y cristalizacion de la meta, es resultado de un estado de insatisfaccién y/o crisis que hace que el
individuo se movilice para, no el regreso a un estado anterior de equilibrio, ni exclusivamente para la desaparicién de
tensiones o resolucidn de problemas, mas bien para mantener un nivel de tensién 6ptimo, constante y caracter(stico del ser
que se trate (211).

La mata podrla exponer Ia capacidad de experiencia del personaje con otros seres humanos en situacién para la ruptura de
viejas pautas (estereotipos), que no serfa otra cosa que su capacidad de adaptacién y aprendizaje (212).

Objetivo del personaje, Este tipo de finalidad puede ser un propdsito vital y/o secundario, que circunscribe y limita el tipo de
interrelaciones del personaje conlos demds, pues no permite observar crno se despliega la organizacién del individuo fuera
de &l rnismo a partir del establecimiento de dicho objetivo. Requiere de una oposicion constante, de una linea exteriora é|
que se le oponga para generar asf lucha, disputas y generacién de nuevos objetivos por resolver (213) o bien, para poder
desarrollar con cierto grado de tensién la lucha por el objetivo. En este tipo de finalidad la motivacién del personaje es
entendida como aquelio que desea el personaje pero que no logra alcanzar por la presencia en su camino de obstdculps que
detienen, aunque no necesariamente impiden, su obtencidn,

Motivacién inconsciente, Se da cuando el personaje tiene motivos para ir hacia un propdsito pero hay ignorancia o
desconocimiento de los motivos reales que lo llevaron a la biisqueda de tal o cual logro (214}, También se presenta este
caso cuando opera el desconocimiento de la situacion que origind 1a motivacién o ef sentido de ésta es poco claro.

Como ya se dijo anteriormente, este tipo de motivacién es de lo mds frecuente en el teatro de este siglo, quien ha tratado
especialmente las acciones de la gente que "o sabalo que quiere..., de gente que no estd consciante de sus problemas,
Dero tampoco esio le preocupa demasiaob (215).

Mansaje hipotético de la obra.

Se retomard aquello que ha quedado plasmado con un sello propio y particular en el material dramético de una obra de
teatro, que como obra de arte, debiera presentar una cierta originafidady, al mismo tiempo, las normas, usanzas y maneras
de fas que se nutre, Con ello se estd haciendo alusién a la observancia de aspectos no sélo de los denominados de contenido,
sing también de aquefos que estdn referidos a la forma. Se trataré de seleccionar lo que se presenta como redundants
{“repetitivo”) en estos dos niveles: forma y contenido, aquello a lo que elautor da alguna manera hace referencia de manera
constante y para el analizante se va conformando como un énfasis aceptable. L informacidn obtenida se redactard enideas
de manera lo més sintética posible tratando de integrar el significado de la obra, elemento que a continuacién se describira,

Significado Sacial.

Se considera que el dramaturgo traicionarfa su propdsito fundamental si aislara el material de su obra del movimianto da /a
vid3, del cual por cierto, €l mismo forma parte {216). El significado de las obras de teatro escritas - segln Lawson- radicarla
enel punto culminante al cual llega esta obra, lugar determinadoy condicionado histéricamenta; Lawson mismo ejemplifica
para aclarar el sentido del término significado al retomar a bsen cuando menciona como éste, "vié que la estructura dela
familia burguesa se estaba resquebrajando y desmoronando en un cierto punto; este punto constituyd la significacién final

de la situacién para él, y necesariamente lo usé como un punto de referencia en sus dramas.” {217). Otro ejemplo, el -

significado de la obra; Hamiet
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podria enunciarse de la siguiente manera, “El problema que interesa a Shakespeare {y que tuvo significacidn social inmediata
en su dpoca) es la fberacidn de /3 voluntaden la accidn, La habilidad de actuar decisivamente y sin inhibiciones era vital a
los hombres del Renacimiento que estaban poniendo en tela de juicio los valores fijos del feudalismo.” {218). Del mismo
Shakespeare, pero ahora con la obra Aomeo y Julieta Lawson propone como tesis -pues €sta se encuentra en estrecha
relacién con el significado de la obra-, &/derechoa amar :“En el perloda isabelino, esta idea expresaba la nueva moralidad
¥ las nuevas relaciones personales de la clase media enascensg”, (219).

Por la bisqueda de la definitividad en la obra, propia de este momento delandlisis, no se enjuiciard ni se valorard el referente
social que ef dramaturgo utiliza parala situacién vital y determinante: fin de la situacién dramdtica, solamente se seleccionard;
esta informacidn, mas adelante se constiturd en el sedimento para la construccién del mensaje, por ahora baste decir que
al obtener el significado, se inicia la construccién del mensaje y sus relaciones con la eleccion del dramaturgo y la situacién
histdrica a la cual hace referencia, aspectos que serdn abordados mds adelante.

Por todo lo dicho anteriormente serd necesario ubicar elfin de la obra, se sugiere para ello la bisqueda con el apoyo de los
diferentes tipos de final y de principio, y elegir aquel que posibilite con mayor facilidad la explicacién del significado basico
de la obra.

Este elemento de anélisis es también un recurso utilizable para la elaboraciényy discusién de lainformacidn de los contenidos
tematicos en la etapa de andlisis diagndstico y para tener una primera aproximacién a la figura dramética, es decir, el
significade funcionarla como referente para justificar la determinacidn de cualesquiera de los elementos o contenidos temiticos
de esta etapa, de acuerdo al significado social que expresen.

Condiciones de vida material en la obra.

Clase Social, Enuna sociedad lo que se produce y c6mo se produce {produccién material) asi como la distribucidn de sus
productos, determina un orden social, una especial divisién social de los hombres en clases sociales o estamentos {Ver :
Produccidn Material),

Sin embargo, trazar una linea definitoria y tajante de separacién absoluta entre las diferentes clases sociales, no es posible
{220) ; una de las razones es que cuando se trata de codificar los indicadores de una posicidn social o al tratar de defimitar
las categorias, entra en juego “una teorla, consciente o inconsciente, de la estratificacién social...” (221), La propuesta
entonces serfa llevar a cabo una gproximacidnal grupo o clase social al que pertenecer(an los personajes en el entendido
que las fuentes, en las que se base el grupo y el coordinador, determinardn los criterios que se utilizardn para esclarecer el
estamento social; asimismo, para no estreotiparlas relaciones sociales se mantendra cierta flexibilidad, a pertinente, pues
ya na es posible hablar de una clase capitalista o bien tratar de oponer la burguesfa a los trabajadores (222). Para llevar a
caho esta aproximacion, sin pretender realizar una investigacidn socioldgica, importard determinar las condiciones de vida
material, tal y como se presentan en la obra, asl como la refacién de estas condiciones con el pasado de los personajes,
presentadas por los antecedentes o bien en los didlogos, y cémo éstas se visuatizana futuro.

Los aspectos a seleccionar serdn:

- Del Lugar Escénico: Espacio arquitectdnico; mobiliario; decorado.

- De los Personajes:
+ Vestuario, utilerfa, accesorios.
+ Forma de hablar, actitudes, modales, nivel educativo.

- Tipo de bienes materiales y simbdlicos,
+ Grado. Relacion entre estos dos. Valoracidn que se hace de ellos en la obra,
+ Tipo de satisfactores. Tipo da privaciones.
+ Modo de obtencién (de los dos tipos de bienas): directo, indirecto, legal, ilegal, sueldos, otros. i
+ Forma en que circulan las mercanclas en el lugar escénico.

Esquema vimiento dramati i
Presentacidn del tipo de unidn de las acciones. |
Se trata de mostrar visualmente las etapas de! proceso dramético que incluye:

- La cantidad, que genera una continuidad e implica un desarrollo gradual en el movimiento,

- calidad] que reemplaza el sero la cosa con desarrollo continuo por otro ser, imprimiendo el sello de discontinvidadenel
movimiento.

- Desarrollo de la tensién por manejo de intensidad.
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Entrelazadas estas tres diferentes etapas del proceso dramidtico se observa la estrategia particular manifestada en el material
dramtico original, presentada aqul como un esquema que sea capaz de expresar el manejo del aumento, mantenimiento,
postergacion y cese de movimiento, todo ello expresado en la especial utilizacién de la tensién dramética, es decir, la
duracién de escenas y la modificacién creciente y decreciente de la intensidad (carga afectiva) de las diferentes situaciones
dramdticas (223).

Se trata de unirlas apenas descubiertas partes del movimiento dramético que otorgan la fluidez necesaria para que el objeto
no pierda -a pesar del andlisis- su vitalidad.

Fl devenir en el material de la obra debe buscarse como trayectoria de acciones que e concreta como contino y discontinuo
ala vez (224),

La informacién anterior unida a la observada en el tipo de secuencia dramética (determinista / determinada), ayudard a
clarificar las posibilidades dramaticas como recursos para aprender a observar y afrontar los problemas bésicos de la
construccién dramdtica en su momento: creacién del sistema de acciones.

Figura dramética de la obra.

Este elemento tiene como finalidad lograr la representacion visual de la obra dramética -en su origen-, para que exprese la
organizacién especial que e artista da al material dramdtico, otorgando el sello particular a esa obra, Este "dibujo” muestra
los habitos dramattirgicos elegidos por el autor (consciente o inconscientemnente), es decir, las normas que establecen las
poéticas y/o las teorfas dramatdrgicas; lo normativo en la figura dramética debe ponerse en relacién con lo innovador que el
material presenta en el nivel organizativo estructural, con lo cual se quiere decir, tanto en el nivel de la forma como del
contenido.

Sa trata que e! analizante deje el material en libertad de adquirir una figura especial y que los acontecimientos presentados
en forma de didlogo y movimiento, asl coma lo expresado enlas acotaciones, adquieran los limites precisos sin prejuiciarse,
ni sometiendo el material @ que se guste a las normas y leyes de alguna de las estructuras draméticas aristotélicas
establecidas (Ver contenidos teméticos, Primera Etapa); también se promaverd que en el gripo se hagan diferentes elecciones
“figurativas” sobre una misma gbra, situacién por demds pertinente en este momento.

1a determinacién de esta figura dramdtica se ha visto como necesaria ya que en la préctica nunca se ha encontrado que la
informacién obtenida por el andlisis del material original de una obra dramética escrita, se amolde por completoa una figura
0 estructura dramética aceptada por la tradicién dramaturgica, El establecimiento de esta figwa orienta al analizante para
praver si las relaciones entre norma e innovacién le posibilitarén fa creacién de una estructura dramética (al cierra de esta
primera etapa, o esto resultard imposible, bien sea por la enorme distancia entra fo habitual y fo navedoso, bien porque el
peso de loinnovador haga que se pietda l2 percepcion de lo normativo. Ya que el analizante tenga la suficiente préctica con
la presente propuesta de andlisis, también podrd “predecir” el futuro estructural de la obra que se analiza, viendo en la figua
dramdtica, o fallido o mal construido en la obra.

1, Desarrollo de Ia Primera etapa de Andlisis de Texto: Diagndstico Estructural,

1,2. Segundo Momento. (Etapa de conocimiento; el andlisis).

En este segundo estadio de fa etapa diagnéstica, el grupao tratard de superar la informacién obtenida en el Primer Momento
pues muy probablemente hayan predominado datos de tipo imaginativo pero sin bases que se pusdan rastrear en la obra, o
sea, en aquellos aspectos qus fa obra muestre explicitamente como pudieran ser en los didlogos, en las acotaciones, etc.
Para avanzar hacia ests segundo momento, los resultados como evidencias, cristalizardn en la construccién de una forma o
gstructura dramética hipotética, para ello serd necesario entrar a etapas continuas de correccion, en donds el todo se
recompone a cada instante al igual que sus partes y la interrelaciones entre éstas. Para cubrir este momento serd necesario
que los participantes incrementen tanto en cantidad como en calidad, la utilizacién de la infermacién dada en los contenidos
y la utilicen para la profundizacién del andlisis de la obra.

Elementos de andlisis.

Cronologla, Se tratarfa de listarfos acontecimientos susceptibles de ubicarse en el tiempo y en el espacio con el minimo de
interpretacidn posible, es decir, seleccionar aquellos hechos que el autor ha dejado de manera explfcita y que permitan
conformar una especie de crénica; por el momento no impaortard que en este listado queden “huecos” por falta de informacidn
explicita, serd este listado el que muestre, a manera de diagnéstico, aquello que cronoldgicamente se ha dejado enclaro, de
aquello que en 8! material queda como ambiguo en el tiempoy en el espacio,
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Se tomaré en cuenta la informacion dada desde la primera hasta la ltima escena, bien sea por mavimiento escénico, bien
sea de manera explicita tanto en los didlogos, comoa a través de algln atro recurso escénico (luces, letreros, sefiales, etc. ).
El orden serd exclusivamente cronoldgice y con las indicaciones espaciales pertinentes (pafs, ciudad, barrio, campa, casa,
castillo, etc.). .
Cuando esta informacién no se dé de manera evidente ¢ detallada en la obra de teatro, y el analizante se vea obligado a
determinar algdn dato exclusivamente por inteipretacidn o imaginacidn, deberd solamente registrarlo por escrito, sin por el
momento darle interpretacidn alguna ya que esto se llevara a cabo en la Segunda Etapa; puede en cambio tomar en cuenta
los siguientes datos, en caso de que en el material dramético ds la obra abunde lo ambiguo:

- Fecha y lugar en que fue escrita la obra.

- Fecha y lugar de nacimiento del autor.

- Historia de las escenificaciones de esta obra (donde y cudndo ha sido representada esta obra).

- Costumbres, tipo de espacio arquitectdnico, mada en el vestir, en el hablar, etcétera,

- Tipo de relaciones entre los personajes: personales, afectivas, laborales, etcétera.

Epoca histdrica de la obra. En lugar del consabido: contexto social se ha elegido el elemento: época histdrica, no nada més
por considerarlo adecuado al nivel en que se encuentra el alumno en este momento (inicio de su formacién como actor,
primer afio), sino también porque el nexo de lo histdrico {y por ende de lo social), con lo estético, es un vinculo atin no
aclarado del todo, ni en la estética contempordnea, ni en la sociologfa, situacién que no ha permitido rebasar el nivel
descriptivo para arribar al explicativo, No se niega la necesidad de colaborar a que este panarama mejore, pero serfa equivocado
hacer creer a un grupo de aprendizaje que Gnicamente con la formacidn teatral -por ms interdisciplinaria que ésta sea-,
podrd llevar a cabo un andlisis de tipo histdrico y/o sociolégico a propdsite de procesos y/u objetos artistico-teatrales. El
actor debiera considerar para realizar el tipo de andlisis mencionado y poder abordar, por gjemplo, el andlisis del contexto en
que se va a representar Ia obra, desde un enfoque socioldgico, los aspectos que un andlisis de este tipo debiera retomar:
entender las relaciones entre las clases sociales; saber el modo como operan los condicignamientas econdmicos sobre la
produccidn de lo imaginario; conocer cémo estén constituidos los cddigos colectivos de percepcidn y sensibilidad y en que
medida pueden ser modificados; reparar en puntos esperiaimente sensibles de la vida social, paniendo de manifiesto
aspectos subjetivos e intersubjetivos de las relaciones entre los hambres, no asf percibidos por el objetivismo cientifico;
comprender racienalmente la conexidn con el pliblico y reformular las obras desde ese conocimiento sin menoscabo por
ello del placer estético que éstas pudieran provocar (225).

Como se ve, la complejidad de los temas -por no mencionar las herramientas de investigacién que se requieren-, hacen de
la investigacldn del contexto (sea del autor, dela obra o del actor), una labor que requerirla de Grupos Interdisciplinarios de
trabajo e investigacién para el andlisis del contexto social. Preferible exponer la situacién a defraudar al grupo con falsas
expectativas.

Lo que si es posible levar a cabo, es determinar los problemas de gran alcance enunciados en la obra como; problemas o
situaciones sociales y econdmicos relativos a la época en que se inscribe la obra. Para el esclarecimiento de ellos se
elegirdn las fuentes histdricas para tal efecto tomando en cuenta el nivel informativo del grupo y del coordinador. Se podrd
presentar esta informacidn, a través de actividades tipo conferencia, cuya exposicidn podrd correr a cargo de algdn especalista,
del ceordinador y/o, del grupo.

La finaliad serd determinar si el material dramético original ha presentado en la obra un significade:

- Crefble.

- Verosimil,

- Verdadero.

Paralelamente o una vez determinado el tipo de significado, los analizantes podrédn ya valorar el tipo de significado que ellos
determinaron al término de! Primer Momento de esta etapa diagndstica, y tener asf las mismas opciones que se aplicaron a
a obra: crefble, verosimil ¢ verdadero; 56 sugiere tomar en cuenta las descripciones que a continuacién e proponen sobre
estos aspectos:
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Significado Crefble. El sentido es el mismo que se adjudicd cuando se hablaba dela Escena Qbligatoria (Ver también, tipo de
estructura; Oramaturgia Clésica); este significado se da cuando la obra presupone un final en donde se expresa lo que debe
ocuriir, aquello gue el espectador supone sucederd, todo lo anterior, en el terreno de la creencizy con supuestos que
buscan ser aceptados en un proceso més autocomplaciente que comunicacional; no entran aquf criterios por ejemplo, de
verdad. (Ver: Estructura Dramaturgia Clésica) ‘
Significado Verosmil. Los hechos que dan lugar a la interpretacidn de este tipo de significado son como en toda obra de
teatro: en términos imaginativos, preestablecidos de acuerdo a normas dramatiirgicas reconocidas como tales (Ver: Obra
de Teatro, en esta Segunda Parte), cuyo rango -en relacién con la realidad objetiva-, pueden ir de lo posible a fo imposible. £l
significado verosimifes creado por aquellos que buscan en un proceso comunicacional, gue los hechos draméticos 7o sean
rechazados y st por el contrario sean aceptados como verosimiles (226). Aquf no se dilucida el significado a partir de
expectativas, sino buscando que lo representado mantenga wia semejanza con /o verdadero (227); surge entonces la
necesidad de aclarar qué se entiende por verdadero, lo cual se procederd a hacer para allanar al mismo tiempo el camino
hacia el tercer tipo de significado.

Se parte del principio que la verdad es posible lograrla como fruto del conocimiento, y que éste a su vez, admite el devenir
y el progreso que histéricamente se ha dado en la ciencia, “un trdnsito de la ignorancia al conocimiento, es decir, ok
verdades menores a verdades mids profundas, a través de eimores parciales o momentdneos... " (228).

Verdady error revisten un cardcter objetivo cuando no 5on absolutos, es decir, cuando se dan con ciertos Ifimites y cuando
corresponden a un determinado terreno y a un determinado momento de la historia o del pensamiento. El error es visto
como una verdad parcial, como aspecto de una verdad o una verdad ampliada més all4 de los Ifmites dentro de los cuales es
verdadera (229); tanto el error como la verdad se vuelven relativos, a la época, al contexto, al objsto y al sujeto que los
construye y enuncia. Congruentemente conloanterior, ala pregunta si algo es verdadero, se responde: “En cierto sentido y
bajo determinado aspecto...” {230), "SI, enciertosentido,no, enotro sentido. “{231). El errory la verdad cambian conforme
to real y conforme el contexto -que también cambia-, y de acuerdo al sujeto también en canstante devenir {232).

Al tratar de dilucidar el significado verosfmil, éste debiera presentar una relacién explcita con lo verdaderoen el nivel del
contenido de la obra; hay que recordar que se estd en el momento de lo que la obra sf dice y se reconoce con un minimo de
interpretacién, luego entonces, la investigacion se darfa a través da lo expresado claramente en el material dramdtico y de
lo histdrico manifestado sin ambigiiedad en este material.

Se puede afirmar que un significado serd verosimil cuando el nexo con lo verdadero sea enfatizado en la obra de una manera
més clara que por ejemplo con alguna creencia.

Significado Verdadgro. Dos serdn las cuestiones que habr que contemplar:

- Si el terreno del arte -en este caso teatral- es también el 4mbito de la verdad, por lo menos en aspectos referidos al
significado.

- Si dentro de la apreciacidn e interpretacion estética se acepta coma necesaria la intervencidn de procesos y/o marcos de
referencia de tipo epistemoldgico (cognoscitivo) para poder llevarse a cabo.

Enla préctica de la presente propuesta de andlisis se ha visto la conveniencia y pertinencia de promover aquella informacidn
que sostiene:

- Qua el problema de verdad es un problama que le conciere a la estética en general y a los procesos de recepcidn e
intarpretacién de la obra de arte, en particular,

- Que el proceso de apreciacidn estética se complementa con el nivel epistemoldgico cuando el sujeto entra en contacto
con el abjeto artfstico.

Ei tipo de relacin y los resultados fruto de la aceptacién de estas dos ideas, atin permanecen en el terreno da lo hipotético
en investigaciones dedicadas a la percepcidn en procesos estéticos, situacion que requerird de ulteriores investigaciones
para consolidarse como propuesta objetiva dentro de la apreciacidn estética; en este sentido, M. Pansza ha colaborado
proponiendo esquemas de pensamienta y cémo ellos estarfan determinando temenos tales como la creatividad. A continuacién
58 presentan estos esquemas que se sugieren como gufas -y con las reservas del caso- para que cada grupo y/o coordinador
con sus Esquemas Referenciales, los enriquezcan o critiquen y con ello amplfen esta hipGtesis qus apenas se vislumbra
como propuesta acabada.

Se aclara que M. Pansza se ha basado en informacién dada por A. Shaff.

82




83

Modela Mecanicista.

Objeto: Actia sobre el aparate receptivo del sujeto.

Sujeto: Pasiva, receptivo.

Conacimiento: Copia fiel de la realidad.

Verdad: Un juicio es verdadero cuando el enunciado concuerda con el abjeto.

Madelg Activista Idealista.

Objeto: Producto de la actividad del sujeto.

Sujeto: Papel de predominio, creador de fa realidad, individualista.
Conocimiento; Construccidn del sujeto.

Modelo Interaccionista, (Propuesta para esta investigacion. Ver: Programa del Curso)

Objeto: Con existencia objetiva y real, act(a sobre el sujeto.

Sujeto: Socializado con existencia objetiva real; activo con una concepcién de la realidad transmitida socialmente.
Conacimiento; Producto de la interaccién objeto- sujeto es actividad sensible y concreta,

Verdad: Absoluta y refativa, total y parcial,

Implicaciones de dichos modelos:

£l primer modelo: Mecanicista limita los niveles de abstraccién pues lo sensible predomina, dejando a un fado opciones
tales como la predicci6n y la creacién (233).

£t sequndo madelo: Activista ldealista niega la realidad objetiva come taly sus construcciones pueden caer en el subjetivisma
y voluntarismo que no reconoce Ymites frente a la realidad social, perdiendose fa conciencia histérica de los procesos.

El tercer modelo: Interaccionista facilita la objetividad pues cancibe a la realidad como indispensable &l sujsto y a éste,
como un ser determinado y social, Al plantear relacionas reclpracas de sujeto a objeto, y de éste hacia aquél, se pasibifitan
construcciones de conocimiento inacabadas y en procesos permanentes de correcion de errores anteriores,

Se aclara que cada uno de los tres modelos -cuyo origen corresponde a determinados momentos histdricos- no se presanta
en los individuos de manera separada uno de otro; més bien se observa qus el sujeto opera combinando y sin prestar mucha
atencion a ello, es decir, no elige esta procedimiento da manera consciente y voluntaria pues el condicionamiento social es
el que determina esto; serdlabor del sujeto hacer consciente cusl{es) modelo(s) y de qué manera entra en juego, ya que en
el mundo de los hechos estos esquemas sen meramente gulas o apoyos (234).

Para finalizar se dird que al detectar el tipo de significado verdadero, serd inevitable, a pesar de contar con datos objetivos e
histéricos, que el enunciado final sea sliempre re/ativa al grupo, al momento, al coordinador, a las fuentes de informacidn,
etc., y los participantes deberdn asumir esta situacidn,

Denegacién,

Utilizar este elemento es abrir la discusidn para que los participantes confronten entre sf, el grado de aceptacién de la
realidad virtual que la obra promueve,

Se trata de determinar en qué medida la /ntensidad-ubicada en la etapa anterior del andlisis- ha colaborado a la aceptacién
o rechazo del esquema de mavimiento y por consiguiente, a la realidadde las acciones y de los personajes que se prasentan
para determinarlos coma: creiblas, increfles, verosimiles, inverosimiles, verdaderos, falsas, posibles, lmposmles por més
que al mismo tiempo se acepte la “imealidad”, la no existencia objetiva de la accién dramatica.

Estas posibiliadades serdn determinadas por el analizante en la relacidn; grado de imitacién de la realidad y grado de aceptacitn
de lo representado como algo “irreal” o “no verdadero” para é), todo esto dentro de los mérgenes que le permitan valorar
desde lo posible, hasta lo que le resultara imposible, ‘ :

El aspecto: intensidad creado esencialmante a partir del intérprete configuré el grado de aceptacitn o rechazo de la realidad
plasmada en la obra; en esta Segunda Etapa de andlisis, se utilizardn los criterios: crefble, verosfmil o verdadero, para
evaluar por medio de cudl criterio es que realmente se identificd a a intensidad; asimismo, en esta etapa se fundamentaré
a aceptacidn, rechazo y/o reelaboracidn de la mtensudad por medio de pracesos evaluativos,




Los problemas que podrian surgir en esta discusion se dan en la medida en que ya existen tradiciones a propdsito de la
recepcién de la obra, en ellas se manifiesta el grada de alejamiento o acercamienta del intérprete -y también analizante- con
la obra y que se caracteriza en términos tales como: identificacion, distanciamiento, por mencionar los dos polos més
conacidos; también el aspecto del gusto estético se involucia y, necesariamente, las normas que las poéticas para obras
escritas prescriben en relacion al manejo del interés, el gusto, la emotividad y el grado de comunicacidn que se desea
establecer con el receptor. Ya que abordar este campo rebasa las posibilidades de esta propuesta de andlisis y aunque no se
elude que estos aspectos intevendrdn, se dard la siguiente mdxima que en teorfa debieran satisfacer los materiales cuya
estructura es aristotélica a propésito del grado de denegacion deseable: "Es preferible imposibilidad verosimil a posibilidad
increfble...” (235).

Mediante el andlisis del nivel de denegacién de los paiticipantes, estos podrdn valorar la empatia no sélo con los personajes,
sino con la realidad total de la obra, aspecto determinante en la etapa de escenificacion.

Conciencia real y conciencia posible. .

Ante 13 cantidad de resultados que se pueden obtener del tipo de significados y, sobre tada, por el cardcter determinante
que juega la conciencia que tiene el sujeta de las informaciones y modos de conocer que maneja, se ha crefdo conveniente
apoyar con el concepto; conciencia posible, el'andlisis y construccién de los diferentes tipos de significados ademés de
introducirlo como elementa de contrapesa para el término:denegacidn.

Se iniciar4 diciendo que la posibilidad de accesa a no a un cierta tipa de infarmacidn por parte de un grupo sacial, es un
problema que atafie a la estiuctura de la conciencia real de ese grupo; se entiende por conciencia real, a ese tipo de
contenido de la conciencia, fiuta de un pasada y de miltiples acontecimientos que han aperada sobre ella, y que actia
haciéndose resistente al pasa de cierta informacidn, situacidn que puede modificarse (paso de la informacién) hasta el punto
en que 110 se ponga en duda I existencia de ese grupo social.

Por el cantrario, para aceptar el pasa de un tipo de informacion en los pracesas de comunicacion en la vida social, “el grupo
en cuanto grupo, debe desaparecer o transformarse, hasta el punto de perder sus caracterfstcas saciales esenciales.” ; es
decir, que cuando la informacidn es incompatible con las caracteristicas del grupo, se pusde decir que estas “informaciones
rebasan el maxima de conciencia posible del grupa. *(236).

La investigacidn de las contenidos de estas dos tipos de canciencia es una labor especifica de sacidlogos, ardua y compleja,
en donde se responde a preguntas coma: "cudles son las categorfas intelectuales fundamentales, el aspecto sspecficode
los conceptos de espacio, de tiempa, de bien, de mal, de historia, da causalidad, ete., que estructuran su congiencia, en qué
medida esas categorfas estdn enlazadas a su existencia, cuéles son los iimites de su campo de canciencia que engendran
y, enfin, cudles son las informaciones situadas mds alld de esos limites y que na pueden ser recibidas sin una transformacién
sacial fundamental.” (237},

La formacidn del actar por los requerimisntas profesionales especlficas aunque no pueda abordar y afrantar situaciones que
requerirfan una formacion saciolégica, si podifa recuriir-camo ya se ha sugerida anteriormente- al trabajo y a la investigacién
de tipa interdisciplinario, bien sea de manera individual, grupal a a través de la camunicacidn y apayo de especialistas de
otras disciplinas para calabarar en el esclarecimiento de las franteras que separan la conciencia real de la conciencia pasible
del grupo teatral.

Los elementas que abajo se presentan se utilizan al igual que los anteriores (de este Segundo Momenta).para corregir y
evaluar la informacidn obtenida en el Primer Momento; aquf se tratard de comprabar si las conclusiones a prapdsito de los
persanajes realmente cancuerdan canlo que el material expresa, alos ojos de los analizantes con un minima de interpretacién
y un maxima de seleccién.

Se parte de la tesis que lo singularizado es asequible al pensamiento pues se manifiesta con caracteristicas tales como: ser
lo inmediata, ser la real, lo individual y particular de aquella que se desea canacer. En aste sentido, el personaje es la
expresion singularizada del fendmena dramético: 3 abra de teatro escrita. Lo singular también se presenta coma expresién
de relacianes y siempra en vincula con la situacidn, de ahf que el nexa entre persanaje y accién dramética sea necesario
dilucidarlo. Ya en el apartado para contenidos teméticas de la Etapa Diagndstica al abardar el tema: Personaje, se vela que
el nexa mencianado, influfa en gran medida para detectarla como voluntarista, determinista a interaccionista. En este

Segunda Momenta para evaluar y carregir la primera eleccidn que el analizante hizo al respecto se sugiere contrastar esta -

decisian con la infarmacin que se obtenga de los siguientes elementas de andlisis para abtener una trayectoria de persanaje
basada més en lo explicito que an lo ambiguo.
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Trayectoria de acontecimientos “libres”, Buenaventura siguiendo con cierta libertad a Tomashevski, retoma la concepcién
de argumento pero con la finalidad de detectar un tipo de acontecimientos que denomina; “libres” o "auxiliares”, Buenaventura
dice al respecto: “Estos acontecimientos dependen mds de los personajes.” (238). Asl, los hechos seleccionados para
este tipo de trayectoria tienen que ver mas con la manera como los personajes llevan a cabo una eleccidn frente a log
acontecimientos, el “ cardcteres lo que pone de manifiesto el estilo de decision, cudl es precisamente en asuntos dudosos,
qué es lo que en tales casos se escoge, qué es lo que se huye ..." {239). Garcia Bacca dice que Aristdteles, al hablar de
estilo de decisitn, no sdlo se refiere a la voluntad, sino también a la reflexién de un conjunto de medios ordenados a un fin
(240},

Al construir la trayectoria de acontecimientos “libres”, se listan las acciones Hevadas a cabo por el personaje ahi donde es
posible detectar una elecci6n; sin embargo, las posibilidades que se han configurado en la obra, ponen al anlizante ante
varias opciones a detectar, éstas serlan;

- Sila eleccién colabora o no con el desarrollo y progreso de la accién.

- Si la eleccién provoca solamente cambios sin senlido claro, en la accién,

- Si s da la eleccitn sin provocar cambios en la accidn.

- Si se provocan cambios o desarrolio de la accidn, sin intervencidn de la eleccidn.

- Sino se dan elecciones, sélo planteamiento de acciones.

Como se ve, aqul es necesario ligar ¢/ tipo de accidn: por despalazamiento, por colisidn, en sus dos posibiidades: por
exclusidn, por complementacidn con el tipo de personaje y las elecciones que realiza. De esta informacidn expresada
esquemdlicamente se obtendrd lo que aqul se denomina; la trayectoria de personaje, suma de la interrelacién, o no, del
personaje con la accidn, atendiendo a las elecciones y a un elemento que forzosamente se unird en este esquema: la
finalidad de! personaje, trdtese de meta, objetivo, etc.

Tridimensionalidad, Ya que e! personaje serd el elemento de andlisis que el actor aborde directa y précticamente con mayor
énfasis durante la puesta en escena, se tratard de que el alumno-actor evalte las posibilidades gque le otorga el personaje
para promover en él la integralidad de su conducta en las tres drea denominadas: mente, cuerpo y mundo externo (Ver
enmargueinterno del curso), que no serla otra cosa que el valorar e} rango de posibitidades en cuanto ala tridimensionalidad
del personaje. Estas tres dreas -aqul dimensiones- se tratarén de establecer en el personaje, entendiando lo que cada una
de ellas significa:

- Mente: en ella se contemplan funciones que abarcan no solamente lo intelectual sino también lo afectivo, asf como la
imaginacién, la voluntad, etc, (241},

- Cuerpo: dos son los niveles que integrarfan esta dimensidn; el primero, referido a la estructuracion biolégica, el segundo,
a la estructuracién que integra la conducta, la fisiologla y el mundo externo (242),

- Mundo extetna; donde se manifiestan las formas de relacidn del individuo con su medio y donde son factordeterminante
el desarrollo de las condiciones de vida y organizacidn social a la que pertenece el sujeto {243).

Profundidad del personaje. Mediante este elemento es posible observar ia interrelacion especial de las tres 4reas o
dimensiones. La profundidaddel personaje depende del interjuego y jerarquizacidn en la organizacién que hace el personaje
ante situaciones que le demandan la estructuracin de él mismo ante 0 en los hechos mismos. Impartaré también detectar
si es una sola dimensidn {0 dos) ia(s) que se repite(n) clclicamente en la trayectoria de acontecimientos “libres”, o bien el
personaje manifiesta un interjuego de fas tres dimensiones; la real profundidad se daré cuando ef personaje muestre
posibilidades de eleccidn -no nada més hacia el exterior-, sino también al decidir sobre fa estrategia de organizacién personal
que el medio 'e exige frente a un problema por el fogro de un abjetivo, o bien en la lucha por una meta, o bien ante una
motivacidn inconsciente (Ver; finalidad de! personaje).

Complejidad dal personaje. Este aspacto intimamente ligado con ef de profundidad, se presenta cuando la interrelacién de
fas tres dimensiones no se da en sentido lineal sino contradictorio, en donde la desaveniencia entra las tras dimensiones
logra una negociacién no simple sino complementaria y contradictoria al mismo tiempo. Se puede dacir que e analizante
tiene ante sf la posibilidad de detectar grados de complejidad por ejemplo, si ef personaje va mostrando la refacién interna-
de las tres dimensiones como muestra de un repertorio en donde no hay problema interno sino sélo un desfite lineal da
propuestas conductuales, psicolégicas, etc.; otro grado de complejidad podrfa darse cuando entre las tres dimensiones hay
desaveniencia, sin que el individuo tenga conciencia de ello, o bien no pueda manejar esta situacién a lo largo de los
acontecimientos de a obra; una tercera posibilidad de grado de complejidad podria darse cuando as dimensiones interactian
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entre sf, de manera compleja, pero sin resultados eficaces ante el problema o finalidad del personaje. Muchas son las
posibilidades para observar las interrelaciones de las tres dimensiones del personaje; mente, cuerpo y mundo externo,
estos ejemplos son solamente los méds comunes que se han dado en la préctica de esta propuesta de andlisis de texto.

Antes de continuar con esta exposicién se llama la atencién sobre la censura conscienta o inconsciente que opera en los
Esquemas Referenciales de un grupo, para aceptar o rechazar ciertos contenidos y/o elementos de andlisis por més que se
indique su calidad de bésicos. Los elementos de anlisis que a continuacidn se exponen, han sido los mas polémicos y los
que con mayor frecuencia los grupos de aprendizaje han dudado de su pertinencia en la formacién del actor, mostrando esto
a lravés de una gran indiferencia para la investigacidn e inclusive la simple lectura de los materiales en que se basan estos
contenidos. Es pues este el momento para hacer relexionar al grupo sobre los diferentes tipos de aprendizaje posibles de
lograr con esta propuesta de andlisis, en especlfico con aquellos aspectos que en apariencia pudieran ser lejanos al arte
teatral como por gjemplo: la moral, la polftica, el poder, etc. El grupo puede aprender a analizar obras y al mismo tiempo:
aprender a aprender y, sin duda, aprender a ser.

Manifestar aclaraciones a este respecto, ya de suyo evidencia la enorme necesidad de promover en los educadores de arte
-en general- y de teatro -en particular- la pertinencia de evidenciar por gjemplo lo axilégico en la formacién integral del
artista,

Rasgos de cardcter. Los puntos a observar para establecer los rasgos de cardcter serdn; tipo de relaciones del personaje
hacia é| mismo y hacia el exterior. Lawson dice que es mediante la ubicacidn de! cardcter en determinadas relaciones que
podernos hablar de él. Ellugar donde esto se manifiesta plenamente es enla accién porque ella es “una suma de “determinadas
relaciones”, la cual es mds amplia que las acciones de cualquier individua...” (244). "El acto muestra el cardcter.” Es porlo
anterior que mediante las acciones, se ubigue &l personaje con otros seres humanos en circunstancias determinadas (245).
Aquf también se debe observar, cuantitativa y cualitativamente, las relaciones que explicitamente manifiesta el personaje
pudiendo detectar si se presentan o no:

- Relaciones del personaje con su medio o entomo.

- Relaciones del personaje con los demds personajes,

- Relaciones del personaje con él mismo.

- Relaciones del personaje con las diferentes situaciones dramdticas, en paiticular, y con el sistema dramétic en general,
Del tipo o tipos da relacidn qua se obtanga, s tratard de opinar sobre:

Aspectos éticos del personaje. Lawson para hablar al respacto refiere el siguienta ejempla: “Cuando Edipo confronta la
insoportable verdad, comete un acto consciente: se ciega; eincluso enta escena final con sus dos hijas, Antfgona & Ismena,
todaviase sigue enfrentando al significado de los acontecimientos que lo han vencido, y toma en consideracidn el futura...”
Valorar la responsabilidad del personae, es ver el tipo de interelaciones de dste con sus acciones y el efacto de éstas en él
mismo, en los demds y en su entorno. Edipo afronta "el efecto de sus propios actes sobre sus hijas, la medida de su propia
responsabilidad,” (246).

Aqui se analiza y valora las posibilidades del personaje para descentrarse de sf misma y asumir como propios los actos
llevados a caba por él y lo que hayan provacado en el mundo extemo.

Yoluntad realista. Es la capacidad del personaje de producir efectos reciprocas entre la voluntad y la finalidad, Cuando se
establece un objetivo realista y se lucha tenazmente por lograrla -ya que es posible hacerlo-, el cardcter en circunstancias
daeterminadas se construyea la par que dstas pudiendo darse, sino el logro total dela meta, si la lucha hacia ella; asimismo,
el cardcter manifestard su fzerzade voluntad y por ende la tenacidada la que se ha hacho referencia; siguisndo a Aristdteles,
“no se da cardcter en aguellos razonamientos donde nada queda. de elegible o evitable a merced del que habla,” (247},
Garcfa Bacca interpreta lo anterior diciendo: “Para ello es conyeniente situar al agente (entiéndase persanaje), en circunstancias
que no traigan aparejada sin remedio el tipo de reaccién”. (248).

El tipo de eleccién y por consiguiente el tipo de voluntad se ven determinadas por el tipo de finalidad u objativo que el sujeto
y/0 el medio promuaven,




2. Desarrollo de a Segunda Etapa de Andlisis de Texto; Lectura Dramdtico Teatral,

{Etapa de conocimiento: anélisis-sintesis).

Se procederd a la eleccién del tipo de /ectwra fescitura), para ello se recordardn las posibilidades que ya en la Introduccién
General de la Segunda Parte, se dieron:

- Abrir a obra colocando el material dramatico (de la primera a la dltima escena) en un sistema més amplio. El significado de
la obra no necesariamente se modifica.

- Crear una estructura diferente a la determinada en la Primera Etapa: Diagndstico Estructural, madificando fos limites de la
abra; el principio y/o el fin; necesariamente, tanto en esta opcidn, como en las siguientes, el significado y el mensaje
tendrdn que ser modificados.

- Adaptar la obra reescibiéndola madificando las partes sustanciales de la obra, asf como los didlogos y movimientos
establecidos por el autor (aquellos que se juzgue pertinente cambiar, alterar o quitar).

- Utilizar la obra como pretexto, hacer que se pierda el texto ariginal, sustituir a éste por otro igualmente escrito y/o, por una
escenificacién.

De estas cuatro posibilidades, las dos Gltimas requerirfan forzosamente del apoyo dramaturgico pues el nivel de /ectura lo
salicita; sin embargo, aquf no se determinardn los procedimientos especificos a seguir pues dependerd del especialista que
brinde ese apoyo y también de las elecciones que haga al respecto el coordinador, o el director, o el grupo de teatro, segiin
sea el caso.

Gracias a las dos primeras -y posibles- propuestas mencionadas, el alumno podrd iniciarse en aspactos de la Construccidn
Dramética -nivel estructural-, atendiendo a la ivitacidn que en este momento del andlisis puede hacer el material, es decir, a
gscribir la obra como i ella no hubiera sido terminada y sobre tado: 7o respondiera a los requerimientos del ‘aquly ahora”;
gracias a las partes, que ahora aparecen en espera de ser reardenadas, el analizante puede deducir por ellas aquello que
siente y piensa: hace falta. Es como si se tratara de reconstruir la obra a partir de lo que existe, deseando impregnar a ésta
de un sello particular - no del autor o del material ariginal- sino de aquel que brindarfa el contexto y el sujeto ante la obra
misma. El analizante se construye en este momento como en una especie de restatrador, para dotar a la obra de un especial
diagrama estructural a partir tanto de lo que la obra prasenta como normativo, como de aquelfo que se mariifiesta propio y
original del autor, ah( donde la ambigiiedad se hace presente (249).

En relacién a las opciones de escritura, la primera es casi siempre elegida cuando el grupo interpreta que hay prablema o
carencia en la parte de la obra denominada: principio, y/o en aquella lamada: fin. E} grupo procederd a crear estas dos
partes, pera sin incluirlas en el material dramatico, es decir, sin alterar Ia obra original; sélo se crearén a nivel de esquema de
acciény como informacién exclusiva para et grupo sinllegar a compartirla con el pliblico; tampoco serd necesario confeccionar
didlogos y acotaciones a propdsito del movimiento escénico, El grupo valorard si el hecho de sélo é! conocer los nuevos
I'mites de la obra -y no el pablico- pudiera afectar el mensaje, el significado y la comunicacién con el espectador.

Para la segunda posibilidad serd necesario, ademas de crear el nuevo esquema de accién {pues se ha creado un nuevo
principio y un nuevo fin) agregar, modificar-o excluir: didlogos, o movimientos escénicos de las acotaciones, el espacio
escénico, el mensaje y el significado, o bien todos los aspectos anteriores (los cuatro),

Elementos de analisis.

Trama. La trama se construye a partir de lo investigado y redactado en la cronologfa (Primera Etapa, Segundo Momento)
pues en ella se detectd el material susceptible de ser ordenado respetando el indice temporal, pero sélo de la informacién
que se explicita en la obra; por eflo, no necesariamente la secuencia de los hechos de la cronologfa se presentd de manera
causal. Habré que dotar pues a este orden temporal de otros hechos que aquf se denominaran fexibles, y que son a los que
se refiere Tomashevski cuando hace referencia ; a aquello que efectivamente ocurrié, adn cuando el autor no lo haya
mencionado, pues la funcién de una obra de teatro no es mostrar -necesariamente- una secuencia de hechos con una
causalidad explfcita. E} término: hechos flexibles se dié por el origen de los acontecimientos, ya que éste Se da a partir de la
gleccidn y seleccidn que Yos participantes hacen para “llenar los huacos” que la cronologla de fa obra habfa dejado en
relacién a lo causal. €l grupo deberd construirla secuencia de la trama retomando de las fuentes histéricas para formular lo
que hipotéticamente habrla ocurrido: antes, durante y después de la situacién dramatica planteada en la obra, respetando
las relaciones de causa y efecto; se recomienda construir la trama con fuentes de tipo histdrico, por més cotidiana y actual
que sea }a situacin dramética de una obra y sobre todo cuando en apariencia sea posible "inventar” antecedentes y
consecuentes. Todo hecho en la obra debe ser visto con posibilidades de construirse histdricamente; el grupo investigard
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£sa época -ya documentada y ratificada gracias al elemento: épaca histdrica de la obra- que apoyard la creacion de causas
0 efectos para aquellos acontecimientos de la obra que carecieran de antecedentes o consecuentes explicitos en el material
dramdtico en su origen.

También para hacer la trama se retomard la informacion del Primer Momento de la Primera Etapa en lo referente al tipo de
causalidad que la obra expresa en sus aspectos de redundancia, de tal suerte que la causalidad, haya sido determinista (una
sola causa para un efecto; sin azar y sin casualidad) o por determinacidn (varias causas, un efecto; con mediacidn del azar
y de la casualidad), servird de base para la configuracién de la trama.

Trayectoria de personaje, Caminos muertos {250}, A la linea que siguen los personajes detectada ya en la trayectoria de
acontecimientos libres, se le agregardn ahora otro tipo de hechos que moditican la trayectoria inicial, pues se creard otro
recorrido que hipotéticamente no respetard el orden rigidoque el material en su origen plantea; es verdad que la trayectoria
de acontecimientos "libres” se sigue manteniendo con un orden en donde un cambio en el personaje ha generado otro
dentro de la mecénica general de la forma dramética pero, ahora se promueve la postulacién de que esa secuencia fubiera
podido no darse de esa manera , es decir, no darse asl necesariamente , con este otro recorrido se impedir ver un orden
fatal en la obra (251). Para ello, en cada momento de cambio y/o decisidn del personaje, el analizante propondria otras
posibilidades, o bien més de un efecto que la eleccidn o el cambio hubiera podido provocar, asf coma -y sobre todo-, ver a
cada momento de decision o de cambio con mds de una posibilidad de eleccién o transformacién, todo esto bajo fas
clrcunstancias dadas \expresadas en la informacidn obtenida: en la época histdrica, en el argumento, enla cronologfa y en
fa trama).

Los caminos muertos son las opciones reales y posibles del personaje ante varias lineas de causalidad y que, aunque no
fueron exploradas, elegidas e integradas a la obra, es necesario que se expresen para:

- No ver la tendencia y desarrollo del persoraje como iremediable, Si este fuera el caso, al aplicar la opcién: caminos
muertos, los analizantes detectarfan lo ineluctable de! desarrollo del personaje, situacién que permitiria elegir con mayor
certeza cualesquiera de las cuatro posibilidades de escritura.

- Observar -sobre todo enlus momentos de decisién del personaje- cémola trayectoria es unalinea més bien de “encrucijadas”
que colaboran a la construccidn del personaje, esencialmente en lo relacionado con su cardcter.

- Que los caminos muertos revelen los momentos decisivos y posibles de /ectura, pues a partir de algln cambio en la
eleccién o en el efecto fruto de ella, el reconido del personaje hublera podido modificarse totalmente, redundando en la
secuencia general de la accidn dramatica de la obra.

- Conocer debido a qué, y en qué momentas , la accién dramatica y los personajes: pudiendo haber seguido otro rumbo,
tomaron ese caming y no otros posibles.

Resuita de gran importancia cuando en el teatro: extensién de lo social, se recurre a la escenificacidn de situaciones que
tienen que ver més con la posibilidad transformadora de los individuos en sociedad; las obras de teatro (escritas) que
dedican su material a esta posibilidad, dan cuenta de dramaturgos -y dramaturgias- que J. Duvignaud llama: histdicos,
porque apelan “ala "parte prometeica de la realidad social”, porque “coinciden con el sector de la realidad social donde los
hombres, tomados colectiva e individualments, entreven la posibilidad de la transformacidn..,” {252); ademds, estos creadores
han nutrido sus obras de} desarrollo de la praxis prometeica existente, y han sido sensibles y “conscientes de fa fuerza
prometeica que los habita...” , La inconsciencia, a propésito de la existencia de esta fuerza -dice Duvignaud- hace que 6l
autor se centre en fo insuperable, en lo ineludible, Los dramaturgos que no comparten una visidn prometeica del devenir
“tienden a imaginar tragedias donde el hombre estd encerrado en el marco de nuestros Ifmites y condenado al magro
posible...” (253), ‘

Pocas obras son aquellas que se ocupan del movimiento transformador; ya en otro capitulo se cita a Lawson cuando éste
menciona una muy escasa produccién de obras teatrales, en diferentes épocas histdricas, en donde los persenajes toman
decisiones para la transformacién de ellos mismos y sus circunstancias; Buvignaud menos dadivoso cita solamente seis
dramaturgos ocupados de esta perspectiva prometeica en la historia de la dramaturgia occidental,

Independientemente de lo pelémico o discutible de estas opiniones, en esta segunda etapa de andlisis serd vital proceder a
la fijacién de los personajes de la obra; como prometeicos 0 come trdgicos, desde luego, una vez que la trayectoria de
personaje {elemento anterior) ha sido determinada. Este deslinde de tipologfa de los personajes es vital pues ayudard a
tratar de ver si hay posibilidades o no de transformar al personaje tal y come lo presenta la obra, asf como el grado de
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dificultad que representard hacerlo, o bien si hubiera una imposibilidad real - es decit que no existan posibles lugares de
libertad sino solamente de restriccién-, cosa que ya se tuvo que haber dejado entrever en el tipo de secuencia causal, en la
trama y en la trayectoria de personaje, especialmente en los Caminos Muertos.

Topologla, En el teatro gracias al nivel espacial, los personajes por medio de seres vivos que son los actores despliegan
actividad y movimiento en un determinado lugar, asf se establece entre ellos y los espectadores una relacién en un espacio
siempre tridimensional, momento en el cual, el teatro se consalida como escenificacin (264).

Buenaventura llama topologfa "a la relacion que se establece entre los “actuantes” y el espacio en el cual se sitdan y por el
cual se desplazan, estableciendo puntos de referencia que sugieren ya una escenograffa funcional.” (255).

Ya que el espacio teatral estd por hacerse con todos aquellos recursos materiales y expresivos con que hasta la fecha se
cuenta, el grupo de participantes colabora esencialmente tratando de construir un primer acercamiento a la concepcién
general del montaje, que en el nivel espacial, requiere de la determinacidn del espacio como; ceremonial, hidico, palitico,
etc.; en fa propuesta de andlisis presente se trata de iniciar al alumno en la participacién del proyecto espacio-tiempo
dramético, trabajo més cercano a la escritura de la puesta en escenay la escenificacién que no por ello niega Ia participacién
del actor.

Podrd el analizante brindar en este momento el deslinde encantrado entre la informacién dada por el Lugar Escénico, de las
posibilidades que pueda dar el Espacio Teatral, espacio que 8s ocupado -&n una especie de sincretismo- al apropiarse de lo
espacial escénico explicitado en la obra, pero a la luz y con nuevos aportes que fos lugares amblguos dejan a las ideas
evocadas, a lo que Ja obra despierta en ef mundo de las connotaciones (256); es e! despliegue de la creacién de un espacio
donde habita més lo cultural e histdrico, propio de fa situacién presente, que aquello a lo que la obra hace referencia en sus
aspectos redundantes y repetitivos, o sélo apartir de lo que se encuentra en la "rigidez” de la definitividad de la forma
estructural,

La “escritura” dramética cumple con este elemento como se decla al principio, su concrecidn natural; los aspectos de
actuacidn y montaje en un espacio teatral irumpen en el andlisis que hasta ahora habfa prescindido de fo propiamente
teatral. La complejidad de la construccidn espaciaflo es tanto, como el nivel de fa construccién de la accidn de los personajes
por el actor,

Se sugiere para abordar este slemento la entrada del coordinador para la puesta en escena o para fa escenificacién elegida,
asf como da manera simultinea, los procedimientos referidos a la Tercera Etapa,
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3. Tercera Etapa de Andlisis de Texto: Interpretacién Dramética,

(Etapa de conocimiento: sintesis final).

Ya que desde el liltimo elementa de andlisis se invaliicraron aspectos de interpretacién dramatica, es decir de actuacién, en
este momento ef alumno y/o el grupo podrén elegir la escena que muestre con mayor relevancia el proceso seguido de
definitividad y de apertura dejando que en ella se manifieste con mayor claridad: lo ambiguo y lo redundante del mensaje. La
seleccion misma de la escena mostrard el nivel del manejo y conocimiento de la infermacién obtenida gracias a la propuesta
de andlisis.

En esta etapa, los analizantes también procederdn a elegir Ia forma de lectura (escritura) que se llevara a cabo en dicha
escena, asumiendo Ia pertinencia de su propuesta sin considerarla como dnica pues serd la practica: puesta en escena, la
que critique y transforme todo lo hecho durante el andlisis; el proceso vuelve a empezar (recuérdese que la prctica es el
inicio de todo procesa), pero con la integracidn de otros elementos y otro tipo de procesos: los propios de la escenificacitn,
y que el actor debe aceptar con flexibilidad pues ahora se concreta como integrante de un equipe y como elemento bésico
de creacidn de la puesta en escena.

Sin pratender llevar a cabo el montaje, lo que el actor, un equipo y/o el grupo presentard es una propuesta de lectura de una
escena con un personaje elegido, dispuesta a ser llevada a cabo en procesos de escenificacion con la asesorfa de un
coordinador o de un director,

Se recuerda que los contenides teméticos de Ia tercera etapa serdn gulas para la evaluacion de esta etapa; para los grupos
profesionales de teatro la interpretacién dramética representa la entrada a la puesta en escena, de la misma manera que
para un grupo de aprendizaje, con la salvedad de que el tipo de direccién y produccién escénica en un grupo profesional
marcard la forma de participacidn de los actores, asf como el grado de colaboracién de sus propuestas en la escenificacién.
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FALABRAS FINALES.

Bt andlisis del texto dramético escrito puede y debe superar el lugar que la tradicidn le ha asignado como trabajo de mesa,
y convertirse en un trabajo de escena.

Es en las escuelas donde se forma a los profesionales del teatro que el aprendizaje y la ensefanza, compartidos por todos
los participantes en el proceso diddctico pueden colaborar a fa recuperacidn del andlisis de texto dimensionandolo en la
proporcién exacta que le corresponde; el ser un momento necesario, go20so, continuo y sistemético, que permita al equipo
teatral crear las redes bésicas de comunicacién en beneficio de un proyecto vital 4 puesta en escena.

La propuesta de andlisis que aqul expuse como estructural, logra llevar al sujeto de aprendizaje teatral al encuentro de los
posibles momentos de /ectura, nombrados aqul espacios de Jibertad y ambigiiedaden |a obra escrita y al de los lugares de
redundancia, o " repetitivos”, denominados aqul bajo el titulo de restnccidn y definitividad del texto dramético, encuentros
los dos que no son otra cosa que |a posibilidad de llevar a cabo procesos de interpretacién estético teatral.

Si esta investigacion tuviera una finalidad (itima, ésta serfa la de propiciar la redistnbucidn del acceso a la creacion y a los
lugares de decisidnen el trabajo de puesta en escena.

Los procesos da andlisis y sintesis, de construccion y reconstruccidn en el texto drarético escrito hacen que el sujeto
tenga la experiencia de procedimientos que niegan la organizacion rigida, jerarquica y fineal, exigiendo en su lugar la flexibilidad
en la seleccién y construccién de una estrategia personal de andlisis exclusiva (por la situacidn) para ta obra de teatro
elegida para la escenificacidn.

Solamente en este sentido y por los resultados obtenidos en la préctica es que reconozco a esta propuesta de andlisis
como: estructiral

Puedo afirmar que mediante este tipo de andlisis es posible comprobar que las denominadas obras aristotélicas (escritas)
pueden ser abordadas como campo de sugsrencias permitiendo al sujeto pasar de la comprension y/o contemplacién dela
obra, al usodel material estético dramético conquistando el derecho ala fectirade la obra ahf donde el arjgen-la obra como
producto de un creador- nuncase pierde. En este sentido, las obras aqui llamadas aristotélicas permiten que el intérprete se
mueva en ellas, nunca mover la obraalterando con ello su definitividad hasta la posibilidad prevista por Bettetini de perder
el texto original; aunque esto Gltimo Sea posible de llevarse a cabo, con ln cual entrarfamos a la adaptacién de la obra o bien
al uso del texto como pretexto para la escanificacidn, en esta investigacién no me he ocupado de estas posibles opciones.
Sintetizando, el presente tipo de andlisis es mas estructural por los procesos de interrelacidn sistémica que genera en los
intérpretes, que por las posibilidades de reconstruccién estructural que pudieran darse hacia el interior de fa estructura
aristotélica,

tn lo que concierne al nivel diddctico y pedagdgico, el alumno-actor puede lograr a través de la interpratacidn desde el
enfoque del andlisis estructural, el acceso a las herramientas pertinentes para la colaboracidn en la escenificacidn y al
mismo tiempo hacerse responsable de su propio proceso creativo, imaginativo y de aprendizaje mediante la experiencia de
situaciones educativas desde et enfoque de la Diddctica Critica.

En este sentido, los participantes que tuvieron siempre presenteel encuadre interno del curso y los marcos conceptuales
que fundamentan esta tipo de anlisis estructural fueron los que obtuvieron los mejores resultados. Del mismo modo yen
relacién al docente pude comprobar que la propuesta de andlisis entendida también como un proyecto didéctico, requirié de
mi parte -y por consiguiente de aquel coordinador que desee aplicar esta propuesta en grupos de aprendizaje-, disposicidn
a la autocrltica, actualizacién constante y-una actitud de compromiso con aquellos alumnos que estén convencidos en
utilizar el aulay el escenario como espacios de vids, salud pslquica y aprendizajepara el logro de procesos comunicacionales,
tanto educativos, como estéticos; espero este trabajo sea complementado por experiencias futuras gue pongan a prueba
sus posibilidades de generalizacién al émbito teatra! profesional y no solamente al escolar que es en ! que més ampliamente
se ha llevado a cabo. ‘
Finalmente, no desearfa cerrar este escrito sin decir que con esta investigacién he querido contribuir en el terreno teatral a
que aprendamos a trabajar por el artey conquistar -como dice Garcfa Canclini-, el derecho a escribirio con mindsculas, serd
ésta “la (nica manera de no acabar escribiéndolo entre comillas,”
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