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RESUMEN
Este proyecto de fin de Master tiene como objetivo la postulacién del teatro como una

herramienta de gran potencial educativo desde mdultiples perspectivas y formas de
desarrollo. Aunque el trabajo tenga como fin defender las virtudes del recurso de la
dramatizacién dentro del aprendizaje en general desde nifios a adultos, la centralidad del
mismo reside en el marco de la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) y Bachillerato,
concretamente en la asignatura de Filosofia de primero de Bachillerato para defender en
esta la contribucién del teatro al desarrollo del pensamiento critico y al de una mejor
comprension de los contenidos filoséficos por parte de los estudiantes. A su vez este
estudio vendra acompafiado de una propuesta de intervencién dentro de los margenes de
esta asignatura consistente en la dramatizacion de la obra En la ardiente oscuridad de
Antonio Buero Vallejo, con el fin de intentar aplicar y reforzar este marco tedrico en una

actividad concreta con los alumnos.

Palabras clave: Educacién, teatro, filosofia, aprendizaje activo, razonamiento,

metodologia

ABSTRACT

The aim of this Master thesis is to postulate theatre as a potentially highimpact
educational tool from multiple perspectives and forms of development. Even if this work
seeks to advocate the benefits regarding the usage of dramatization resources in learning
from infants to adults, its core lies upon the educational frameworks of both Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO) and Bachillerato, in particular upon the subject Filosofia of
Primero de Bachillerato so as to sustain the contribution of theatre to the development of
critical thinking and the better understanding of phylosofical texts from the students in
that particular subject. Additionally, this work will be accompanied by an intervention
proposal within this subject range consisting on a dramatization of En la ardiente
oscuridad by Antonio Buero Vallejo in order to apply and strenghten this theoretical

framework in a particular activity with the students.

Key words: Education, theatre, philosophy, active learning, reasoning, methodology



INTRODUCCION

El planteamiento de este trabajo se sitda en el periodo de practicas del Master en
Profesor de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion
Profesional y Ensefianzas de Idiomas - Especialidad de Filosofia. Durante el
proceso pudimos tener una primera aproximacion real hacia la profesiéon docente
y aplicar las herramientas tedricas que nos proporcionaron las asignaturas de este
master, en el que algunos de sus profesores nos han explicado diferentes formas de
innovar en las clases de filosofia e insistido sobre las ventajas de aplicarlas. Por
este motivo quisimos aprovechar el trabajo de fin de master para poder
profundizar y desarrollar todos estos instrumentos potencialmente aprovechables
para nuestro futuro ejercicio como profesores. Nos decantamos por la metodologia
de la dramatizacién con base en nuestra experiencia personal en el campo del
teatro no profesional y, por tanto, con base en el conocimiento que tenemos de esta
practica y en las sinergias que creemos haber percibido a lo largo de los ultimos

afios entre ella y la filosofia.

El trabajo se divide en tres secciones generales, indispensables dentro de una

propuesta de innovacién:

La primera parte se corresponde con una justificacién en la que aducimos
razones por las que nuestro estudio puede tener interés desde cuatro perspectivas
diferentes - personal, académica, profesional y cientifica- y, dentro de ellas, por
qué sostenemos que el teatro puede contribuir a producir en los alumnos un mejor

desarrollo de competencias filoséficas, tales como el pensamiento critico.

En la segunda planteamos un estado de la cuestion acerca de las aportaciones
mas relevantes en torno a la pregunta de como y en qué formas puede el teatro
resultar util para la educacion desde diferentes perspectivas que dividiremos en

varias secciones a su vez. Nos cefiiremos enteramente al ambito anglosajon, donde



podemos encontrar las propuestas mas interesantes e influyentes hasta el dia de

hoy.

En la tercera y ultima parte explicamos la propuesta didactica que querriamos
haber puesto en accién en las clases de primero de Bachillerato en forma de
actividad final para sus alumnos. Cronolégicamente, esta fue la primera seccién
que desarrollamos del TFM durante el periodo de practicas para poder aplicarla en
el mismo, pero por desgracia no pudo venir acompafada de una verdadera puesta
en marcha y un andlisis de los resultados obtenidos debido a la interrupciéon de
nuestras practicas con motivo del estado de alarma, decretado a nivel nacional por
el gobierno de Espafia y con motivo de la epidemia del COVID-19. Aunque esta
parte no esté presente en el trabajo, hemos considerado que la actividad
desarrollada y todo el marco tedrico implicado en la justificacion y el estado de la
cuestion pueden resultar de gran interés para aquellos investigadores que
busquen profundizar en el conocimiento sobre temas de innovacién educativa.
Ademas, lejos de mantener nuestro estudio en este estado provocado por unas
circunstancias excepcionales, pretendemos en un futuro poder aplicar este trabajo
en las aulas para poder realizar la parte ausente, y asi constatar la efectividad de

nuestra metodologia.



1. ;TEATRO, EDUCACION Y FILOSOFiA? JUSTIFICACION DEL
PROYECTO

1.1. JUSTIFICACION ACADEMICA

Desde una perspectiva académica podemos encontrar una cantidad notable de
trabajos relacionados con la tematica de defender e intentar aplicar técnicas del
teatro al mundo de la educacion. En el contexto en el que hemos realizado nuestra
carrera y master, la Universidad de Valladolid, hallamos hay diferentes propuestas
en torno a este asunto recogidas en el repositorio digital a partir de 2012 -antes no
hay ningun trabajo de fin de grado, trabajo de fin de master o tesis doctoral que
aborde la uniéon entre la disciplina teatral y la educacional y, por tanto, tampoco
propuestas de actividades que intenten llevar a cabo en las aulas esa unién-. Los
trabajos llegan hasta 2020, un momento en el que realizamos nuestra propia
contribucién y en el que, sin haber finalizado el afio, ya podemos encontrar, por
ejemplo, una disertacion relativa al estudio de la expresion corporal en los juegos
dramaticos para desarrollar competencias sociales, civicas y de conciencia cultural

en los tramos de infantil y primaria (Marinero Aragon, 2020).

Como vamos a comprobar, aunque la tematica general del teatro y la educacion
esté presente en todos los trabajos, se aborda desde diferentes perspectivas en
relacion al método, las etapas y las capacidades que se pretenden desarrollar. Pese
a la orientacidon claramente enfocada hacia los cursos de infantil y primaria -
circunstancia que también nos vamos a encontrar en el Estado de la cuestion-,
nuestro trabajo comparte con los mencionados (1) la pretension de ampliar el
conocimiento sobre lo que puede aportar la disciplina artistica del teatro a la
educacion y (2) la propuesta de estrategias e intervenciones para aplicar en el
contexto del aula, por lo que confirmamos que existe en la Universidad de
Valladolid una tendencia académica evidente que pone de manifiesto el valor del
teatro para el desarrollo y la innovacion. Asi, para el caso de infantil y primaria
podemos encontrar desde estudios que tratan sobre el potencial educativo del
teatro en lineas muy generales (Hernandez Martin, 2018), es decir, el recurso de la
dramatizacion como uno en el que se favorece el desarrollo integral de las

capacidades y habilidades de los nifios y nifias (Serrano Arcilla, 2018), hasta



trabajos sobre aspectos concretos de su formacidn como pueden ser la creatividad
(Munoz, 2015); la cooperacion y participacion activa del alumnado (Roy Lago,
2017); la prevencion y superacion de miedos tales como la oscuridad o
relacionarse con los demas en el ambito de la educacion infantil (Fulgencio
Cordero, 2015); la inteligencia emocional (Calleja Martinez, 2012) o el fomento de
valores de respeto, entendimiento y comunicacion en los intercambios culturales
(Sanz Fombellida, 2013) y de inclusion ante la diversidad cultural (Gil Bartolomé,
2016). No obstante, el tema que predomina en la mayoria de trabajos es el ambito
lingiiistico: teatro enfocado al desarrollo del uso del lenguaje para alumnos en
general (Vaquero Lourenco, 2019) o con dificultades especificas de lenguaje
(Muriel Manzano, 2019), asi como a la mejora de la expresiéon oral -junto al
aumento de la motivacién para usar el habla- en el ambito de la propia lengua
(Ruano Martin, 2014) y respecto al aprendizaje de la lengua extranjera (Ossorio

Nuevo, 2014).

Desde la perspectiva de la metodologia, se observa una gran cantidad de
trabajos como los mencionados anteriormente que aplican la dramatizacién en su
sentido convencional, es decir, proponen representar una determinada situacién -
definiremos con mas precision en lo que consiste una dramatizacion a lo largo del
estado de la cuestion y, sobre todo en lo que constituye el marco teodrico de nuestra
actividad-, no obstante, aunque se corresponda con la mayoria, no son los unicos.
También hay presentes investigaciones educativas que modifican ligeramente la
dramatizacion o la combinan con otras metodologias como el teatro musical para
mejorar las capacidades creativas en nifios y nifias (Crespo Garcia, 2017) o la
incorporacién del teatro al aprendizaje por proyectos para una ensefianza
interdisciplinar (Artalejo Postigo, 2016). Ademas, podemos encontrar algunos
trabajos que reivindican el valor del teatro por si mismo en la educacién sin
subordinarse a fines que, aunque se reconozcan como perfectamente realizables,
no agotan la potencialidad de la teatralidad existente en el ser humano (Lovecchio

Castillo, 2012).

En cuanto a proyectos aplicados en otras etapas educativas, fundamentalmente
en Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, si bien es cierto que podemos

encontrar muy pocos comparados con la gran mayoria centrada en infantil y



primaria, nuestra propuesta puede guardar cierto interés académico en la medida
en que puede contribuir a sentar los primeros pasos dados hacia esa investigacion
conjunta. Lo Unico que podemos encontrar a este respecto desde el repositorio de
nuestra universidad consiste en una estrategia de dramatizacion del Quijote para
jovenes de 12 a 18 afios con el objetivo de promover la lectura de Cervantes y
acercar la cultura literaria en general a los adolescentes (Valerio Lopez, 2012). Y,
mas recientemente y en linea con nuestros intereses, existe una propuesta
relacionada expresamente con la ensefianza de la Filosofia, en concreto al uso de la
dramatizacién en segundo curso de Valores Eticos (Gonzalez Rodriguez, 2019).
Nuestro trabajo, por tanto, abarca un territorio poco transitado, pero ya explorado
académicamente, por lo que defendemos su pertinencia, ademas de por las razones
aducidas previamente, por su interés a la hora de servir de punto de partida para

futuros estudios que traten de abordar este tema.

1.2. JUSTIFICACION PROFESIONAL

El motivo profesional de este trabajo no se puede entender sin el contexto de la
fase practica del Master en Profesor de Educacién Secundaria Obligatoria y
Bachillerato realizada en el IES Pinar de la Rubia con el tutor Félix ]. Martin de
Benito. Nuestra experiencia, junto con el deseo de producir en nosotros una
mejora continua en una profesion a la que pretendemos dedicarnos al terminar el
master, constituye la base sobre la cual hemos querido aplicar una innovacién
como esta. El periodo de practicas estaba disefiado para empezar el dicecisiete de
febrero del afio en curso y terminar el dos de abril, pero debido al estado de alarma
general decretado por el Gobierno de Espafia con motivo de la epidemia del
COVID-19, finaliz6 prematuramente el seis de marzo de 2020, lo que como
veremos dio lugar a una serie de complicaciones no previstas en este trabajo.
Nuestra manera de operar en el centro asignado con nuestro tutor coincide con las
directrices de la las directrices de la Universidad de Valladolid, por las que el
periodo se articula en una fase observacional para familiarizarse con el
funcionamiento del centro y los métodos docentes del tutor a la hora de dar clase
y, en segundo lugar, una fase de intervenciéon donde poner en practica nuestros

conocimientos impartiendo como profesor una unidad didactica.



Durante la realizacién de estas practicas acompafiamos a nuestro tutor en todas
las asignaturas que impartia, cuya relacién total incluia Valores Eticos en dos
clases de primero de la ESO y otras dos de tercero; Filosofia en dos clases de
primero de Bachillerato, una de la rama de Ciencias de la Salud y otra de
Humanidades; y Psicologia e Historia de la Filosofia en Segundo de Bachillerato.
Nos interesamos sobre todo por la asignatura de Filosofia de primero de
Bachillerato, ya que suele ser la primera aproximacion de los estudiantes a nuestra
disciplina, lo que constituye por tanto una etapa mas dificil para ellos por la
novedad que supone estudiar algo nunca visto antes, junto a que no esta sometida
a la presion, tanto académica como temporal, de un segundo de Bachillerato a las
puertas de la Evaluacién del Bachillerato para el Acceso a la Universidad (EBAU).
Debido a este interés decidimos, ademas de impartir un tema de la materia en las
dos clases de ese curso durante la fase practica, aplicar la actividad que queriamos

desarrollar y que sirve de base a la puesta en marcha de este proyecto.

Como ya hemos indicado nuestra motivacion es la de aprovechar la experiencia
durante las practicas para iniciarnos y mejorar nuestro perfil docente en todas sus
dimensiones, mejora que pasa, en el caso concreto de primero de Bachillerato, por
generar un minimo interés en el alumnado por una asignatura que representa una
completa novedad para cualquier grupo. En esta linea, segin la Orden
EDU/363/2015, de 4 de mayo, por la que se establece el curriculo y se regula la
implantacidn, evaluacion y desarrollo del bachillerato en la Comunidad de Castilla
y Leon, «la metodologia para el desarrollo de la materia Filosofia ha de ser variada,
constructiva, activa y que promueva el razonamiento critico y autbnomo» (BOCyL,
num. 86, de 4/05/2015, p. 32586): por ese motivo vimos conveniente arriesgarnos
a probar con un método nunca utilizado en ese centro en cuestidon. Esta es
fundamentalmente la razén por la que propusimos este Trabajo de Fin de Master
como una innovacién educativa, y por este motivo debemos definir brevemente
algunos requisitos que caracterizan a un proyecto de este tipo y si nuestro trabajo

es compatible con ellos.

Para empezar debemos sefialar que el planteamiento de este tipo de proyectos
debe tener necesariamente como objetivo implementar algin aspecto relacionado

con la ensefianza de la asignatura, es decir, se desarrolla como un intento de
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mejorar el aprendizaje o la situacion general de la clase en alguno de sus multiples
aspectos -por ejemplo, mejorar el razonamiento critico con unos alumnos que no
saben aplicarlo- o en su conjunto -mejorar la calidad de la ensefianza en general-.
Por tanto, una innovacion no debe ser pensada arbitrariamente, sino que su
aplicacion debe ser el producto de afios de observacion del maestro respecto a las
ventajas y debilidades implicitas en su manera de impartir sus asignaturas. En
nuestro caso solo dispusimos, gracias a la fase observacional del periodo de
practicas, de un mes de informacién sobre la metodologia de nuestro tutor y la
recepcién de los alumnos, y de una semana de anotaciones acerca de nuestra
propia intervencién como profesores durante una semana. De algin modo también
puede ser valiosa nuestra experiencia como alumnos en ese instituto, ya que
cuando estudiamos alli cursamos Filosofia con ese mismo profesor, que en esta
ocasion hizo de nuestro tutor; de hecho, en muchas ocasiones, cuando él nos
explicaba algunos aspectos de cémo planeaba y desarrollaba las clases, se
remontaba al pasado en el que le tuvimos como profesor, momento en que
comentaba los aspectos que mantenia iguales y los que habia cambiado, junto con
las razones que le habian llevado a tomar una u otra decisiéon. Como vemos, por
muy completas que sean estas observaciones seria injusto ponerlas al mismo nivel
que el examen progresivo y meticuloso que puede realizar un profesor durante
afios de docencia y formaciéon continua. No obstante, obtuvimos datos interesantes
que pudimos contrastar con la informacién proporcionada por nuestro tutor; de
hecho, esas referencias practicas han sido tenidas en cuenta para realizar la
actividad y, por este motivo, nos cefiiremos a las experiencias en las dos clases de

primero de Bachillerato donde pudimos impartir clase.

La posibilidad de plantear este tipo de proyecto, aunque sea de esta forma mas
reducida, representa una oportunidad Unica para familiarizarnos con un proceso
que deberia figurar en todos los profesores que pretenden mejorar su labor
docente. La propia Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién, recoge como
uno de los principios del sistema educativo «el fomento de la investigacion, la
experimentacion y la innovacion educativa» («BOE» nim. 106, de 04/05/2006, p.
17165). Asimismo, la norma recoge igualmente, en su articulo 91, que una de las
funciones del profesorado es «la investigacidn, la experimentacion y la mejora
continua de los procesos de ensefianza correspondiente» (BOE, num. 106, de
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04/05/2006, p. 17183). Por su parte, en el Decreto 51/2014, de 9 de octubre, por
el que se regula la formacién permanente del profesorado de ensefianzas no
universitarias que presta sus servicios en centros docentes sostenidos con fondos
publicos en la Comunidad de Castilla y Ledn se recoge también, en su articulo 4,
que la formacién permanente del profesorado se define a través de una serie de
principios que recogen la investigacion y la innovacién educativa y, mas
concretamente, en su articulo 5 se indica que uno de los objetivos de la formacién

permanente del profesorado consiste en:

Desarrollar la interrelacion, coordinacién y coherencia entre la formacién del
profesorado, la innovacioén, la investigacion, la evaluacién para la mejora y las

actuaciones de éxito educativo (BOCyL ndm. 196, de 10/09/2014, p. 69618).

El método que utilizaba nuestro tutor para dar clase este consistia en una
mezcla de lectura y método dialdgico, en linea, por tanto, con las prioridades
metodoldgicas recogidas en la propia Orden EDU/363/2015, de 4 de mayo, donde
se insiste en el didlogo y el comentario de texto, por tanto, la lectura de textos
filoséficos. En todo momento a un alumno le tocaba leer un fragmento que después
debia explicar su compafiero; durante la explicaciéon realizada por el segundo,
nuestro tutor le interpelaba con preguntas concretas no solo para asegurar que
habia entendido lo leido, sino para generar una postura critica sobre lo leido.
Observamos que la mayor ventaja que poseia su método es lo bien que manejaba el
cuestionamiento nuestro profesor -lo que constituiria la dimension dialégica de la
propuesta-, lanzando preguntas bien planteadas que, lejos de dar simplemente al
alumno una respuesta masticada, le proporcionaban un impulso para que él mismo
llegase a una solucién razonada. En general, pudimos comprobar que ese sistema
tenia éxito, es decir, hacia que los alumnos pensasen sus respuestas en lugar de
tratar de responderlas atendiendo a la literalidad del libro de texto, y ademas estos
parecian valorar generalmente las cuestiones, pues significaba para ellos que sus
respuestas eran tenidas en cuenta por el profesor y hacian las clases mas

dinamicas y divertidas.

Sin desmerecer la metodologia de nuestro tutor, producto de afios y afios de
experiencia como docente, también detectamos ciertas debilidades en su forma de

dar clase, que comentamos con él mismo. El principal problema consistia en el
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excesivo cefiimiento a la lectura y al guion de contenidos del libro. Muchos
parrafos resultaban superfluos para el desarrollo de la discusién, pero aun asi se
lefan y comentaban, lo que contribuia al embotamiento de la reflexiéon. Desde
nuestra percepcion, con esto se corria el riesgo de alejar la reflexion que establecia
alumno y profesor con el contenido esencial que se estaba abordando. Prueba de
ello era la presencia de ciertas carencias a la hora de aplicar conceptos filoséficos
en los exdmenes que previamente en las clases se habian discutido, sin
mencionarlos explicitamente -a pesar de este defecto, debemos sefialar que los
resultados de los alumnos, segin nuestro tutor y a partir de mis propias
observaciones, son generalmente muy buenos, no solo en Filosofia, sino en el resto
de asignaturas que imparte-. En resumen, los alumnos valoraban y desarrollaban
capacidades discursivas, pero les resultaba dificil relacionarlas con la filosofia,
contribuyendo a separar esta ultima de la vida real y sus practicas. A esta
experiencia debemos sumar, ademds, nuestra propia intervenciéon cuando

impartimos clase.

Nuestra primera idea era realizar la actividad del teatro con el tema de ética y
politica, no obstante, dado que nuestro tutor preferia seguir el orden cronolégico
del libro para no confundir a los alumnos, nos toc6 impartir el tema de la reflexion
filosofica sobre el ser humano y el sentido de la existencia, perteneciente al Bloque
5 de Filosofia: El ser humano desde la Filosofia de nuevo, segiun la ORDEN
EDU/363/2015 (BOCyL, num. 86, de 4/05/2015, p. 32586). Desarrollaremos mas
detenidamente el despliegue de lo que fue nuestro primer acercamiento real a la
practica docente en la parte de la puesta en marcha de la innovacién -dentro del
apartado de la justificacion de nuestra actividad-. Por el momento, me limito a
anticipar que es un tema muy dificil de hacer llegar a los alumnos como algo
cercano a sus propias vidas, cuando precisamente se trata de algo muy cercano a
ella por el intento de nuestra disciplina de entenderla radicalmente. Por este
motivo, en su momento pensamos que el uso del teatro podria favorecer y facilitar
su docencia. Lamentablemente, a pesar de tener la actividad planificada y haber
finalizado la explicaciéon introductoria del tema en los dos cursos, no pudo
realizarse debido al estado de alarma decretado en toda Espafia, por lo que no
podremos incluir en este trabajo los resultados concretos de la actividad como
parte de la propia innovacion y, por tanto, del propio Trabajo de Fin de Master.
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1.3. JUSTIFICACION CIENTIFICA

Las evidencias de orden cientifico de que nuestro trabajo se situa en una linea
interesante de trabajo vienen dadas por la existencia de una numerosa actividad
cientifica en torno al asunto de la innovacién educativa en general, y de la relacién

con el teatro, en particular.

En cuanto a innovacién en general, existen muchas revistas de prestigio y en
castellano volcadas sobre el territorio de la innovacion educativa, como la Revista
Espaiiola de Pedagogia, Innovacion Educativa (IE), la Revista de Educacion, la
Revista de Investigacién Educativa, Innovacién Educativa (1E), Aula de innovacién
educativa (OEI) o Tarbiya, Revista de Investigacion e Innovaciéon Educativa, entre
otras, todas ellas destinadas a proporcionar un espacio donde compartir
conocimientos entre los miembros de la comunidad educativa a nivel nacional e
internacional, lo que permite a los docentes desarrollar su creatividad a través de
nuevos métodos de ensefianza, difundir los resultados de sus propias
investigaciones e intervenciones, mantener contactos con otros colegas
preocupados por la mejora continua de la enseflanza y mantenerse en un continuo
aprendizaje para conseguir la motivaciéon del alumnado en el aula, junto con un

aprendizaje de mayor calidad.

A nivel nacional quiza la mas importante, fundamentalmente por su amparo
ministerial y su alto nivel de indexacion, sea la Revista de Educacién del Ministerio
de Educacion y Formacion Profesional espafiol, dentro de la cual existe un numero
de investigaciones y articulos acerca de la aplicacion de metodologias nuevas que

en los ultimos afios ha ido creciendo exponencialmente.

Paralelamente a las publicaciones sobre investigaciéon e innovacién educativa,
también podemos encontrar congresos exclusivamente dedicados a la innovacién
educativa, como el IN-RED, el Congreso de Innovaciéon Educativa y Docencia en Red
de la Universidad Politécnica de Valencia o el CIDUI, Congreso Internacional de
Docencia Universitaria e Innovacién, organizado por las universidades publicas
catalanas y orientado, sobre todo, a la docencia en educaciéon superior,

fundamentalmente universitaria.
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Pero los estudios no se limitan a ese campo, existen practicamente en todas las
universidades espafolas blogs dedicados a la innovaciéon docente, como el de la
UNIR, en el que podemos encontrar a su vez propuestas interesantes como la
formacién de un twitter -#claustrovirtual- llevada a cabo por Ingrid Mosquera
Gende con el objetivo de informar sobre propuestas de innovacion en el aula a
cualquier profesor o profesora que esté interesado. Entre las propuestas de estos
blogs también se encuentran presentes algunas en las que se explora la
metodologia que a nosotros nos interesa, el teatro, como La obra de teatro como
metodologia docente para la adquisicién de competencias ;un APB mds? publicado
en la pagina de la Universidad de Leén en su apartado de propuestas de mejora e

innovacion docente.

En cuanto a la innovacion educativa en Filosofia podemos encontrar mucho
material. El recurso mas importante lo constituye la Red de Innovacién Educativa
en Filosofia (REIF) como parte de la Red Esparfiola de Filosofia (REF), que tiene
como objetivo generar un espacio donde se puedan acercar las diferentes
experiencias de los profesores de filosofia ~desde la ensefianza secundaria hasta la
universidad- para contribuir asi con un intercambio de conocimientos respecto a
propuestas para la innovacion educativa con la finalidad daltima de poder mejorar
la practica docente de quienes imparten esta disciplina. Con este mismo objetivo
esta web lleva organizando desde hace tres afos el Congreso Internacional de
Innovacion Educativa en Filosofia cuyas pretensiones, como su propio nombre
indica, se corresponden con los objetivos basicos que acabamos de enunciar de la
REIF. También dispone de grupos de investigacion como el Grupo Estable de
Innovacién Metodoldgica en Filosofia para Universidad y Secundaria (GEIMFUS)
cuya labor consiste en establecer espacios comunes de didlogo entre la educacién
secundaria y la universitaria de filosofia en aras de fundamentar nuevas
metodologias de innovacién educativa para poder ser aplicarlas en las aulas, o el
grupo Innovacié i Recerca per a I’Ensenyament de la Filosofia (IREF) orientado a
acercar la ensefianza de la filosofia y las innovaciones respecto a la educacion
infantil y primaria. Respecto a la innovaciéon en filosofia también podemos
encontrar revistas como Paideia donde podemos encontrar articulos sobre
divulgacion filosofica y de didacticas novedosas para la ensefianza. El unico

inconveniente que hemos encontrado es que el tema del teatro y la filosofia no
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recibe un tratamiento concreto, no obstante en tanto que constituye una
innovacidn para filosofia es valioso en el contexto de este tipo de investigaciones.
Por otro lado, el Departamento de Filosofia de la Universidad de Valladolid ha
desarrollado durante este curso un Proyecto de Innovacion Docente titulado
Drama y Filosofia: Pensamiento en Accion, coordinado por el Dr. Adrian Pradier. El
proyecto consiste en implementar estrategias de analisis y creacién provenientes
del Arte Dramatico en las ensefianzas del Grado Universitario en Filosofia de la
Universidad de Valladolid. El proyecto se concreta en dos lineas de actuacion: la
primera, orientada a la creaciéon de especticulos interactivos con arreglo a
tematicas, situaciones o dilemas filosé6ficos previamente establecidos, que faciliten
el coloquio de los estudiantes de grado en contextos donde sea preciso una toma
de decisiones de orden racional que, al mismo tiempo, pueda entrar en colisién con
aspectos emocionales en los que la empatia jugara un papel fundamental. Para ello,
se acude a dos modalidades: el «teatro de improvisacién» en linea con practicas
similares al «teatro foro» -esta actividad, a su vez, se implementa dentro del
Festival de Filosofia «Valladolid Piensa»-; y el teatro dramatico con intervenciones
dramaturgicas que favorezcan la interaccidn con los espectadores -esta actividad,
por su parte, se implementa dentro de las Olimpiadas de Filosofia de Castilla y

Ledn para este afio-.

La segunda linea, mas orientada hacia el trabajo de aula diario, consiste en
implementar instrumentos habituales del trabajo teatral en aras de facilitar la
fijacion de conceptos y, sobre todo, reforzar algunas competencias asociadas al
titulo y relativas a la capacidad argumentativa, la resolucién de conflictos y las
habilidades comunicativas, tanto a nivel oral como escrito. Las actividades
propuestas para su implementacién son: el andlisis dramatico, la escritura
dramatica y el andlisis dramatirgico [escenificacién + analisis]. El proyecto se
plantea para un afio y las actividades de difusiéon publica de resultados en

publicaciones especializadas y encuentros cientificos para el curso siguiente.

Por ultimo, es de notar que en el contexto de la propia Universidad de Valladolid
es de notar que existe un anteproyecto para la presentaciéon de proyectos de
implantacion de nuevos titulos oficiales bajo el titulo Master Universtiario en

Teatro como herramienta educativa: teoria y practica. El titulo, dependiente de la
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Facultad de Educacion del Campus de Soria, revela el interés cada vez mayor en el
ambito de la educacién, el teatro y la investigacion en ambas dimensiones,
territorio en el que se ubica nuestra propia propuesta, en la medida en que puede
servir de base referencial para la realizacidn futura de Trabajos de Fin de Master
que pongan en relacidn la formacién en Filosofia y los métodos basados en la

dramatizacion.

1.4. JUSTIFICACION PERSONAL

Las razones personales que motivan este trabajo obedecen al desarrollo personal
de quien lo escribe. Desde los diez afios llevo haciendo teatro de una forma no
profesional y considero que esta practica ha sido muy valiosa en multiples
aspectos de mi aprendizaje, que incluyen capacidades mas teéricas como el uso
adecuado del lenguaje; cuestiones de corte mdas practico como competencias
comunicativas y sociales, que incluyen no solo el desarrollo del reconocimiento
emocional de los demads sino de las emociones propias junto con la capacidad de
controlarlas; el desarrollo de la imaginacion y la creatividad; etc. Si nombro estas
capacidades -y muchas mas que podria nombrar desde el contexto de mi
experiencia particular- es porque considero que realizando teatro he sido capaz de
desarrollarlas mejor que si nunca me hubiera acercado a este mundo. No obstante,
mas alla de todas ellas me interesa sobremanera una cuestion que me empecé a
plantear hace cinco afios cuando entré en la carrera y en el grupo de teatro en el
que todavia sigo y donde he labrado grandes amistades: ;qué tiene que ver el
teatro con la filosofia? O, mejor dicho, jqué aporta una de mis dos grandes

pasiones, el teatro, a la segunda, la filosofia?

Muchos filésofos no solo han sefialado el teatro como radicalmente diferente a
la filosoffa, sino como algo que esta debe evitar a toda costa. Un ejemplo
paradigmatico podemos encontrarlo en la utilizacién que algunos autores como
Francis Bacon hacen del propio término «teatro» en su critica a los «idolos del
teatro», donde los identifica con aquellas doctrinas filoséficas del pasado que se
han aceptado sin discusién y que son mdas que fabulas para representar sobre el

escenario. Pero, sin duda, un caso que ha tenido una influencia decisiva en esta

17



critica es el de Platon en su famosa alegoria de la caverna, con sus prisioneros
encadenados y obligados a observar un interminable drama de marionetas cuyas
sombras se proyectan en la pared. No es mi intencion entrar en dialogo con este
autor, ni tampoco iniciar una discusién acerca de una interpretacion que recoja
todas las aristas de su teoria del arte: por el momento, simplemente quiero sefialar
que este simil con tanto peso en la historia de la filosofia tiene, paraddjicamente,
una forma dramatica. La caverna misma tiene forma de auditorio que involucra
muchos de sus elementos propios, como son unos asientos destinados a la
expectacion, un escenario , una sala oscura para favorecer la recepcién -y la
proyeccién de las figuras- y, en suma, un especticulo de sombras chinescas.
Ademas, la trama de toda la imagen se traba en torno a la lucha por la liberaciéon de

los prisioneros..

Cabria decir, por ejemplo, que el teatro puede ser util para ilustrar tesis
filosoficas y en la medida que es un buen instrumento para esa labor Platon se
sirvio de ella asi como de sus alegorias aunque la tesis fuese criticar ese supuesto
modo de conocer la realidad. Estamos de acuerdo con la anterior tesis, pero de
nuevo a raiz de nuestra experiencia personal reciente, vamos mas alld y pensamos
que el teatro no es exclusivamente un vehiculo eficiente y divertido para mostrar
tesis filosoéficas, sino también una manera de hacer filosofia en uno de sus sentidos
mas elementales: el cuestionamiento y la comprension. Cuando uno hace teatro,
tanto si se trata de representar una obra, como si se trata de un taller de
improvisacion u otras actividades creativas similares, tiene que poner entre
paréntesis su situacion particular para entender su personaje y todo su mundo.
Considero que esta actitud basada en la toma reflexiva de distancia es facilmente
extrapolable a la propia vida de uno mismo, tal es asi que el cuestionamiento sobre
nuestra propia vida para entender nuestro papel en el mundo se puede trasladar
facilmente al de nuestra existencia en sus multiples aspectos —ademas presenta la
ventaja de ser una comprension en la que estan unidas teoria, emocién y accién -.
Este punto siempre me ha recordado mucho al caracter holistico que tiene la
filosofia, donde también, quizdde manera mas pronunciada, hasta en la propia
critica de nuestra disciplina no podemos evitar utilizar sus propias herramientas
criticas por vertebrar constantemente nuestra relacion con el mundo y con
nosotros mismos.
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Si bien no me atreveria a dar el mismo estatuto al conocimiento obtenido en el
ejercicio de ambas dimensiones, si creo que ambas comparten un alto grado de
compatibilidad y que una comprensiéon generada por la expresion dramatica,
aunque quiza no profundice tanto en aspectos teoricos, si que puede favorecer, por
ejemplo, el desarrollo de la argumentacion y de la comprension de teorias
filosoficas si se dejan a un lado preocupaciones estéticas relativas al resultado. No
decimos con esto que la filosofia sea un conjunto de teorias sin relaciéon con la
practica real: esta disciplina al igual que el teatro, es una practica y, como toda
practica, no puede ser comprendida si no es por medio de su realizacién y no de la
memorizaciéon de definiciones, por precisas y completas que sean. Pero una
practica mas activa que involucre aspectos emocionales y corporales, asi como
reflexivos, puede ser una propedéutica excelente para llevar a los alumnos mas

facilmente hacia la practica filos6fica, demasiado extrafia y abstracta a simple vista.

Partiendo asi de estos motivos personales, abrazamos la filosofia y el teatro
como compatibles desde una perspectiva teoérica y educativa. Una de las
pretensiones de este trabajo es profundizar precisamente en estas convicciones
para poder demostrar hasta donde nos sea posible su validez e incluso descubrir
nuevos nexos entre estos dos ambitos. Cumplamos o no estos objetivos, considero
que es una tarea muy valiosa si nos permite definir mejor tres ambitos que desde
hace tiempo me han maravillado e inquietado a partes iguales: la filosofia, el teatro

y la educacion.

19



2. ESTADO DE LA CUESTION: ACERCA DEL VALOR
EDUCATIVO DEL TEATRO

2.1. CUESTIONES PRELIMINARES

El estudio sobre la utilizacion del teatro para el aprendizaje es algo ampliamente
comentado en el ambito educativo. No obstante, el problema que ofrece establecer
un estado de la cuestion sobre este asunto es que, para empezar, no hay apenas
estudios realizados en Espafa. Los pocos que existen estdn enfocados casi
exclusivamente al curriculo de infantil y primaria donde, a pesar de que se
investigan y establecen competencias derivadas del uso del teatro que resultan
muy utiles para la educacion en su aspecto mas general, apenas se extrapolan esos
argumentos a cursos superiores de Enseflanza Secundaria Obligatoria, Bachillerato
y, desde luego, tampoco al dmbito de los estudios superiores. Si queremos
encontrar material sobre esos niveles de estudio tenemos que dirigirnos hacia el
mundo anglosajon, sobre todo Reino Unido, pionero desde hace muchas décadas

en este tipo de innovaciones educativas.

Otro problema afiadido nos lo encontramos en nuestra propia disciplina, dado
que hay muy poco tratamiento de la ensefianza de la filosofia por medio del teatro.
Solo se investigan las virtudes del teatro respecto de la educacién en general, o
poniendo atencién sobre aspectos sobre todo relacionados con el método o con
disciplinas cientificas, tal y como constataremos mas adelante, pero que no se
corresponden con la perspectiva filoséfica mas radical desde la que queremos
hablar, o si la tienen en cuenta, solo lo hacen desde su dimension ética y, de nuevo,

dirigida mas al aprendizaje en la nifiez que en la adolescencia .

Aun a sabiendas del estado sobre este tema, que como hemos sefialado ignoran
muchos aspectos que a nosotros nos interesan, muchos de los argumentos
utilizados para defender el teatro en la educacion ponen de manifiesto simetrias
muy relevantes para la ensefianza de la filosofia, aunque la mayoria de autores no
tenga en cuenta explicitamente esta relacion. Vamos a intentar considerar los mas
importantes al respecto y aportar una panoramica general del estudio del teatro y,
dentro de él, la expresion dramatica, como un instrumento didactico de mucha

potencia educativa y filosofica.
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El presente estado de la cuestidn lo articularemos a partir de cuatro secciones:
(1) basandonos sobre todo en la obra colectiva editada por de Tony Jackson,
Learning through theatre: New Perspectives on Theatre in Education (1993) una de
las propuestas teatrales de origen anglosajon que mas relevancia ha tenido en el
mundo educativo hasta nuestros dias, el TIE -Theatre in education-, junto con un
balance de las criticas mas importantes que ha recibido por parte de docentes vy,
también, actores . A continuacidn, (2) examinaremos una linea de aplicacion del
teatro derivada de la anterior, el DIE -Drama in education-, cuyo enfoque y
presupuestos son los que mejor encajan con nuestra propuesta de innovacion y (3)
que contempla toda una serie de fortalezas y limitaciones respecto del TIE que han
de ser tenidas muy en cuenta si se quiere aplicar de una forma realista y efectiva
procedimientos de dramatizacién en el contexto educativo de secundaria y
bachillerato. También exploraremos (4) brevemente el proyecto particular del
Teatro de los oprimidos por el interés particular que puede suscitar su concepcién
del profesor-actor frente al estudiante-publico y por la gran influencia que ha
ejercido esta metodologia en los ultimos afos en las practicas teatrales con
objetivos educativos. Por ultimo, (5) concluiremos con el analisis del inico aspecto
de la filosofia que podemos encontrar largamente tratado en las investigaciones, la
ética, de la mano del estudio Drama, Narrative and Moral Education firmado por
Joe Winston a propésito de su trabajo con nifios de entre 8 y 9 afios, de un lado, y
con estudiantes universitarios de carreras cientificas a raiz del estudio Performing
the Future: On the Use of Drama in Philosophy Courses for Science Students de
Verhoeffy Zwart.

2.2. EL TEATRO EN LA EDUCACION

Como hemos adelantado, el tipo de estudios que nos interesan tienen importancia
sobre todo en el mundo anglosajon. Esto tiene como motivo, entre muchos
factores, la iniciativa que surgi6 de la mano de compafiias de actores profesionales
en Gran Bretafia desde mediados de los sesenta, conocida como Theatre in
education (TIE), cuyo objetivo fundamental consistia en poner las técnicas y el
potencial imaginativo del teatro al servicio de la educacién de los nifios y nifias en

las escuelas. - La mayor parte de los proyectos iniciados por aquellas compaifiias y
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presentes en nuevos proyectos siguen estando hoy dia orientados exclusivamente
para una audiencia infantil, aunque en su origen se fue ampliando también a
sectores con estudiantes adolescentes, tal y como podemos comprobar
tempranamente en propuestas como Marches, un programa de actividades de una
compaifiia inglesa de TIE con una duraciéon planificada de un dia completo para
alumnos y alumnas de entre 16 y 19 afios, que consistia en una actuacién acerca
del desempleo y el ascenso del fascismo en Londres en los afios treinta, seguida de
un taller en el que se les daba a los estudiantes la posibilidad de entrevistar a cada
uno de los personajes principales de la obra con el objetivo de explorar la
relevancia de esos eventos para su mundo. La actividad concluia con un foro
publico en el que los temas, las actitudes y los conflictos presentes en la
interpretacion se ponian de manifiesto en una especie de didlogo conjunto con los

estudiantes (Jackson, 2002, p. 5).

Esta planificacion destinada al uso del teatro en la ensefianza ha estado
sometida a muchos cambios desde que surgi6 y ha sido adoptada por muchos otros
paises bajo otros rotulos. No obstante, todas las propuestas tienen como factor
comun las pretensiones de no mantenerse simplemente en la realizacién artistica
de una obra de teatro -que también puede ser util-, sino llevar sus temas y
desafios tan lejos y profundamente como sea posible. En definitiva, se busca que el
teatro tenga un rol efectivo en la sociedad, mas alla de su valor puramente
artistico. Estos objetivos se explican inicialmente a través de las circunstancias
historicas en las que el TIE estaba surgiendo. En este sentido, uno de los
acontecimientos mas sobresalientes en la propia teoria de la educacién que se dio
en los afios cincuenta fue el cambio de comprensién sobre el papel que
desempefiaba el alumno : de ser un receptor casi enteramente pasivo de
contenidos y conductas que debia asimilar, pasé a ser concebido progresivamente
como agente y duefio de su propio aprendizaje. Tal desarrollo tiene sus bases
tedricas en el movimiento progresista, la psicologia del desarrollo y la
preeminencia del modelo constructivista de aprendizaje frente al mecanicismo

imperante propio de posiciones tayloristas (Pérez Valverde, 2003, p. 9).

En el caso del Reino Unido, como hemos adelantado, estos cambios se dieron de

forma mas rapida que en otros paises, lo cual propicié la implementacion de

22



programas de TIE: la Ley de Educacion de 1944 establecié las bases para un
sistema escolar mas igualitario y allan6 el camino para la introduccién a finales de
los afios cincuenta de las conocidas como Escuelas Integrales, centros cuyos
criterios de admisiéon de alumnos no estaban basados en los logros académicos o
en las aptitudes de los alumnos, sino en otros criterios de orden social y
econdmico. La educacion se empez6 a ver entonces como el medio imprescindible
para la mejora de cada persona y la transformacidn de la sociedad. Se entendia que
el objetivo principal de esta es el desarrollo integral de los individuos, a quienes se
les debe proporcionar experiencias significativas como una forma de ayudarles a
dar sentido al mundo circundante. El modelo tradicional que involucraba la simple
transmision de conocimientos fue en gran medida sustituido por una practica
educativa mas dindmica en la que los estudiantes se exponian a contextos y
situaciones cambiantes, con el objetivo de ayudarles a adquirir nuevas habilidades
y conocimientos, asi como a explorar su identidad personal y social (Pérez

Valverde, 2003, p. 9).

Los programas del TIE no estan planteados para ser un evento tnico y aislado
dentro de la marcha regular en las escuelas, sino para ser todo un patrén de
actividades coordinado entre actores y profesores y cuidadosamente ideado en el
curriculo educativo (Jackson, 2002, p. 4). En base a esta coordinacidon necesaria
entre multiples actores, una serie de problemas ha hecho tambalear esta forma
educativa muchas veces a lo largo de su historia -que hoy en dia se mantiene -, no
solo momentos de mayor apuro economico, que logicamente hace mas dificil de
coordinar y contratar este tipo de servicios llevados a cabo por actores
profesionales, sino criticas tedricas desde los dos gremios afectados. Por un lado,
muchos profesores consideran el teatro como un invasor que dificulta la labor
educativa, por lo que defienden la utilizacién de este medio solo para estudiantes
que quieran dedicarse a esta vertiente artistica; por otro, miembros del mundo
profesional del teatro contemplan esta iniciativa como una eliminaciéon y
desvirtuacion de su arte: al orientarse el TIE hacia objetivos educativos y sociales,
la calidad artistica de su disciplina quedaria, segtin los partidarios de esta critica,
disuelta y dejada en un segundo plano. Como sefialan los investigadores que
defienden el valor del teatro aplicado a la educaciéon, en ambos casos nos

encontramos con posturas extremas que toman como punto de partida una
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premisa un tanto dudosa para demostrar, la consideracion de que el teatro y el

aprendizaje son dos elementos radicalmente diferentes e incompatibles.

La primera consideracion proviene de confundir la educacién en sus multiples
formas con la educacion institucionalizada, es decir, establecer la educacion
institucionalizada como la Unica forma educativa posible. El sinsentido de esta
reduccion adquiere especial relevancia cuando reflexionamos acerca de objetivos
fundamentales del aprendizaje, en la medida en que el ejercicio del teatro es capaz
de iniciar o extender en los estudiantes que se sirvan de sus técnicas un proceso de
cuestionamiento, que les posibilite entender desde otra perspectiva el mundo y su
propio lugar en él -y que expanda la nocién de quiénes son, de sus sentimientos y
pensamientos y de la conexion con la vida de los demas- es en si mismo valioso

para la educacion y es dificil separalo de ella (Jackson, 2002).

La segunda critica realizada por algunos de los profesionales del campo
dramatico tiene que ver con una concepcion estética del arte por el arte: al
contaminar este medio de elementos ajenos, como los objetivos sociales o el
entretenimiento, su calidad se ve totalmente mermada. Sin embargo, esta
separacion tan puritana del arte se ha visto sometida a critica desde antes de que
se desarrollara en los sesenta las propuestas del TIE, y podemos encontrarla ya en
autores consagrados como Bertolt Brecht, para quien quien aparte de reivindicar
el caracter politico y pedagdgico del teatro, es necesario recordar el aspecto
irreductible del entretenimiento, lo que le llevé a sostener que el teatro sigue
siendo teatro aun cuando sea instructivo y que, de hecho, en la medida en que el

teatro sea bueno para la educacién también sera entretenido:

Generally there is felt to be a very sharp distinction between learning and amusing
oneself. The first may be useful, but only the second is pleasant... Well, all that can
be said is that the contrast between learning and amusing oneself is not laid down
by divine rule; it is not one that has always been and must continue to be (...). If
there were not such amusement to be had from learning the theatre’s whole
structure would unfit it for teaching. Theatre remains theatre, even when it is
instructive theatre, and in so far as it is good theatre it will amuse (Brecht, 1936,

pp. 72 -73).
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Aunque no se pueda reducir todo a puro entretenimiento, este elemento es muy
importante y no puede ser excluido por completo del ambito educativo, nos
refiramos a nifios -donde hay que reconocer que tiene mayor peso- o a

adolescentes.

2.3. EL TEATRO DE LOS MAESTROS: INTRODUCCION DEL DIE

Es importante que hayamos transitado por una definiciéon general del TIE y por
una delimitacion de sus criticas, porque estas son perfectamente extrapolables a
toda una serie de movimientos derivados del TIE que, aunque en lineas generales
tengan pretensiones similares —educar a través del teatro-, se van a diferenciar en
muchos aspectos -sobre todo, metodoldgicos-. El que mdas nos interesa es el
conocido como Drama in education (DIE), también llamado teacher-in-role, por su
afinidad con lo que nosotros pretendemos realizar en las aulas con la innovacién
presente en este trabajo. Aunque las formas del DIE es una alternativa mucho mas
informal y desorganizada que TIE, los dos comparten un caracteristica principal, la
bisqueda de un cambio de comprension mediante el teatro, es decir, que la
experiencia artistica derivada de esta practica permita producir en los alumnos un
aprendizaje mucho mas activo, al ser ellos los que crean, participan y se
comprometen con la clase de expresion teatral de la que se les haga participes, y
mas significativo, al relacionar la informacién obtenida mediante este recurso con

la que ya estaba presente antes, reajustando y reordenando las dos.

La diferencia basica entre TIE y DIE reside en los creadores de las actividades
dramaticas. En el primero ya hemos visto que se encargan grupos de actores
profesionales; en el segundo el encargado es un profesor, o como mucho varios de
ellos: en una definiciéon aproximada, DIE, o Drama-in-Education, es el término que
se aplica para la practica y uso del drama en el aula, tanto como sujeto como
método, y «puede ser introducido para desarrollar cualquier aspecto del curriculo,
con frecuencia para explorar aspectos transversales (cross-curricular)», de ahi que
sean profesores y maestros los que llevan a cabo el trabajo, frente a los propios
actores, directores de escena o dramaturgos, aspecto en lo que difiere

sustancialmente del TIE, Theatre-in-Education (Pérez Valverde, 2003, 8). Esto va a
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tener toda una serie de implicaciones a la hora de desarrollar estas actividades: la
principal es que si habiamos sefalado que el TIE se caracterizaba por su
meticulosa planificacién y organizacidn, en el DIE va a suceder casi todo lo
contrario, va a ser una forma mucho mas improvisada y descontrolada -en un
sentido que como vamos a ver no tiene por qué ser negativo- de aplicar el drama
en las aulas. Este factor va a constituir el motivo fundamental de muchas de las

divergencias entre estas dos formas de aplicar el teatro en las aulas.

Para ilustrar de forma clara estas diferencias y los pros y contras de cada
postura, Gavin Bolton (2002) toma como referencia el DIE aplicado en una clase de
nifios y nifias -recordemos que tanto en un caso como en el otro mayormente estas
estrategias se han aplicado a lo que conoceriamos en Espafia como educacién
infantil y primaria- en la que la dramatizacion es realizada de una manera abierta
a la improvisacion y donde el profesor tiene un rol activo en ella. Este caso es
curioso de analizar en primer lugar por el modo en que opera, poniendo en marcha
competencias muy variadas. Los estudiantes son agentes y receptores de la
historia simultaneamente, porque asi como pueden participar creando nuevos
espacios de ficcidn en ella, también tienen que ponerse de acuerdo en unas normas
basicas para hacerlo, es decir unas reglas que acuerdan y a las que se someten para
regular las respuestas que puedan tener ante las contribuciones de cada uno. En el
curso de la dramatizacion se estan trabajando capacidades muy complejas que no
solo implican la creatividad inherente a la ficcion, sino de socializacién, al tener
que llegar a este tipo de acuerdos, y de pensamiento abstracto, al observar sus
acciones, incluso mientras estan experimentando al actuar aisladamente de la

realidad para reflexionar sobre lo que estan haciendo.

Dado que hablamos de teatro podriamos hablar también, aunque en menor
medida en nuestro caso con los nifios, de pensamiento simbdlico en el sentido de
acciones que hacen referencia a un elemento diferente del puramente literal
presente en la obral. De hecho, el profesor en su roll participativo asume

implicitamente un papel similar al del director de una obra sin que los alumnos

' Sin ir mas lejos podemos tomar como ejemplo en el material teatral en que nos vamos a basar para
aplicar nuestra dramatizacién en el aula: En la ardiente oscuridad. En esta obra teatral escrita por
Antonio Buero Vallejo casi todos los personajes son ciegos. No obstante, este factor, lejos de ser una
contingencia de la trama, es un recurso que utiliza su autor para representar la condicion limitada y
angustiosa del ser humano.
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sean conscientes de ello, tiene que manejar aspectos tipicamente teatrales como el
enfoque, la tension, el contraste la simbolizacion, entre otros, para generar en los
alumnos una experiencia dramatica. Experiencia que recordemos no el fin de la
actividad, en el DIE no se busca como fin un perfeccionamiento de las dotes
artisticas de los alumnos - que si también se produce no es ningun problema, todo
lo contrario implica un doble aprendizaje -, sino que a través de esa experiencia
pueda conducir a un cambio de comprension, a aprender contenidos de una forma
Unica y mas significativa para ellos. Por tanto, el profesor busca “crear” una buena
pieza teatral solo en la medida en que funcione a la hora de zambullir a los
alumnos en la clase de aprendizaje que nos interesa. Esto nos lleva a entender la
pertinencia del roll participativo que desempefia el profesor en la obra, en el caso
donde nos situdbamos -por aplicarse la mayoria de investigaciones a este &mbito-
de la clase de nifios es mas evidente que el docente en muchas ocasiones tiene que
llevar la trama hacia alguna parte que le interese o directamente pararla para
hacer reflexionar a sus alumnos -nos detendremos mdas en este aspecto cuando
hablemos del teatro de los oprimidos-. No obstante, es todo un arte saber cuando
poder hacer eso sin aburrir en exceso a los infantes que estan involucrados en la
actividad y, aunque en el caso de adolescentes no seria tan importante al estar
tratando con sujetos mucho mas maduros, como sefialdbamos antes con el
comentario de Brecht la diversion no es algo malo en si mismo ni necesariamente
lo contrario del aprendizaje, de hecho, si saben compatibilizarse de manera
correcta pueden mejorarse el uno al otro, circunstancia sin duda beneficiosa para

profesores y alumnos.

2.4. DEBILIDADES Y FORTALEZAS DEL TIE FRENTE AL DIE

La labor del profesor va a tener que ser siempre la de adaptarse a las necesidades
de su clase para poder mantener esta adecuacion entre entretenimiento y
aprendizaje. Sefialamos esto porque va a constituir una importante diferencia con
el TIE, el cual en la inmensa mayoria de los casos le es imposible tener en cuenta a
los estudiantes hacia los que se dirige. Por mucha participaciéon que establezca la
actividad, estamos hablando de actores profesionales que van a realizar una

actividad con una audiencia que no han visto antes y que como mucho van a tener
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la oportunidad de conocer en un dia si es que el taller es de tal duracién. En este
sentido, si la prioridad es la ensefianza, DIE estaria en una posicion privilegiada
por no estar tan centrado en el mundo profesional del teatro. Nosotros, como
docentes, tenemos la ventaja de que convivimos con nuestros alumnos semana tras
semana y, por tanto, al conocerles podemos adecuar la tematica del drama a las
necesidades especificas de la clase, cosa que resulta imposible en el TIE: por
ejemplo, si recientemente ha estallado un caso de bullying entre los miembros de la
clase podemos disefiar una actividad teatral que explore el dafio que causa el
bullyng disehando un drama que pueda explorar la perspectiva del acosador, de la
victima y del resto de alumnos que ignoran deliberada o indeliberadamente la

situacién

Podemos ofrecer un ejemplo de esta limitacion del TIE a la hora de adecuarse a
las caracteristicas del aula aula con la obra planteada para adolescentes de entre
16 y 18 afios Sex, Lies and Tricky Bits escrita por Stuart Blackburn en 1991 y
llevada a cabo por la compafiia de teatro Tyne and Wear (Bolton, 2002, p. 45). Esta
actuacion dirigida a la educacion de los adolescentes estaba minuciosamente
planeada para proporcionar una experiencia convincente, y por tanto iluminadora
para los adolescentes, que en esas edades tienen que estar precavidos de muchos
peligros de las practicas sexuales tales como las enfermedades de transmision
sexual. A pesar de este disefio, el resultado vari6 en gran medida dependiendo del
instituto: si bien en algunos centros la audiencia, que parecia ser mas madura y
tener una cantidad minima de conocimientos sobre el tema, se tomaba en serio la
representacion y ampliaba su aprendizaje respecto de estos temas, pero en otros
colegios no sucedia lo mismo y la actividad fue producto de burlas y escarnio por
parte del publico adolescente. Tal vez esta circunstancia sea remediable si el tutor
del grupo al dia siguiente de la actuacion reflexiona con los alumnos sobre la
experiencia de la actividad de una forma apropiada que se amolde a la situacién de
sus estudiantes, pero, de nuevo, esto es algo que escapa al alcance de TIE, que no
puede abandonar o adaptar el material para cada audiencia a la que se vaya a
dirigir, en primer lugar porque no la conoce. Con esta debilidad, que se considera
como un factor comin a este tipo de propuestas, no estamos descalificando el
enfoque, de hecho hay que reconocer que con la realizacion ese equipo de TIE

habia logrado, como profesionales del teatro que son, lo que ningiin maestro de
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clase habia podido hacer, véase, ofrecer una poderosa declaracion teatral sobre las
relaciones sexuales; ademas, hay que destacar que en los casos en que los
adolescentes eran lo suficiente maduros, el publico estaba comprometido y, a la
vez, suficientemente distanciado para hacer frente al taller reflexivamente, es
decir, de una manera que resultase significativa para su aprendizaje sobre estas
cuestiones. Sin embargo, no puede esperarse que todos los publicos y todas las
audiencias tengan, de hecho, cultura o sensibilidad teatral como para saber

abordar adecuadamente un producto artistico, por mas pedagogico que sea.

Como vamos a ver, esta fortaleza del TIE referente a su planificacion y
organizacion exhaustiva va a iluminar un punto en el que podemos encontrar
debilidades en el método del DIE. El teatro ofrece una dimension particular desde
la cual es interesante poder llegar a una conclusidn general -es en este sentido en
el que haciamos referencia al potencial para el desarrollo del pensamiento
abstracto-, por tanto, vamos a encontrar dos niveles de significado, uno contextual
y otro universal. Nuestra mayor ventaja como profesores consistird en poder
orientar, segiin nuestros intereses y atendiendo a las necesidades de la clase, la
dramatizacion a unas conclusiones generales, es decir, el nivel universal. Uno de
los motivos por los que defendiamos el teatro era por su facilidad de sumergir a los
alumnos en una situacién particular y en su experiencia artistica, una vez
alcanzadas podiamos conducir muy facilmente a los estudiantes hacia un cambio
de comprension y, por este motivo, hacia una forma de aprendizaje muy
significativa para ellos. Dicho de otra forma, el nivel particular es tan importante
porque, aparte del valor artistico que tenga en si mismo, constituye un escalén
imprescindible para poder alcanzar el nivel general de la reflexion. Las compaiias
de TIE precisamente al estar constituidas por actores y directores de teatro
expertos, tienen una gran ventaja sobre el profesor con respecto a ese significado
particular, son capaces de crear un contexto creible y atractivo y, a su vez, bien

planteado para conducir simbdlicamente hacia otros niveles:

The TIE company has a huge advantage over the teacher in respect of the
contextual meaning. The actors can create, threedimensionally and with
immediacy, a believable context that arrests attention and interest and, above all,

creates the potential for a multi-level experience of theatre, (...). The context itself
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can be rich in meaning and significant for the children, not simply as a vivid
simulation but because it also taps universals and personal connotations of
meaning that all good theatre provides. The teacher rarely has these resources

(Bolton, 2002, p. 47).

Un drama bien construido es capaz de involucrar plenamente a los alumnos en
niveles que van mas alla del literal. Hablamos en plural, porque podriamos sefialar
un tercer nivel relacionado con lo personal e idiosincrasico, es decir, con los
antecedentes individuales y los sentimientos de cada estudiante en particular. Para
cada miembro de la audiencia estaran presentes en la obra de forma no explicita
significados personales; por ejemplo, tomando como referencia el proyecto ya
citado anteriormente de Sex, Lies and Tricky Bits, en alguien de la clase que haya
tenido o tenga alguna enfermedad de transmision sexual emergeran toda una serie
de emociones y significados no articulados en la obra. Si bien es cierto que este
nivel vital es practicamente de imposible acceso para los profesores, aunque
convivan con sus alumnos semana tras semana -mas adn para los actores que solo
les conocen durante las actividades que realicen-, el TIE en las actividades
teatrales que disefa, desde las que suponen un rol mas activo para el alumno hasta
aquellas en las que este es simplemente un espectador, al materializar de una
forma tan concienzuda, creible y efectiva las situaciones particulares en la practica
del teatro se puede provocar facilmente que el alumno sea afectado desde este
nivel propio y, por tanto, que la actividad sea mas significativa para él no solo por

el aprendizaje que pueda conllevar.

En definitiva, es en este punto donde encontramos la mayor debilidad del DIE
respecto del teatro cuyas técnicas intenta aplicar. Los escasos medios de los que
dispone el drama desempefiado por los maestros en las aulas para generar un
contexto creible y rico en significado por si mismo, que si se genera desde el TIE
tras un esfuerzo reflexivo y productivo muy lento es algo que deber ser tenido en
cuenta seriamente por todo profesor que intente utilizar esta estrategia con éxito
para mejorar algin aspecto de la ensefianza de su asignatura. En cualquier caso,
habiendo sefialado las limitaciones de los profesores y de los actores a la hora de
aplicar distintas formas teatrales, cabe destacar que estas son percibidas desde los

trabajos de investigaciéon no como un serio contraargumento a la inclusién del
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teatro en las aulas con fines educativos, sino con un elemento que no puede ser
ignorado por cualquiera de los dos agentes para poder desempefiar su labor
correctamente. Independientemente de estos problemas, como hemos examinado
por medio de diferentes autores, el teatro es visto como un instrumento
pedagégico de mucha potencia y que puede ayudar a desarrollar muchos
elementos y competencias claves presentes en el curriculo educativo. Aunque la
aplicacion de esta metodologia encuentre obstaculos en su practica real -como lo
hace a fin de cuentas cualquier metodologia-, sus virtudes son incuestionables en
cuanto a su caracter comunicativo y exploratorio de la experiencia humana en

todas sus dimensiones:

What is theatre, who is it for, and what does it say? Theatre, at its best, is the
communication and exploration of human experience; it is a forum for our values,
political, moral and ethical. It is concerned with the interaction of these values at a
philosophical, emotional and intellectual level. I say at its best, because much of
what passes for theatre these days has little to do with any of the above

(Pammenter,1993, p. 59).

2.5. TEATRO DEL OPRIMIDO

Analizamos brevemente esta propuesta, no solo por el interés que guarda en si
misma, sino porque sus presupuestos y metodologia predominan hoy en dia entre
los grupos que utilizan el teatro con objetivos pedagoégicos, como el TIE o el DIE. El
teatro de los oprimidos de Auguto Boal es una traduccion de la filosofia educativa
de Paulo Feire presente en la Pedagogia del oprimido. Este Gltimo autor realiza una
critica de la educacion desde una perspectiva marxista lo que le lleva a concluir un
modelo de ensefianza en el que tanto los estudiantes como los profesores sean
concebidos como sujetos, es decir que la labor educativa no se trate simplemente
de un desvelamiento de la realidad de los segundos a los primeros, sino que los
alumnos en la medida en que vayan alcanzando este conocimiento por medio de la
reflexion y la accion se descubran a si mismos como configuradores de esa realidad
mediante la praxis. En definitiva, una participacion activa por parte de todos los
involucrados por la que sean capaces de profundizar e intervenir en el mundo que

les rodea. Esto, llevado al mundo del teatro, tiene toda una serie de consecuencias
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para la concepcion tradicional de actores y espectadores, cuya separacion se

disuelve gradualmente:

The Theatre of the Oppressed is theatre in this most archaic application of the
word. In this usage, all human beings are Actors (they act!) and Spectators (they
observe!). They are Spect-Actors ... Everything that actors do on stage, we do
throughout our lives, always and everywhere. Actors talk, move, dress to suit the
setting, express ideas, reveal passions -just as we do in our everyday lives. The only
difference is that actors are conscious that they are using the language of theatre,
and are thus better able to turn it to their advantage, whereas the woman and man

in the street do not know that they are speaking theatre (Boal, 1992, p.).

Boal, ademas de recibir la influencia de Feire, coincide con la teoria de Brecht en
sus dos puntos fundamentales, la critica al modelo tradicional aristotélico por el
que el espectador desempeiia una labor totalmente pasiva, delegando el poder al
personaje dramatico que piensa y siente por él; y con el modelo de la audiencia con
conciencia critica que propone. No obstante, intenta ir mas alla de este modelo: el
espectador no solo es duefio de su pensamiento, sino que asume el rol
protagonista, cambiando la accién dramadtica e intentando solucionarla (Pérez

Valverde, 2003, p. 18).

En este sentido, hay que volver a considerar las pretensiones basicas del TIE y
de formas derivadas como el DIE que habiamos expuesto en anteriores apartados
por la simetria que guardan con las de la teoria de Freire. Recordemos que su
principal motivaciéon consistia en orientar el teatro explicitamente hacia la
educacion para generar un cambio social y que la forma particular en la que estaba
estructurada buscaba una participacidn activa de la audiencia (Vine, 2002, p. 109).
Esta equivalencia en los fines hizo que desde mediados de los 70 muchas
compaifiias de TIE dotaran a sus actividades de un sustrato teérico y practico mas
elaborado gracias a la influencia del teatro de los oprimidos. El ejemplo mas
destacable, en la medida en que va a hacer visible las semejanzas y diferencias con
el modelo de Freire, lo podemos encontrar en GYPT. Esta compafiia de TIE tenia
como objetivo encontrar una via para que su audiencia participase como sujetos
activos del proceso artistico y de aprendizaje en ultima medida. Se buscaba juntar

en una praxis comun sentimientos, pensamientos y acciones dentro de ese proceso
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en oposicion a formas de teatro y educaciéon que precisamente tendian a
separarlas. El problema de esta compaiiia es que no tenia muy clara la manera de
aplicar estos presupuestos, y cuando entrd en contacto con la obra y los trabajos de
Freire lograron enfocar mucho mejor su labor en base a las directrices orientadas a
la busqueda en el espectador de una respuesta criticamente activa en su propia

experiencia.

No obstante, como Chris Vine indica, finalmente surgieron toda una serie de
divergencias entre las compafiias de teatro, los profesores que aplicaban DIE y la
metodologia del teatro de los oprimidos. Boal insistia en que no se debe hablar en
la actividad aunque sea para reflexionar sobre lo que se esta haciendo: se trata de
actuar y que por medio de esa experiencia cada participante llegue a sus propias
conclusiones. En los trabajos del TIE esto no se cumple debido a la figura del Joker,
un actor que detiene la trama cuando lo considera necesario para clarificar el
problema que esta presente sobre la mesa y decide qué ideas y acciones que
ofrecen los «spect-actors» son interesantes de realizar. Esta opcién, que los
investigadores suelen aceptar como mas coherente, acepta la inevitabilidad del
sesgo que pueda tener la compafiia teatral y su Joker, por lo que resulta preferible,
e incluso deseable, a la opcion de Boal, ya que esta parece contradecirse dejando
que todas las opciones que tome el espectador sean buenas. Si lo que se pretende
tanto desde el TIE como del teatro de la opresion es que los participantes sean
capaces de entender desde un punto de vista intelectual, emocional y practico las
presiones sociales y las injusticias a las que estan sometidos sus personajes, resulta
contradictorio dejar a cada uno interpretar la situacion como se le antoje; uno
podria ignorar facilmente esa situaciéon problematica que sufre el protagonista y
ofrecer soluciones fantasiosas, lo que arruinaria la experiencia que se pretende
ofrecer. El Joker parte de la base de que no todas las posiciones son validas, por eso
su labor, ademas de orquestar toda la obra, es de ser capaz de discriminar las
intervenciones e intentar conducir a los actores hacia esa realidad
pluridimensional que se pretende mostrar unificada y de una manera mas

profunda por medio de la experiencia artistica:

They had to provide them with options to pursue, offer questions that would

challenge them, help them to clarify their ideas and spur them on to struggle with
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the problems they were confronting. It was crucial that the pressures on them
were truthfully maintained It was crucial that the pressures on them were
truthfully maintained and no easy or ‘magic’ solutions allowed, but, at the same
time, it was counter-productive, both theatrically and educationally, to overwhelm
them with the full force of the character’s (or actor’s) powers.The aim was to
enable the audience to think and act, not to defeat and paralyse them. The pupils
could only do this in an informed manner if they were able to recognize the truth

of the situation (Vine, 2002, p. 116).

Podemos ofrecer un ejemplo de esta labor por medio de una actividad realizada
por GYPT de teatro foro? con alumnos de entre 14 y 18 afios. Este programa, cuyo
objetivo era explorar las relaciones entre experiencia, pensamiento y accion,
consistia en la representacién de una historia basada en el contexto social en la
huelga general de Reino Unido de 1926. Al final de la pieza el protagonista, un
empleado ferroviario, se enfrenta a una encrucijada: podia cumplir los deseos de
su jefe y asi obtener un beneficio econémico necesario para cuidar de su mujer y
sus hijos, pero a costa de traicionar a su hermano, amigos y compafieros de
trabajo; o negarse a cooperar y arriesgar la seguridad prometida para su familia.
La representacién terminaba con este dilema -otro punto en el que el TIE se
separa del teatro de Boal, pues este ultimo dictaba finalizar la obra siempre de
forma negativa, en linea con posiciones frankfurtianas- y, a raiz de este, el Joker
preguntaba a la audiencia qué podia hacer, dando raiz a una reflexién donde
surgian diferentes posturas enfrentadas. Una vez clarificada las posiciones
principales se pidié a personas individuales del publico que pusieran en accién en
el drama, representando ellos mismos al protagonista. Algunos resultados fueron
muy curiosos, porque muchas veces la persona que hacia de protagonista acababa
haciendo en la representacién lo contrario a lo que habia dicho sobre lo que
deberia hacer el protagonista, lo que facilitaba la toma de una mayor conciencia de
sus personajes como seres sociales sometidos a una serie de fuerzas mas alla de su

control.

? Esta forma de hacer teatro propuesta por el propio Boal consiste en la representacién de una obra
corta en la que explica un conflicto y el personaje protagonista cede frente a él. Después se invita a
los espectadores a subir a escena para sustituir y mejorar las acciones del protagonista. Asi, los
participantes, mediante sus actuaciones en escena junto con el resto de actores, pueden intervenir
y proponer sus pensamientos, deseos, estrategias y soluciones para sugerir al resto de espectadores una
serie de alternativas de accion.
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Como podemos comprobar, la figura del Joker es equivalente a la figura del
profesor en el DIE. Este debe involucrar a los alumnos en la experiencia dramatica
y desempefia diferentes roles, o directamente sale de su rol en el drama
paralizando la accién, para verificar la comprensiéon adecuada e invitar a los
estudiantes a reflexionar sobre lo que esta sucediendo. En este sentido, tiene la

dificil tarea de guiar a sus alumnos de tal manera que sean espectadores y actores.

Sefialamos de nuevo que la opcién de Boal no desemboca en ninguna parte si
todas las experiencias son validas, pues estas pueden ser contradictorias entre si o
simplemente pueden estar simplificando en extremo la realidad del drama, y no
hay ningun aprendizaje tras el drama si este se convierte en un juego de opiniones.
Son mucho mas productivas desde un punto educativo las opciones del TIE y del
DIE, puesto que guia a los estudiantes hacia una ensefianza determinada que no
trata de discriminar ni dar prioridad a ninguno de los tres elementos claves que
quiere unificar en su aprendizaje: la reflexion, la emocién y la experiencia (Pérez
Valverde, 2003, p. 18); mientras que en el Teatro de los oprimidos la reflexion se

plantea como innecesaria:

«Boal insists that the Theatre of the Oppressed is about acting not talking and
maintains that overanalysis disrupts the dynamic of the theatre and the nature of

the ‘theatrical’ debate» (Vine, 2002, p. 123).

2.6. ;MEJORA EL TEATRO LA CONCIENCIA MORAL DE NINOS Y NINAS?

Joe Winston, en la obra Drama, Narrative and Moral Education, explora la relacion
entre los cuentos tradicionales y la moral. Su trabajo se basa inicialmente en la
actividad realizada con una clase de nifios y nifias de entre 8 y 9 afios en la que se
hizo una representacion improvisada del tradicional cuento de El flautista de
Hamelin. En este ejemplo de lo que podriamos considerar DIE el profesor
desempefiaba diferentes roles y podia parar la accién para realizarle preguntas a
los estudiantes. Ademas estos ultimos podian tomar decisiones importantes para
el avance de la trama sobre la marcha, es decir, daba igual que la historia no
correspondiese exactamente con lo que sucede en el cuento. Al igual que con el

«teatro del oprimido», los cambios o intervenciones del profesor tenian como
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objetivo poner a sus alumnos frente a decisiones morales complejas que les
obligasen a reflexionar sobre como hacer lo correcto. Esto dio lugar a respuestas

muy interesantes en el curso de la actividad.

Como en el cuento los nifios son llevados por el flautista al mundo mas alla de
las montafias, donde pueden obtener lo que quieran, aqui el profesor congelando la
imagen -simplemente hacer que todos los actores se queden quietos pero
expresando una accién- hizo que los alumnos ofrecieran su vision de lo que
quieren, dando como resultado tipicas visiones materialistas de la felicidad: con
arboles de helado, videojuegos, entre otras cosas. En este punto el maestro
intervino representando el papel de un nifio triste con una pelota en la mano:
cuando se interrumpi6 la historia y se les pregunt6 a los demds cual podia ser la
causa de su tristeza, estos respondieron sorprendentemente que esa pelota se la
regalaron sus padres y que les echaba de menos. Una vez reanudada la accidn, tras
preguntar directamente al nifio triste sobre la causa de su estado, todos decidieron
que también echaban de menos a sus padres y que querian volver a casa. Cuando
se lo dijeron al flautista -representado por el profesor- este les explic6 lo que le
habian hecho los habitantes de Hamelin y, en especial, su alcalde. En este punto los
nifios reconocieron al flautista que tenia razdn, era muy injusto que sus padres
hubieran roto la promesa que le hicieron, pero también reclamaron que era igual
de injusto hacer pagarles a ellos por unos actos que no habian cometido. Tras el
confrontamiento el flautista decidi6 confiar en ellos y ver si el alcalde que le habia
engafiado afrontaba las consecuencias de lo que habia hecho. En este punto se
cambiaron los papeles, el profesor pas6 a tomar el papel del alcalde y un alumno y
una alumna hicieron los dos del flautista. La sorpresa para ellos es que no se
encontraron con el alcalde despético y engafioso del principio, sino con uno
profundamente arrepentido y enfermo que se habia gastado todo el dinero que
tenia en buscar a los hijos de los habitantes del pueblo. El flautista, como hemos
dicho, interpretado por una nifia y un nifio, decidié perdonar al alcalde y quedarse
en el pueblo a vivir para asegurarse de que este pudiera saldar su deuda en un
futuro y de que no volviera a romper una promesa. El drama finalizé con una
celebracion de todo el mundo por el regreso de los nifios al pueblo gracias al

flautista.
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Las sensaciones del profesor tras el drama fueron muy positivas, no solo los
alumnos se habian involucrado y divertido durante realizacion, también se habian
tratado temas muy interesantes como la felicidad, la justicia, la venganza, la
confianza y el perdon. Ademas, la respuesta obtenida en la improvisacion de la
obra fue muy iluminadora, los actores que desempefiaban el papel del flautista
podrian simplemente haberse dejado llevar por la venganza —como realmente hace
este personaje en la version original de los hermanos Grimm-, pero optaron por

tomar una opcién mas justa movidos por su compasion.

La investigacién de este maestro se plantea a partir de dos preguntas. La
primera de ellas es acerca de si las historias tradicionales se prestan a una facil
exploracion moral. Esta cuestion le lleva a afirmar que los cuentos no producen
ningun tipo de reflexion moral, simplemente mediante sus moralejas intentan
instruir al lector respecto de algo que se considera como malo o bueno. Para que
pueda darse este aspecto tienen que venir acompafiados de la ambivalencia moral,
el conflicto en las acciones, las decisiones y en los argumentos, que solo es capaz de
proporcionar el drama en este contexto. Ciertamente se esta apuntando a uno de
los motivos clave por los que el drama puede ser un buen instrumento para
ensefiar filosofia —en el que nos vamos a basar sobre todo para llevar a cabo
nuestra actividad-, en su capacidad para hacer un conflicto de posturas mas
evidente y nitido hasta el punto de poder hacer que los alumnos sientan en sus

propias carnes ese conflicto.

La segunda pregunta, que versa sobre en qué medida exactamente el drama y
los procesos dramaticos contribuyen a un aprendizaje moral, lleva a nuestro
investigador a plantearse una objecion contra el propio analisis de la actividad de
El flautista de Hamelin que habia llevado a cabo, quizas el pensamiento moral no se
habia desarrollado tanto como pensaba en un inicio. Nada nos puede demostrar de
manera certera que los alumnos hayan explorado el sentimiento racional de
justicia con el conflicto que se les ha presentado, de hecho, lo mas probable es que
simplemente se apenaran del alcalde sin tener en cuenta consideraciones tan
abstractas como las de lo justo. Joe Winston aunque este convencido gracias a su
practica diaria de este aspecto -e incluso de que el drama hace mas morales a los

nifios y nifias haciendo desarrollar en ellos valores morales compartidos - acepta
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esta objecion por lo dificil que supone demostrar esa sensacién derivada de la
experiencia cotidiana mas que de pruebas tangibles. No obstante, esto no invalida
una conclusion clave de su estudio que nos puede interesar mucho desde el punto
de vista de la filosofia y es que, si bien no podemos establecer una
interdependencia estricta entre drama y conciencia moral, si que hay una relaciéon
en un sentido mas elemental: el aprendizaje que proporciona el drama respecto a
cooperacion identidad social, necesidad de reglas y disciplina, entre otros aspectos,
pone sobre la mesa toda una serie de herramientas y lenguaje que es
imprescindible para poder reflexionar sobre lo que estd bien y esta mal en la

conducta humana:

Experience has led me to believe that, because of the very nature of drama,
children who participate in dramatic activities can learn to cooperate, gain a social
identity, learn responsibility to others, understand the need for rules and
selfdiscipline and grow in self esteem. All of these are important aspects of moral
growth (...) within a dialogical relationship between drama and traditional stories,
children can interpret, negotiate and articulate moral meanings (Winston, 1998, p.

xii).
Desde esta perspectiva, la gran ventaja que ofrece el drama, sobre todo en un
publico mas neonato, pero también en adolescentes, es que desarrolla el uso de
significados morales basicos que después van a ser fundamentales para realizar

una reflexion mas abstracta y compleja de la moral, motivacion de la ética.

2.7. DRAMA, CIENCIA Y ETICA

Un aspecto muy interesante respecto a los estudios cientificos es lo que puede
aportar la filosofia si viene combinada con el drama. Segun estos, el drama y la
ciencia guardan una semejanza fundamental: su disefio hipotético. La
experimentacion cientifica reclama siempre una pregunta caracteristica del drama:
(Como responderian ciertos tipos de individuos expuestos a cambios y

circunstancias especificas ante un estimulo inesperado?3 No es de extrafnar bajo

3 ey . .z . .z
De nuevo podemos remitirnos a la aplicacién concreta de nuestra innovacidn basada en la

dramatizacién de En la ardiente oscuridad. El esquema es el mismo: iqué pasaria a los estudiantes de un
instituto para ciegos acostumbrados por su educacion al optimismo y a la consideracion de su patologia
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esta premisa que un filésofo como Hegel estableciera que la fuente mas importante
para entender la sociedad moderna fuera la obra Antigona escrita por Séfocles.
Tampoco el de casos como Goethe con Fausto y Biichner con Woyzeck, dos
escritores clave de la literatura alemana del siglo XIX -y a su vez cientificos- que
plasmaron dentro de sus novelas y dramas los principales dilemas cientificos de su

época (Zwart 2013).

Establecida esta simetria experimental entre el drama y la ciencia podemos
precisar sus aportaciones a un plano puramente educativo. Estudios como los de
Smith ponen de manifiesto la oportunidad que ofrece el drama aplicado a la ciencia
sobre todo en relacién al aprendizaje abstracto por ayudar a concretar en un
terreno visible conceptos dificiles y, por tanto, clarificAndolos. Aunque Smith, mas
centrado en las ciencias naturales, menciona como ejemplos reacciones quimicas o
estructuras biolédgicas, otros campos cientificos, en los que se estudie interacciones
de cualquier tipo, también serian susceptibles de poder aplicar en ellos esta

estructura.

No obstante, por encima del pensamiento conceptual los estudios destacan la
capacidad que posee el drama para explorar las consecuencias sociales de la
ciencia, es decir, de nuevo cuestiones propias de la ética. Por medio del desarrollo
de la actuacidn se abre a los estudiantes la posibilidad de explorar como detras de
la ciencia hay un contexto y unas implicaciones sociales que pueden dan lugar a
contradicciones muy problematicas, e incluso, respecto a este punto, les puede
llevar a imaginar alternativas que ellos tomarian ante esos problemas para
solucionarlos. Los alumnos al plantear un drama tienen que disponerlo de una
forma verosimil para que sea creible a ojos del espectador, por tanto, se ven
obligados a -ademas de precisar muy bien los conceptos cientificos que se van a
tratar para que la audiencia lo entienda- reflexionar sobre esas circunstancias que
rodean a la ciencia y que esta ultima tiene la capacidad de modificar, implicando un
aprendizaje mas global que no este solo centrado en la disciplina cientifica en si.

Ademas como ya hemos sefalado, esta exigencia de coherencia, también posibilita

como algo inexistente si, de repente, un estudiante profundamente pesimista y consciente de su
ceguera irrumpiera en ese mundo?
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que se realice una profundizacion de la realidad cientifica en haras de proyectarla

en el drama.

A este respecto podemos referirnos a estudios que ofrezcan un punto de vista
mas practico, con ejemplos que materialicen este tipo de practicas. En las
investigaciones de Roald P. Verhoeff y Hub Zwart, profesores de neurociencia en
diferentes universidades de los Paises Bajos, se establece un experimento
dramatico cuyo objetivo es profundizar en la reflexién sobre las implicaciones
sociales y éticas de la emergencia de las neurotecnologias respecto a la mejora de
la capacidad cognitiva mediante cambios bioldgicos artificiales; por ejemplo, si
estas nuevas tecnologias generaran una situaciéon mas igualitaria en el mundo o,
por el contrario, acentuaran las diferencias socioecondmicas ya existentes entre las
clases mas bajas y las mas pudientes. Los estudiantes, centrandose en un
desarrollo especifico de la neurotecnologia, debian escribir por grupos un guién
para después representarlo ellos mismos en clase frente al resto de estudiantes y
el profesor. Los resultados del experimento de estos investigadores resultaron
bastante positivos en contraste con los objetivos que se marcaron. La actividad no
solo permitié a los alumnos reflexionar sobre las posibles implicaciones sociales y
éticas de las neurotecnologias —proporcionandoles todo un arsenal de conceptos
para comprender este asunto-, también posibilité el posicionamiento de los
estudiantes al tener que ofrecer ellos mismos su propia version argumentada

presente en el dilema moral que tenia que ofrecer el drama%.

Antes de concluir con este tema -y con el estado de la cuestion en su totalidad-
debemos sefialar que, aunque una mayoria de investigaciones se decante en mayor
o menor grado por afirmar las ventajas que en su practica educativa supone la
aplicacion del drama, hay autores que cuestionan estas tesis en base a la dificultad
de medir los impactos de esta metodologia tomando como razén principal la
inmensa multiplicidad de factores involucrados en la educaciéon (Redginton, 1983).
Sin embargo, la respuesta clave a esta objecion reside en instrumentos como las
entrevistas o el diario del profesor, técnicas privilegiadas de recoleccion de datos

en contextos de investigaciones cualitativas en educacién -y, por tanto,

4 . . . .

En este caso los investigadores establecen el logro del experimento basdandose en las constantes
observaciones del proceso de construccion del drama y en tres cuestionarios diferentes — basados en
una escala Likert — respondidos por los alumnos previamente, durante y una vez finalizada la actividad.
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instrumentos fundamentales para trazar disefios de innovaciéon como el presente-

que permiten satisfacer la validez de esta metodologia:

Although the effect of drama cannot be studied in isolation, interviews with
students and teachers and observations of classroom activities may shed light on
how drama improves engagement and learning of students (Verhoeff y Zwart,

2016, p. 8).

Estas estrategias, ademas, ofrecen la posibilidad de fijar ain mas el aprendizaje
de los estudiantes, al darles la oportunidad de discutir y reflejar lo que han

aprendido mediante la actividad.
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3. VIVIR ENTRE TINIEBLAS: EXPRESION DRAMATICA AL
SERVICIO DE LA REFLEXION FILOSOFICA

Nuestra actividad consiste en la dramatizacién de varias escenas de la obra de
teatro En la ardiente oscuridad (1950) de Antonio Buero Vallejo con los alumnos de
primero de Bachillerato como punto final y mirada en retrospectiva del tema de la
reflexion filosoéfica sobre el ser humano y el sentido de la existencia, perteneciente
al bloque 5 de Filosofia: El ser humano desde la Filosofia, segin la Orden
EDU/363/2015, de 4 de mayo, por la que se establece el curriculo y se regula la
implantacidn, evaluacion y desarrollo del bachillerato en la Comunidad de Castilla

y Le6n (BOCyL, nim. 86, de 4/05/2015, pp. 32591-32593).

La actividad se divide en dos partes: primero, la propia lectura y representaciéon
dramatica del texto por parte de cinco alumnos, cuyos papeles se corresponderian
con cinco personajes de la obra teatral: Carlos, Ignacio, Juana, Elisa y Dofia Pepita;
y, segundo, la reflexidn filoso6fica en forma de debate por parte de toda la clase. La
reflexién se orienta a través de una serie de preguntas fundamentales-como
veremos, bajo tres niveles posibles de interpretacion- relacionadas con la
comprension empatica de la personalidad, motivos y acciones de los dos
personajes principales antagonicos, Carlos e Ignacio, y las implicaciones filosoficas

y personales de su conflicto y respectivas situaciones.

3.1. JUSTIFICACION DE LA ACTIVIDAD

Omitiendo la reflexiéon ya presentada en el estado de la cuestiéon acerca de la
viabilidad del uso del teatro para enseflar nuestra asignatura, las siguientes
consideraciones simplemente se centran en el tema filosofico concreto que
pretende enmarcar la actividad, es decir, las implicaciones vitales y ontologicas de
la pregunta por el sentido de la vida. Dentro de la cuestién cobran especial
relevancia los contenidos sobre el caracter limitado y contradictorio de la
existencia y del anhelo de trascendencia; no obstante, como muchas ideas guardan
entre si una relacion estrecha, también se intentara abordar asuntos no tan
evidentes como el de la libertad, la verdad, la autenticidad, Dios y el sentido de la

existencia, entre otros. Por supuesto, aunque la linea interpretativa de los
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fragmentos teatrales va a estar recorrida desde esta perspectiva concreta, desde la
reflexion filosofica del sentido de la vida humana, se valorara muy positivamente
posibles interpretaciones diferentes de la nuestra a las que puedan llegar los

alumnos, siempre que estas estén sostenidas sobre un correcto razonamiento.

Para realizar una pequeiia justificacion de lo que nosotros sostenemos que es un
método no solo adecuado, sino idéneo para tratar este tema, no hay mas que
considerar el pensamiento de uno de los autores que mas influyé en la obra de
Antonio Buero Vallejo, la filosofia de Miguel de Unamuno (Buero Vallejo, 1964). La
filosofia de este autor parte, como el titulo de su principal obra filoséfica indica, del
sentimiento tragico de la vida, un sentimiento en cuyo origen esta presente el
conflicto perpetuo entre una razon disolvente de toda creencia en la existencia mas
alla de la muerte y el anhelo que sufrimos desde lo mas profundo de nuestras vidas
de perseverar en nuestro ser. Ignorar la agonia caracterizada por el conflicto entre
estos dos elementos supone, en tanto que caracteristica de la condicién humana,

del hombre «de carne y hueso», traicionar su autenticidad:

El méas tragico problema de la filosofia es el de conciliar las necesidades
intelectuales con las necesidades afectivas y volitivas. Como que ahi fracasa toda la
filosoffa que pretende deshacer la eterna y tragica contradiccién, base de nuestra

existencia (Unamuno, 1982, p. 37).

La razon de este recorrido repentino y breve por la filosofia de Unamuno reside
en el énfasis que hace, y que hacen otros autores de la filosofia de la exisgtencia en
la limitacién y contradicciéon del hombre, dos motivos que se comprenden mejor,
por lo menos en primer término, desde el fondo animico de cada uno. Una vez el
individuo concreto haya vivido en su propia piel este conflicto indesligable de su
condicidn, a partir de ahi puede iniciar la reflexién sobre ese sentimiento. Dicho de
una forma mas unamuniana, cuando a uno se le hayan revuelto las tripas, haya
vivido en sus carnes toda esa agonia en el que se ponen en juego tantos aspectos
relevantes sobre él mismo, no podra evitar después preguntarse e intentar ir mas
alla en su entendimiento de esta dimension vital que antes ignoraba por completo.
Estas cuestiones trasladadas al aula y a los alumnos adquieren toda una serie de
matices sobre los que los profesores deberiamos tratar de arrojar luz y, en buena

medida, orientacion.
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En primer lugar, muchas veces los alumnos ponen de manifiesto una
perplejidad enorme a la hora de tratar estos temas. Habitualmente les parece algo
demasiado abstracto e incluso puramente religioso, no encuentran una relaciéon
cercana entre estos temas que consideramos tan trascendentales y su propia vida.
Esta situacion nos puede chocar de primeras, cdmo es posible que quizas el
contenido y las preguntas mas estrechamente ligadas a la situacién concreta de
cada individuo sean concebidas como algo lejano, de otro mundo. El motivo de esta
aparente contradicciéon puede venir dado precisamente por estar tratando un
contenido, por dar estas cuestiones de manera tan tedrica, lo que implicaria
considerar que como profesores al ensefiar este tema estamos pasando por alto la
problematica de raiz, en base a lo dicho anteriormente sobre la prioridad
sentimental sobre conocimiento racional en este terreno. De esta manera, parece
que no solo desvirtuamos nuestro contenido, sino también toda la disciplina que
en muchas ocasiones es vista para los que no llegaron a entenderla del todo como
una mezcla de palabreria estéril y preguntas grandilocuentes enfocadas a la nada y
a la pedanteria. El riesgo de caer en esto proviene, al menos en esta serie de
cuestiones filosoficas, de saltarse toda propedéutica e intentar empezar por el

final, reflexionar sobre lo que uno mismo no ha sentido en primer lugar .

En nuestra reducida experiencia educativa como profesores de Filosofia durante
las practicas del Master en Profesor de Educacién Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianza de Idiomashemos podido
comprobar, sin embargo, esta perplejidad de los alumnos a la hora de impartir el
tema de la pregunta por el sentido de la vida y las concepciones del ser humano
asociadas a ella. Durante el primer dia, en las dos clases de primero de Bachillerato
en las que impartimos la asignatura, a pesar del constante intento de interpelar a
los alumnos relacionando lo dicho con su mundo, la mayoria mostraba con
bastante claridad un rostro de profunda confusién. Como anécdota, incluso al
lanzar a toda la clase la pregunta sobre si sus vidas tienen algin sentido y, si es asi,
cudl es, un alumno respondi6, para nuestra sorpresa, con toda la seriedad del

mundo que «comer y dormir».

Dos aprendizajes claves extrajimos de esta experiencia prematura. El primero

de ellos no dejar las preguntas que pretendemos que respondan al aire, es decir,
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directamente escoger a un alumno y que intente responder a la cuestién desde su
propio marco vital, aunque siempre dando la posibilidad de intervenir a un
voluntario. Todo ello por la sencilla razén de que la mayoria se sienten temerosos
o perezosos de contestar y al preguntar directamente suelen responder de manera
coherente ellos mismos; en este punto, debemos admitir también que nuestro
tutor tenia a los alumnos, precisamente por la dinamica dialégica de sus clases,
muy bien acostumbrados a responder, sin miedo y con cabeza, las preguntas que
les lanzaba directamente a cada uno; siempre insistia a este respecto con que no se
complicasen la vida, que buscaran la respuesta mas légica y sencilla desde su punto

de vista.

El segundo aprendizaje, mas importante y relacionado con la cuestidon que nos
atafie, aunque también ligado con lo anterior, fue saber que primero hay que
sembrar para poder cosechar después. Con esto nos referimos de nuevo a la
preeminencia de la situacion vital de cada persona sobre su conocimiento; cada dia
preguntabamos a un alumno o alumna, en relacion a los contenidos que estabamos
tratando, si la visidn sobre el sentido de la vida expuesta le parecia razonable y si
podia exponer cudl era la suya. Para nuestra sorpresa, a cada dia que pasaba las
respuestas a la segunda pregunta que les formulabamos, sobre el sentido que tiene
su vida, adquirian mayor complejidad y una justificacion mas extensa. Por
supuesto, es complicado establecer un motivo univoco de esta situaciéon cuando
multiples factores pueden estar en juego -por ejemplo, que un elemento recién
llegado al aula, como somos los alumnos de practicas, este dando clases
repentinamente en vez de su profesor-, pero a nuestro parecer la clave de esta
creciente madurez en las respuestas que recibiamos fue que las cuestiones
planteadas repetidamente se fueron incorporando gradualmente en los alumnos
como un elemento importante, como algo «sentido» importante, y por eso el
desarrollo de sus contestaciones adquiri6 mas complejidad - de nuevo, también
influiria como estan acostumbrados al método dialégico con el que imparte clases

nuestro tutor -.

En este punto es donde se puede establecer una justificacion del método de
nuestra actividad: la dramatizacién o expresion dramatica. Sus herramientas nos

proveen de elementos fundamentales para la filosofia y para esta vertiente
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concreta, a saber, la posibilidad de tener un contacto desde la misma dimension
vital de los estudiantes con el tema que se ha impartido previamente. Los alumnos,
mediante la dramatizacion de la situacion conflictiva que nos pone sobre la mesa
Buero Vallejo con En la ardiente oscuridad, tienen un acceso privilegiado al fondo
animico de los personajes, en quienes se ven reflejadas, implicita y explicitamente,
toda la tematica y cuestiones relacionadas con el tema que queremos que
comprendan. Carlos e Ignacio, protagonistas de la obra, van a encarnar
sobremanera todos esos problemas fundamentales del sentido a la hora de discutir
sobre si tiene importancia la ceguera que padecen, a su vez, los alumnos se van a
encarnar en esos personajes comprendiendo lo ya visto desde una perspectiva
nueva y, en este caso, mas adecuada por apelar al contexto de la vida concreta, con

el conflicto que esta conlleva®.

En resumen, la respuesta a la pregunta de por qué el teatro dramatico y no otro
género posible, o simplemente el comentario de un texto filoséfico, para ensefiar
mejor el tema del sentido de la existencia reside en el caracter vivencial que posee,
indispensable como punto de partida en este tema. El teatro tragico, seglin el
propio Buero, tiene la intencién de «hacer llegar a la escena un género que refleje
los mas hondos anhelos e inquietudes del ser humano», pero ademas posee, en el
caso concreto de este autor, un elemento de critica radical que nos interesa

especialmente en la filosofia:

[...] la tragedia no sdlo puede llegar a promover depuraciones catarticas,
que por serlo ya son transformadoras, sino ademas una critica inquietante,
una ruptura en el sistema de opiniones que hombres y sociedades se forjan

para permanecer tranquilos»® (Buero Vallejo, 1983, p. 55).

> Buero Vallejo se decantd en su juventud tras salir de la prisidn por este género literario precisamente
por esta razon, probd con la novela, pero «al esbozar un concreto plan narrativo diose cuenta de que la
contextura del asunto y de los conflictos en que se traducia resultaba mucho mas propicia para el teatro
que para la novela» (Cuenca, 1953: 12).

6 Esto, sin duda, muestra muy bien la influencia del teatro politico de Bertolt Brecht en este autor que,
aunque este mas presente en otras obras clave como Historia de una escalera, también se pone de
manifiesto En la ardiente oscuridad con la pretension de reflejar la hipocresia y las contradicciones de la
sociedad espafola de postguerra mediante el instituto para ciegos rebosante de optimismo que nos
presenta la novela como el contexto en el que se mueven los personajes. Ademas, tal vez por encima de
lo anterior, llama la atencion el final de la obra que, lejos de concluir de una manera definitiva
superando el conflicto entre las visiones enfrentadas de Carlos e Ignacio, lo intensifica y revuelve alin
mas y, por tanto, invita a la reflexion de los temas tratados e impide el distanciamiento burgués,
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Con esta actividad, lejos de pretender que los alumnos asuman ciegamente lo
que defiende Ignacio o Carlos, queremos que, una vez sorprendidos por lo
expuesto en la obra, sean capaces de analizar criticamente lo que esta presente
bajo diferentes niveles. Sobre todo a la hora de comprender las tesis implicitas
sobre el sentido de la vida en el enfrentamiento entre esos dos protagonistas,
pudiendo posteriormente justificarlas o no atendiendo a razones. Partimos de las

emociones para después quedarnos en las razones.

3.2. DISENO GENERAL Y OBJETIVOS DE LA ACTIVIDAD

La duracioén total de la actividad sera la equivalente a la de un periodo lectivo, es
decir, cincuenta y cinco minutos. Dividiremos la dramatizacién en tres fragmentos,
seleccionados por nosotros por su centralidad, correspondientes con cada uno de
los tres actos de la obra. Cada uno de ellos tendrd una duracién de tres minutos -
por tanto, la dramatizacién ocupara en total aproximadamente diez minutos- y
entre ellos habra un espacio largo para el debate. En cada parte del debate nos
intentaremos centrar en uno de los tres niveles de reflexion que especificamos mas

adelante.

Al primer acto le corresponde el literal, es decir, lo que esta sucediendo en el
mundo de los personajes: la situacion, el contexto, la motivaciéon de cada personaje,

la justificacién de sus actos, etc.

Al segundo acto el nivel metaférico, lo que realmente esta sucediendo de fondo
a lo literal, lo metaférico, lo que quiere representar Vallejo con sus personajes. Un
ejemplo de lo mas evidente es preguntarse por la ceguera de los personajes, ;es un
hecho casual que Vallejo quisiera hacer la obra con personajes ciegos o pretendia

representar con ese hecho algo caracteristico entre todos los seres humanos?

Por ultimo, el tercer acto lo situamos en el nivel personal, como sienten los
alumnos los sucesos y las inquietudes que presenta la obra y como incorporan a si

mismos las reflexiones que ha suscitado. La representacion de los tres actos hemos

caracteristico de los finales catarticos, del espectador respecto de los problemas reales que ofrece la
obra.
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calculado que llevara en total nueve minutos aproximadamente, por tanto tres por

cada uno, dejando el resto de tiempo disponible para la reflexion filosoéfica.

Como hemos adelantado, al final de la dramatizacién de cada acto se realizara
un debate sobre lo leido en el que se planteen toda una serie de preguntas
relacionadas con la interpretacion del texto y guiadas por el nivel interpretativo en
el que nos encontremos. Uno de los propésitos importantes del debate en este
sentido - aparte de otros que desarrollaremos en el apartado de objetivos - es
hacer que toda la clase participe en la actividad aunque no toda pueda dramatizar,
que los alumnos no elegidos para esa labor teatral no se comporten como un
publico meramente pasivo. Es una actividad para la clase en su conjunto no solo
para los encargados de dramatizar la obra, aunque por supuesto estos también

podran y deberan participar en el debate.

Para evitar este distanciamiento del resto de la clase que no toma un papel
activo en la dramatizacion mas que de escucha, pediriamos a los alumnos con
anterioridad a la actividad que trajesen un pafiuelo o cualquier prenda para que se
venden los ojos. De esta manera, intentariamos que la sensaciéon de ceguera que
tengan los estudiantes por estar tapados, acompafiada de la escucha de la
dramatizacion de sus compafieros, pudiera sumergirles mas en ese mundo de
limitacion, inseguridad y duda al que queremos que se trasladen para después
comenzar la reflexiéon de una manera mas adecuada y significativa para ellos. Una
vez finalice la dramatizacion de cada acto y haya que realizar el debate
correspondiente se dara la opcién de desvendarse para poder leer los fragmentos
que se acaban de representar - si es necesario entregaremos una copia a todos los
alumnos por si se pierden o quieren apuntar cosas que vayan surgiendo en el
didlogo, pero como sefialaremos mas adelante la lectura ya tiene que venir hecha
de casa por los motivos que expondremos - o simplemente mantener la venda

aunque se participe en el debate y asi mantener esa sensacién de ceguera.

Aunque no sea el objetivo principal, hacer que los estudiantes se tapen los ojos
tiene una serie de consecuencias implicitas que nos pueden resultar ventajosas. La
mas evidente, limitar las posibles distracciones visuales al alcance del alumno.
También, desde un plano mas pedagédgico, este elemento supone el ejercicio de dos

capacidades basicas, tanto en la educaciéon en general como en la filosofia, que la
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vision tiende a ocultar, la escucha y la imaginacidn. Por ultimo, contribuye a que las
personas que realicen la dramatizacion se sientan seguras, puedan sumergirse mas
facilmente en la dindmica interior de su personaje y, en ultimo término, realizar
una mejor dramatizacidn. La razén de esto es que, probablemente, muchos de ellos
nunca hayan realizado nada de teatro y, como suele ser habitual, les de miedo
hablar en publico o, en suma, exponerse frente a sus compafieros. Eliminar la
mirada de estos ultimos puede contribuir a que se sientan menos intimidados por

la presidn del publico, que en este caso solo les escucha y no observa.

Lo mismo sucede con la participacion en el debate, esa ceguera impuesta puede
ayudar a que los alumnos, no temiendo la fijacién de las miradas de sus
compafieros y compaferas en él, estén mas predispuestos a aportar sus respuestas
a las preguntas que vayan surgiendo en la marcha del didlogo. La ventaja no es
baladi si tenemos en cuenta que una de las debilidades del método dialégico, del
que en parte nos vamos a servir, es la presencia de una clase poco participativa. Si
nuestro alumnado no esta acostumbrado a dinamicas participativas la actividad va
a perder todo el sentido porque el debate no se va a iniciar y continuar, por ello en
la medida en que el recurso de la venda desinhiba a los estudiantes es una
herramienta a ser tenida en consideracion - de nuevo en las clases del centro
donde realizamos las practicas quizas no es tan relevante esta consideracion ya
que el problema de la baja participacion no estaba presente por tener un alumnado
al que nuestro tutor tenia acostumbrado al método dialégico con sus constantes
preguntas durante la explicacion -. De cualquier modo, quizas es mas relevante
esto ultimo respecto al debate que a la dramatizacién pues, como ya hemos
expuesto, no importa que nuestros alumnos voluntarios sean pésimos actores
siempre que tanto ellos como sus compafieros que les escuchan comprendan y

empaticen con los personajes.

Nuestro objetivo no es ensefiarles a realizar correctamente esa disciplina, el
teatro no constituye en nuestra actividad un fin en si mismo, solo es un medio para
enriquecer la comprension y reflexion filoséfica de este tema concreto. No
obstante, la posibilidad de tomar esa oportunidad adicional esta alli, si intentan
aprovecharla el aprendizaje adquirird un valor afiadido, potenciando atin mas el

trabajo de una de las siete competencias claves que atraviesa la actividad, tanto en
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la dramatizacion como en el debate, la competencia lingiiistica correspondiente
con la expresion oral y escrita. Ademas no cabe duda de que una mejor
dramatizacion contribuye a lograr con mas facilidad nuestra pretension basica de
sumergir a los estudiantes en el mundo de la incertidumbre y contradiccidn vital

para seguidamente poder iniciar la reflexién con este apoyo.
Conforme a todo ello, la relacién de objetivos de la actividad es la siguiente:

1. Que el alumno sea capaz de analizar de forma critica y activa textos
teatrales en clave filoséfica, relacionando de manera razonada elementos
aparentemente cotidianos con tematicas filosoficas de alcance universal.

2. Que el alumno sea capaz de comprender la conducta particular de cada uno
de los personajes principales de En la ardiente oscuridad y pueda
argumentar a favor o en contra, desde el punto de vista de la justificacidn,
de forma critica, relacionandola con perspectivas filos6ficas concretas como
el existencialismo, el epicureismo, el estoicismo, entre otras.

3. Que el alumno ejercite de manera activa su inteligencia emocional, es decir,
que sea capaz de comprender la actitud de los personajes desde una
perspectiva animica y pueda identificar y valorar las emociones que
emerjan en su propio cuerpo durante la dramatizacion.

4. Que el alumno sea capaz de expresar oralmente, su posiciéon acerca de la
cuestion del sentido de la vida desde una perspectiva filosoéfica, ejerciendo
para ello su capacidad de razonamiento y utilizando con rigor toda una
serie de conceptos clave vistos previamente como verdad, autenticidad,
dolor, limitacién, angustia, indeterminacién, libertad, muerte, anhelo,
ilusion, existencia, emocion, sentido, nihilismo, entre otros.

5. Que el alumno sea capaz de comprender, valorar y producir un contexto
propicio para el debate y el dialogo, generando unas condiciones de respeto,
entendimiento y escucha atenta ante sus compafieros.

6. Que el alumno sea capaz de relacionar aspectos Filos6ficos con contenidos
de otras asignaturas como Historia o Lengua y literatura, rompiendo con
una concepcion parcelaria e independiente entre si del saber para generar

una vision unitaria del mismo.
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Que el alumno sea capaz de valorar y entender la importancia de las emociones
en el conocimiento como una condicién necesaria para que este ultimo se pueda

dar.

3.3. METODO DE TRABAJO

La metodologia se dividira a su vez en tres partes: (1) lectura, (2) dramatizacion y
(3) una dindmica mas dial6gica basada en el dialogo’ entre los alumnos y el
profesor. Como hemos visto en el apartado anterior, no forman parte de la
dramatizacion de forma activa solo los alumnos que representan, sino toda la clase

en su conjunto.

Nos interesa, por el caracter especifico de esta reflexion en la filosofia, hacer
aflorar en el alumno toda una serie de sentimientos, emociones e inquietudes. A
este factor debemos afadirle uno de caracter mas general: véase que,
independientemente de que esta vivencia encaje muy bien o no con el tema que
nos interesa abordar -imaginémonos que en lugar de ser el tema de la pregunta
por el sentido de la vida humana fuera el de la epistemologia en la filosofia-, la
dramatizacion constituye un método de aprendizaje activo y personal. Bajo este
enfoque metodologico, ningin alumno o alumna va a vivir de manera idéntica a
otro lo que sucede en la obra de Buero Vallejo y, por tanto, cada uno va a
incorporar los contenidos filos6ficos de la obra a su manera, bajo sus esquemas
cognitivos y vitales. De este modo, en ultimo término estamos potenciando el
desarrollo de sus capacidades de una forma auténoma y critica, ademas de disolver

esa separacion tan radical entre el saber y las emociones.

7 Como se puede comprobar, estamos usando la palabra debate y didlogo indistintamente. Nos
tomamos esta licencia porque, aunque seamos conscientes de las diferencias que presentan
metodoldgicamente ambas técnicas didacticas, los alumnos estdan mas familiarizados con la segunda.
Ademas, también se suelen ver muy seducidos por esta forma de reflexién que implica enfrentar una
postura con otra. De nuevo, esta observacion viene secundada por las anotaciones recogidas durante la
fase practica del master, en la que los alumnos pedian habitualmente a nuestro tutor si podian realizar
en clase esa dinamica.
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3.4. REQUISITOS PREVIOS DE LA ACTIVIDAD

Tenemos dos requisitos sin el cumplimiento de los cuales no podriamos poner en
marcha la actividad o, en el mejor de los casos, la realizaciéon de esta tendria una
mayor dificultad. El primero y mas importante, haber finalizado previamente el
tema del que esta actividad sirve de conclusiéon y recapitulaciéon. De esta manera
les damos la posibilidad a los alumnos de utilizar toda una serie de herramientas
para entender la obra teatral y orientar su interpretacién; también en sentido
contrario, los alumnos pueden ser capaces después de la actividad de asimilar y
comprender desde una perspectiva mas auténoma los contenidos del tema que ya
han visto. Si no hemos tratado previamente la cuestion del sentido de la vida y los
conceptos relacionados con esta pregunta corremos el riesgo de que se encuentren
desorientados, que no entiendan porque esta reflexién debiera importar ya no solo
dentro de la asignatura, sino en el contexto de sus vidas. Ignorar este peligro solo
nos haria contradecir las principales pretensiones de esta actividad y, por tanto,

desvirtuarla por completo.

El segundo requisito consiste en que previamente se hayan leido el libro entero.
No nos va a dar tiempo a representar toda la obra de teatro porque implicaria
ocupar demasiado tiempo y porque no es necesario para conseguir introducir al
alumnado en los aspectos centrales de la historia. Como ya hemos dicho la
actividad estd pensada para realizarse en muy poco tiempo, los cincuenta y cinco
minutos que dura la clase. Intentar abarcar mas tiempo seria ideal, pero por cdmo
estdn compuestos los horarios en un centro de secundaria implicaria ocupar mas
horas, posibilidad a nuestro juicio inviable ya que supondria que los estudiantes
perdieran de un dia para otro - eso si tenemos la suerte de que nuestras clases
estén situadas en dias contiguos, circunstancia que, por ejemplo, el horario de
nuestro tutor en primero de Bachillerato no cumplia - el hilo de la argumentacion,
de la historia y, mas importante, la identificacion de su mundo vital con los

problemas de los personajes.

La planificacién interna también es importante en este aspecto. La actividad
debe presentar una buena carga de razonamiento y debate mas alla de la
representacion, por ello de esta hora solo diez minutos como maximo estan

pensados para la dramatizacion. Al fin de al cabo, esta solo es un pretexto y un
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punto de partida privilegiado, para introducir la reflexion filoséfica especifica de
este tema. Hemos escogido los fragmentos que nos parecen importantes y que dan
pie a debatir sobre diferentes aspectos, eso implica que algunos sucesos
sustanciales de la trama queden omitidos - el final de la propia obra por ejemplo -
en virtud de la reflexion. No obstante, esta reflexion quedara necesariamente
menguada si no han leido el resto de la obra y se han empapado del contexto y los
sucesos que ayudan a entender mejor las partes sobre las que queremos debatir.
Es precisamente por este motivo por el que algunas preguntas orientativas para
realizar el debate de cada acto parten de sucesos no presentes en los fragmentos

dramatizados.

En definitiva, para entender lo mejor posible la problematica de la obra y
extraer de manera mas 6ptima implicaciones filoséficas de la misma tienen que
haberla leido en su conjunto. Esto no implica que quienes decidan ignorar la tarea
de leer el libro luego se queden cruzados de brazos durante la actividad, aunque
esta vaya a ser mas productiva y significativa para el alumno o alumna que haya
leido con anterioridad En la ardiente oscuridad. En la medida en que se debate
sobre parrafos seleccionados por su importancia y que en su reflexién esta
previsto hacer referencia a partes que no se hayan dramatizado, pero importantes
para la comprension de la obra bajo los tres niveles ya comentados, los alumnos
que no hayan leido la obra previamente podran entender y participar en la
actividad aun dandose el caso de que toda la clase haya ignorado esa tarea; no
obstante, es evidente que esto supondria un importante obstaculo para generar la

inmersidn en la obra a la que tanta importancia estamos dando.
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3.5. DISPOSICION DEL AULA

' 'W W W W ¥ W W
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En la inmensa mayoria de las ocasiones encontramos muchas dificultades para
cambiar la forma en que esta dispuesta un aula de probablemente mas de veinte
alumnos. Varios factores nos lo impiden, y el mas notable de ellos se corresponde
con el ruido que genera tal movimiento y la molestia que supone para las aulas
adyacentes. Ademas, la colocacién de la clase es un momento que restamos de la
propia realizacion de la actividad, por lo que se podria considerar una pérdida de
tiempo, mas aln si somos incapaces de manejar a los alumnos correctamente para
que todo se haga rapido y sin causar alboroto, tarea que dista mucho de ser
sencilla. Aunque siempre es posible encontrar soluciones y estar en un centro en el
que resulte hacer facil esto en virtud de ciertas condiciones favorables, como
podria ser disponer de un aula de trabajo vacia y didfana, por lo general,
ateniéndonos a estos motivos resulta practicamente inviable cambiar la
disposicion de un aula en la practica diaria de un instituto. A pesar de ello, nos
gustaria plantear la que nosotros considerariamos una conformaciéon de los
pupitres muy adecuada para nuestra actividad, que aunque no sea determinante -
por ello no forma parte de los requisitos previos- puede condicionar de manera

muy positiva el funcionamiento actividad.

La experiencia nos dica que la mejor disposicion del aula es la disposicién en
«U». Los alumnos que hagan de publico estaran en esos pupitres y en el centro de
la «U» se dispondran los actores todo el tiempo, tanto en la dramatizacién como en

el debate. Como el publico esta vendado no importa que los actores les den la

54



espalda mientras se les oiga por toda la clase. La clave de esta disposicion es que
todos los alumnos estan al mismo nivel, no hay una distincion espacial, y en ultimo
término jerarquica, como suele suceder con las clases normales donde el profesor
ocupa la parte delantera de la clase marcando una separacion clara entre el
alumnado y él8. En este caso, incluyendo al profesor, todos estan al mismo nivel, los
Unicos que ocupan un espacio central son los actores, y por tanto toda la atencién
se vuelca sobre el tema de nuestra actividad. Esta simetria espacial y jerarquica de
sitios también nos parece adecuada en el contexto del debate, donde todos tienen
la misma voz que los demads al estar en una posiciéon equivalente. Gracias a esto,
podemos generar un espacio de mayor confianza que en una disposiciéon normal,
facilitando que los alumnos intervengan sobre todo en la tercera parte de la
reflexion, volcada mas a la vivencia personal de cada alumno y, por tanto, donde

l6gicamente pueden tener mas miedo y vergiienza para expresarse.

3.6. MATERIALES DE TRABAJO

En este apartado planteamos todo lo relacionado con el desarrollo concreto de la
actividad incluyendo los textos que se van a dramatizar, las preguntas que van a
orientar el debate de cada acto segun el nivel en el que nos encontremos y algunos

aspectos especificos a tener en cuenta.

DIRECCION DE LA REFLEXION

W 1: LO LITERAL (PRIMER ACTO)
H 2: LO SIMBOLICO (22 ACTO)

3: LO PERSONAL (TERCER ACTO)

8 . . . . . .

Evidentemente esto no implica que el profesor deje de tener el control, simplemente crea un espacio
donde nuestra autoridad no es tan visible y, por tanto donde el alumno no se siente tan cohibido por
esta, facilitando la intervencion continua de los estudiantes.
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PRIMER ACTO: NIVEL LITERAL
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JUANA.- No te enfades! Es muy natural lo que te pasa. Todos hemos vivido
momentos semejantes, pero eso concluye un dia. (Ladina.) Y yo sé el remedio.
(Breve pausa.) Si me escuchas con tranquilidad, te diré cual es.

IGNACIO.- iEstoy tranquilo!

JUANA.- Oyeme... TG necesitas una novia. (Pausa. IGNACIO comienza a reir
levemente.) iRe ries! (Risuena.) iPronto acerté!

IGNACIO.- (Deja de reir. Grave.) Estadis envenenados de alegria. Pero sois
moné6tonos y tristes sin saberlo... Aqui, como ahi fuera, os repetis
lamentablemente, seais ciegas o no. No eres la primera en sugerirme esa solucion
pueril. Mis vecinitas decian lo mismo.

JUANA.- {Bobo! ;No comprendes que se insinuaban?

IGNACIO.- jNo! Ellas también estaban comprometidas..., como ti. Daban el consejo
estupido que la estipida alegria amorosa os pone a todas en la boca. Es... como una
falsa generosidad. Todas decis: “;Por qué no te echas novia?” Pero ninguna, con la
inefable emocién del amor en la voz, ha dicho: “Te quiero.” (Furioso.) No necesito
una novia. jNecesito un “Te quiero” dicho con toda el alma! “Te quiero con tu
tristeza y tu angustia; para sufrir contigo, y no para llevarte a ningun falso reino de
la alegria.” No hay mujeres asi.

JUANA.- (Vagamente dolida en su condicion femenina.) Acaso td no le hayas
preguntado a ninguna mujer.

IGNACIO.- (Duro.) ;A una vidente?
JUANA.- ;Por qué no?

IGNACIO.- (Irénico.) ;A una vidente?
JUANA.- {Qué mas da! jA una mujer!
(Breve pausa.)

IGNACIO.- jAl diablo todas, y tu de capitana! Quédate con tu alegria; con tu Carlos,
muy bueno y muy sabio... y completamente tonto, porque se cree alegre. Y como él,
Miguelin, y don Pablo y todos. jTodos! Que no tenéis derecho a vivir, porque os
empefidis en no sufrir; porque os negais a enfrentaros con vuestra tragedia,
fingiendo una normalidad que no existe, procurando olvidar e, incluso,
aconsejando duchas de alegria para reanimar a los tristes... (Movimiento de
JUANA.) iCrees que no lo sé! Lo adivino. Tu don Pablo tuvo la candidez de
insinuarselo a mi padre, y éste os lo pidi6 descaradamente... (Sarcdstico.) Vosotros
sois los alumnos modelo, los leales colaboradores del profesorado en la lucha
contra la desesperacion, que se agazapa por todos los rincones de la casa. (Pausa.)
iCiegos! jCiegos y no invidentes, imbéciles!

JUANA.- (Conmovida.) No sé que decirte... Ni quiero mentirte tampoco... Pero
respeta y agradece al menos nuestro buen deseo. jQuédate! Prueba...

57



Preguntas orientativas del debate

= Preguntas de recapitulacion de todo el acto: ;Quién es Ignacio? ;A donde ha

llegado? ;Qué lleva Ignacio y no llevan el resto de ciegos?

=>» ;Por qué creéis que Ignacio quiere marcharse? ;Por qué creéis que Juana
é é

insiste tanto en que se quede?

=>» Ignacio comenta indignado que tanto Juana como sus compaiieros estan
“envenenados de alegria”: ;Qué puede querer decir esto? ;Sabéis en que
época vivié Buero Vallejo? ;Creéis que ese envenenamiento de alegria se

aplica a su época?
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=>» Ignacio trata a sus compafieros como ilusos: ;Por qué? ;Cudl es la clave de
su “ilusion”? ;Qué parte de la realidad estan ignorando? ;Por qué la palabra

invidente le suena estipida? ;Por qué ciegos?

=>» Juana sugiere a Ignacio que deberia echarse una novia, ante lo que Ignacio
se enfada ain mas: ;Por qué le parece falso eso de las relaciones? ;Qué

defiende frente a ellas? ;Qué os parece a vosotros qué es mas auténtico?

= ;Qué quiere decir Ignacio cuando dice que les va a traer “guerra”?
(Entendéis la actitud tan beligerante de Ignacio? ;Creéis que es justificable/

0s parece correcta?

=>» Ignacio comenta al final del primer acto que quiere ver: ;Qué relacion

guarda esto con las criticas que hace hacia sus compafieros?

SEGUNDO ACTO: NIVEL SIMBOLICO
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CARLOS.- (Engarfia las manos. Se contiene.) Esta bien, adids (Buero Vallejo, 1990, pp. 95-
97).




Una vez establecida la historia y las motivaciones de los personajes desde un
nivel literal toca apuntar a lo mismo desde su dimensién simbdlica, es decir, a los
elementos no presentes de forma explicita en el texto a los que se esta haciendo

referencia constantemente y que van mas alla del contexto particular de la obra.

=» Preguntas de recapitulacion del acto: al principio del acto Carlos tiene una
conversacién con Juana. ;Sobre qué tema conversan? ;Qué postura tiene
cada uno? ;Qué le dice Ignacio a Pedro, Andrés y Miguel? ;Con qué
argumentos intenta refutar Carlos a Ignacio? ;Cémo responde Ignacio? ;Por

qué Ignacio esta enamorado de Juana?

=>» ;Creéis que Vallejo por medio de la ceguera esta tratando otra cosa? ;Tiene
algo que ver con el tema que hemos dado? ;Como se traduce el ansia que

tiene Ignacio de ver a nuestras vidas?

=> ;Podemos leer desde el existencialismo, en concreto desde Unamuno, esta
obra? ;Como? ;Qué representaria la ceguera desde este punto de vista? ;Y

el anhelo de visién de Ignacio?

=» Ignacio apela constantemente, tanto en este fragmento como en toda la
obra, a la verdad y a la mentira?;Por qué saberse ciegos -o traducido a
nuestra vida: limitados, imperfectos, contradictorios- es mas verdadero?
;Qué sentido tiene que Ignacio anhele poder ver si sabe racionalmente que

es imposible?

=>» Carlos dice de él mismo muchas veces que es un hombre practico y que por
tanto no entiende el interés en palabras que solo desembocan en dolor y
pesimismo: ;Por qué creéis que Ignacio considera esta actitud deshonesta e
inauténtica mientras la suya es verdadera? ;Somos menos auténticos
simplemente por creernos invulnerables? ;Creéis que Ignacio ha contagiado
a sus compaiieros con sus ideas como dice Juan o corresponde con «el
despertar de la sinceridad de cada cual» que menciona Ignacio? ;A qué pude

hacer referencia esto ultimo?

=>» ;/Qué muestra Ignacio cuando reta a Carlos a que se acerque hacia él con

seguridad? ;Tiene algo que ver con la filosofia de la existencia?
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TERCER ACTO: NIVEL PERSONAL







IGNACIO.- Mas palabreria. jQué aficionado eres a los topicos! Pues esciuchame.
Estoy seguro de que la mayoria de los compafieros desea mi permanencia. Por lo
tanto, no me voy.

CARLOS.- ;Qué te importan a ti los compafieros?
(Breve pausa.)

IGNACIO.- El mayor obsticulo que hay entre ti y yo estd en que no me
comprendes. (Ardientemente.) jLos compafieros, y ta con ellos, me interesais mas
de lo que crees! Me duele como una mutilacién propia vuestra ceguera; jme duele,
a mi, por todos vosotros! (Con arrebato.) jEscucha! ;No te has dado cuenta al pasar
por la terraza de que la noche estaba seca y fria? ;No sabes lo que eso significa? No
lo sabes, claro. Pues eso quiere decir que ahora estan brillando las estrellas con
todo su esplendor, y que los videntes gozan de la maravilla de su presencia. Esos
mundos lejanisimos estan ahi. (Se ha acercado al ventanal y toca los cristales.) tras
los cristales, al alcance de vuestra vista..., jsi la tuviéramos! (Breve pausa.) A ti eso
no te importa, desdichado. Pues yo las afioro, quisiera contemplarlas; siento
gravitar su dulce luz sobre mis rostro, jy me parece que casi las veo! (Vuelto
extdticamente hacia el ventanal. CARLOS se vuelve un poco, sugestionado a su pesar.)
Bien sé que si gozara de la vista moriria de pensar por no poder alcanzarlas. jPero
al menos las veria! Y ninguno de nosotros las ve, Carlos. ;Y crees malas estas
preocupaciones? Tu sabes que no pueden serlo. jEs imposible que td —por poco que
sea- no las sientas también!

CARLOS.- (Tenaz.) iNo! Yo no las siento.

IGNACIO.- No las sientes, ;eh? Y ésa es tu desgracia: no sentir la esperanza que yo
os he traido.

CARLOS.- ;Qué esperanza?
IGNACIO.- La esperanza de la luz.
CARLOS.- ;De la luz?

IGNACIO.- jDe la luz! Porque nos dicen incurables; pero ;Qué sabemos nosotros de
eso? Nadie sabe lo que el mundo puede reservarnos; desde el descubrimiento
cientifico... hasta el milagro.

CARLOS.- (Despectivo.) jAh, bah!
IGNACIO.- Ya, ya sé que tu lo rechazas. jRechazas la fe que te traigo!

CARLOS.- iBasta! Luz, vision... Palabras vacias. jNosotros estamos ciegos!
(Entiendes?

IGNACIO.- Menos mal que lo reconoces... Crei que s6lo éramos... invidentes.
CARLOS.- jCiegos, si! Sea.
IGNACIO.- ;Ciegos de qué?
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CARLOS.- (Vacilante.) ;De qué?

IGNACIO.- ;De la luz! De algo que anhelas comprender... aunque lo niegues.
(Transicién.) Escucha: yo sé muchas cosas. Yo sé que los videntes tratan a veces de
imaginarse nuestra desgracia, y para ello cierran los ojos. La luz del escenario
empieza a bajar.) Entonces se estremecen de horror. Alguno de ellos enloquecio,
creyéndose ciego..., porque no abrieron a tiempo la ventana de su cuarto. (El
escenario estd oscuro, solo las estrellas brillan en la ventana.) iPues en ese horror y
en esa locura estamos sumidos nosotros!.. iSin saber lo que es! (Las estrellas
comienzan a apagarse.) Y por eso es para mi doblemente espantoso. (Oscuridad
absoluta en el escenario y en el teatro.) Nuestras voces se cruzan... en la tiniebla.

CARLOS.- (Con ligera aprensién en la voz.) jlgnacio!

IGNACIO.- Si. Es una palabra terrible por lo misteriosa. Empiezas..., empiezas a
comprender. (Breve pausa.) Yo he sentido cémo los videntes se alegran cuando
vuelve la luz por la mafiana. (Las estrellas comienzan a lucir de nuevo, al tiempo que
empieza a iluminarse otra vez el escenario.) Van identificando los objetos,
gozandose en sus formas y sus... colores. jse saturan de la alegria de la luz, que es
para ellos como un verdadero don de Dios! Un don tan grande, que se ingeniaron
para producirlo de noche. Pero para nosotros todo es igual. La luz puede volver;
puede ir sacando de la oscuridad las formas y los colores; puede dar a las cosas su
plenitud de existencia. (La luz del escenario y de las estrellas ha vuelto del todo.)
iIncluso a las lejanas estrellas! jEs igual! Nada vemos.

CARLOS.- (Sacudiendo con brusquedad la involuntaria influencia sufrida a causa de
las palabras de IGNACIO.) iCallate! Te comprendo, si; te comprendo, pero no te
puedo disculpar. (Con el acento del que percibe una revelacién stubita.) Eres... jun
mesianico desequilibrado! Yo te explicaré lo que te pasa: tienes el instinto de la
muerte. Dices que quieres ver... jLo que quieres es morir!

IGNACIO.- Quiza... quiza. Puede que la muerte sea la Gnica forma de conseguir la
definitiva vision...

CARLOS.- O la oscuridad definitiva. Pero es igual. Morir es lo que buscas, y no lo
sabes. Morir y hacer morir a los demas. Por eso debes marcharte. ;Yo defiendo la
vida! jLa vida de todos nosotros, que ti amenazas! Porque quiero vivirla a fondo,
cumplirla; aunque no sea pacifica ni feliz. Aunque sea dura y amarga. ‘Pero la vida
sabe a algo, nos pide algo, nos reclama! (Pausa breve.) Todos luchabamos por la
vida aqui... hasta que ta viniste. jMarchate!

IGNACIO.- Buen abogado de la vida eres. No me sorprende. La vida te rebosa.

Hablas asi y quieres que me vaya por una razén bien vital: jJuana! (Buero Vallejo,
1990: 106 - 108,110 - 114)

En este nivel la mayoria de preguntas iran en segunda persona dado que las
formularemos directamente a un alumno o alumna concreto, dando siempre la

posibilidad de que otro se exprese en su lugar. Nos interesa especialmente saber
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coOmo ha asimilado todo lo sucedido en la obra teniendo en cuenta toda la

interpretacién que hemos realizado mediante los debates.

=» Preguntas de repaso del acto: ;Por qué Elisa esta dolida en este acto? ;Qué
ha pasado con Juana? ;Qué sucede con Ignacio al final de la obra? ;Por qué
Carlos acaba por asesinar a Ignacio? ;Las palabras que pronuncia Carlos
justo antes de finalizar la obra ya las ha dicho alguien? ;Quién? ;Qué

significan?

= ;Como te has sentido al representar/ escuchar la obra con los ojos
vendados? ;Has querido ver? ;Con qué personaje has empatizado mas? ;Por

qué?

=>» ;Alguna vez te has sentido como Ignacio, herido por una limitacién propia
(no tiene por qué ser una limitacion corporal al uso) y deseando no tenerla
aun sabiendo que eso es imposible? ;Desde dénde razonabas en esos
momentos? ;Qué puede significar esa esperanza de la luz de la que habla

Ignacio?

=>» ;Alguna vez te has sentido como Carlos, indignado por la incapacidad de
una persona de sobreponerse a sus limitaciones, y la insistencia de este en
sefialarle al resto las suyas para que no las ignoren? ;Desde ddnde

razonabas en esos momentos?

=>» ;Te consideras mas libre cuando eres consciente de tus limitaciones o

cuando las ignoras por completo?

=> ;Sirve de algo que sufras en ocasiones? ;Cudl es la causa de ese dolor
cuando se manifiesta? ;Si pudieses volver atras en los momentos en que
sufriste los cambiarias? ;Qué dos escuelas filoséficas hemos visto cuyo
objetivo principal es la felicidad mediante la busqueda de la ausencia del
dolor? ;Crees que esta ausencia de dolor alguno es alcanzable? ;Y aun

siendo alcanzable crees que seria buena?

Antes de terminar este apartado nos gustaria remarcar el caracter orientativo
de las preguntas que proponemos para el debate. No las seguiremos de modo

exacto y por orden, puede incluso que algunas sean omitidas. Todo depende del
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funcionamiento del debate y de como reaccionen los alumnos ante la actividad.
Estas preguntas estan planteadas para tocar todos los contenidos, presentes
implicita y explicitamente en la obra, y que estaban previamente de forma tedrica
en el tema del que esta actividad sirve de conclusion. De hecho, se puede
comprobar entre estas cuestiones que hay algunas no tan propias de la filosofia
sino transversales con otras asignaturas como Historia y, por supuesto, Lengua y
literatura. En cualquier caso, si los alumnos debaten de forma critica y muy
participativa, aunque se centren solo en un tema filosoéfico, ignorando los demas,
no tratariamos de forzar todas las preguntas porque lo que principalmente nos

interesa trabajar es el desarrollo de esas capacidades reflexivas.

3.7. EVALUACION

Para tratar el tema de la evaluaciéon tenemos que ponernos en el contexto de una
hipotética programacién didactica de Filosofia de primero de Bachillerato similar a
la de nuestro tutor de practicas en el master de educacion. En esta el mayor peso
de la evaluacidn lo cargaba un examen final cada trimestre que aunaba los temas
que se habian dado en ese periodo lectivo. El examen estaba dividido en preguntas
de respuesta de una palabra, respuesta corta y desarrollo. En nuestro caso se
mantendria este esquema con una salvedad, las preguntas sobre el tema que
abarca nuestra actividad no estarian del todo centradas en los contenidos al uso,
sino en la aplicacion de estos contenidos a otros ambitos. Precisamente evitamos
plantear preguntas puramente teoricas y autorreferenciales para ser coherente
con la dinamica y los objetivos, de caracter mas practico y relacional, de nuestra

actividad.

De nuevo estableceriamos una division implicita entre los tres niveles antes

enunciados:

1. El literal: Los alumnos mediante las preguntas tendrian que relacionar lo
visto en el tema con lo que sucede en la obra, sobre todo en relacién a las
dos posturas enfrentadas de nuestros protagonistas de En la ardiente
oscuridad. Si bien apunta fundamentalmente a lo literal, implicaria cierto

grado de abstraccion.
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2. El metaférico: Mediante un breve fragmento de Del sentimiento trdgico de
la vida de Unamuno los alumnos tendrian que relacionar la obra y los
contenidos con este texto desde un nivel mas abstracto. Aunque en este
caso hemos seleccionado un fragmento de Unamuno, quizas mas adecuado
por la proximidad de su filosofia al teatro de Buero Vallejo, podriamos
escoger textos de otros autores vistos en el tema - por ejemplo Sartre,
Epicuro o Zenén de Citio - e incluso no mencionados en el tema pero que
traten la misma problematica. Cabe destacar que, con esta pregunta de
aplicacion de lo sabido a un texto, también se les inicia, aunque de manera
superficial, en rutinas de interpretacion de textos que tendran plenamente
que ejercer en asignaturas como Historia de la filosofia en segundo de

Bachillerato o Lengua y literatura.

3. El personal: Relacionar todo el tema de la pregunta por el sentido de la
existencia con las concepciones y vivencias particulares de los alumnos. En
este nivel dispondrian casi de libertad absoluta a la hora de responder
como han recibido desde su ambito personal todo este tipo de cuestiones.
En este sentido ponemos a prueba una aptitud fundamental para nuestra
asignatura y para esta actividad concreta, la capacidad de analisis critico de
los estudiantes. Ademas, aproximamos la filosofia a un ambito muy
tangible para ellos como es el de sus propias vivencias y emociones,
intentando, por tanto, disolver la concepcion de la filosofia como un saber
yermo y situado en otro plano diferente de la realidad; tarea que suele
suponer una de las mayores dificultades para los profesores de nuestra

disciplina.

Lo primero seria incluir un texto de Unamuno sobre estas cuestiones, con
arreglo a las relaciones que hemos establecido y los propios contenidos de clase

impartidos con anterioridad a la propia dramatizacién:

Todo eso de que uno vive en sus hijos, o en sus obras, o en el universo, son vagas
elucubraciones con que so6lo se satisfacen los que padecen de estupidez afectiva,

que pueden ser, por lo demas, personas de una cierta eminencia cerebral. Porque
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puede uno tener un gran talento, lo que llamamos un gran talento, y ser un

estupido del sentimiento y hasta un imbécil moral. Se han dado casos.

Estos estupidos afectivos con talento suelen decir que no sirve querer zahondar en
lo inconocible ni dar coces contra el aguijon. Es como si se le dijera a uno a quien le
han tenido que amputar una pierna, que de nada le sirve pensar en ello. Y a todos
nos falta algo; sélo que unos lo sienten y otros no. O hacen como que no lo sienten,

y entonces son unos hipécritas (Unamuno, 1982, p. 38).

Las preguntas serian las siguientes:

1)

2)

3)

4)

;(Qué crees que quiere decir Unamuno en este texto? Intenta utilizar
términos que hayamos dado en clase.

Si no os dijera que el fragmento es de Unamuno: ;qué personaje de En la
ardiente oscuridad argumentarias que podria perfectamente haber dicho
esto? ;Quién estaria en contra? ;Por qué?

;Podrias relacionar estas dos actitudes con algunas corrientes que hayamos
visto? Razona tu respuesta.

Consideras importante preguntarse por eso que Unamuno dice que a todos

nos falta o, por otro lado te parece inservible. Razona tu respuesta.
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CONCLUSION

Un aspecto indispensable de un proyecto de innovacion es su puesta en marcha. El
motivo de esta afirmacidn reside en que durante el proceso de su desarrollo el
profesor que intenta llevar a cabo esta propuesta es capaz, en primer lugar, de
tomar datos sobre cdmo sus alumnos reciben la innovacidén, para posteriormente
poder analizarlos y, mas importante, medir dentro de un cierto margen de
objetividad el éxito que ha tenido su idea: es decir, un proyecto de innovacién
necesita comprobar, en alguna medida, si los alumnos, gracias a la nueva
metodologia, han mejorado el aprendizaje en su conjunto o en aspectos concretos,
que van desde entender mejor los contenidos de una asignatura hasta aspectos
mas secundarios, pero sin duda esenciales, como generar un ambiente de respeto y

cooperacion en el aula.

Uno de los objetivos de nuestro trabajo ha sido precisamente mostrar en la
practica como el teatro aplicado adecuadamente en las aulas de filosofia puede
servir para trabajar la fijacién de contenidos y el razonamiento filoséfico, para lo
cual nos hemos servido de diversos argumentos relacionados con la naturaleza del
teatro como el planteamiento de situaciones hipotéticas, su lenguaje simbolico o el
papel activo que supone por parte de los estudiantes, entre otros. En concreto,
quisimos aprovechar nuestra pequena experiencia durante la fase de intervencién
de las practicas del Master en Profesor de Educacion Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianza de Idiomas, periodo en el que
pudimos impartir la asignatura de Filosofia en dos clases de primero de
Bachillerato. Por ello, y como cierre del tema que nos toc6 explicar -la cuestion del
sentido de la existencia humana-, planteamos una actividad de innovacién dentro
del aula basada en la introduccién de técnicas relacionadas con la expresiéon
dramatica. Desafortunadamente, como ya hemos indicado, el decreto del Estado de
Alarma por crisis sanitaria COVID-19 nos impidié desplegar la actividad en el aula y,
por tanto, todo ese elemento de contrastaciéon indispensable dentro de una

innovacion no puede ser incluido.

Tenemos en cuenta que en una profesion cuyo correcto desempefio esta sujeto a

una cantidad innumerable de factores se hace necesario contrastar todo el marco
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tedrico dentro del contexto de las clases, un espacio que, por estar en gran medida
dominado por la improvisacion y el saber practico del docente, se puede resistir a
ser predicho hasta por la teoria mas completa. No obstante, ademas de que la
practica nunca es un elemento completamente aislado, ya que siempre dispone de
una teoria que la fundamenta, a lo largo de este trabajo hemos defendido
tedricamente la viabilidad de este proyecto en base a razones que son valiosas por
si mismas y que pueden encontrar apoyo en otras investigaciones y trabajos

académicos, los cuales si han podido contemplar una puesta en marcha completa.

En definitiva, todos estos estudios, sumados a nuestras propias convicciones
como estudiantes de filosoffa y actores no profesionales, nos han llevado a
defender el teatro como una metodologia muy util en el ambito educativo, que bien
aplicada y combinada con la reflexion puede ayudar a desarrollar capacidades
elementales de orden intelectual, fisico, emocional y social -lo que hace que sea un
método muy estudiado y aplicado en el ambito de educacién infantil y primaria-, al
mismo tiempo que plantear una forma didactica mas entretenida para los
estudiantes, algo que nunca viene mal en asignaturas de primer contacto hacia
nuestra disciplina como es Filosofia de primero de Bachillerato. Por estas razones
nos gustaria en un futuro seguir profundizando en esa relacion aparentemente
virtuosa entre teatro, educacion y filosofia. Por supuesto, para seguir esta linea de
investigacion, si se ofrece una oportunidad en nuestra futura vida laboral como
docentes intentaremos aplicar nuestra actividad con el andlisis de los datos

consiguiente y asi completar del todo este trabajo.
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