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Fl teatro no moriréa nunca porque si
alguna vez presuntamente eso ocu-
rriera, que el teatro hubiese desapa-
recido en todo el mundo, al dia
siguiente, en cualquier lugar del
mundo un nifio suoiria al desvén de la
casa donde vive, hallaria unos viejos
ropajes, un bombin y ante un espejfo se

los probaria y haria gestos y quiza

diria algunas palabras, entonces, el

teatrc estaria naciendo otra vez.

Joan Brossa




INTRODUCCION

Este trabajo de imnvestigacién intenta demostrar que existe un
potencial didactico en el teatro con grandes posibilidades para ayu-
dar al profesor de inglés en las EE.¥M. en Espafia.

Pensamos que hasta la fecha, este potencial no ha sido ni estu-
diado ni analizado con el rigor que merece. Si bien es cierto que
contamos con algin teatro que podria servirnos para los niveles de
ensefanza del inglés en este ciclo, no es menos clerto el hecho de
que ese teatro no se ajusta a las necesidades de nuestra situacioén

real. Por esta razém, no es de sorprender que el haberlo querido po-

ner en préactica, nos haya conducido al fracaso. Este fracaso no

depende del teatro sino del tipo de teatro empleado.

Nosotros proponemns con esta tesis un nuevo tipo de teatro que

parta siempre de la realidad de nuestra situacion en la Ensefianza

Media en Espafia ¥ también, que parta siempre de la realidad y del

entorno de nuestros alumnos. Un teatro en donde el alumno sea el




-3
centro d ces
ntrec 121 proceso. Pero, cemo 1ormamos 1 i
mamos colectivo de

fesires qi

proiesdres que imparte clases de inglée en o- Lah
e gles en e-a i conocemos las

limitaciones y las

insutficiencias de nuestro ecistema. Sabemos el

deseaquiii 1@
desequilibrio que existe entre ese tratro escrito sin tener en

- + ; 11
cuenta la cuvltura y las necesidades de nuestrns alumnoe y la
i s,

realidad que vivimos dia a dia en las avlas.

g |

En todo momento, hablaremos de un teatro que nas

sirv., como téc-

nica T 1 i ( U idi
para ensefianar el laglés y nos ayude vn la tarea colidiana de

nuestras clases. Unas clases que, como es bien sabido, estédn llenas
de limitaciones, entre las que destacaremcs, el gran nimero de aium-
nos por grupo, la falta de motivacién y el que no podamos incluir al
teatro dentro de la programacién del curso, teniendo que relegarlo a
una actividad extraescolar. Nunca hablaremos de un teatro como méto-
do de enseflanza del 1inglés, susceptible de sustituir al 1libro de
texto.

Nusstra metodologia ha seguido siempre una investigacién empiri-
~a, . decir, hemos observado 1a realidad de nuestros alumnos dentro
de las clases, con la experiencia de la docencia. Estas observacio-

nes empiricas han sido nuestras fuentes de informacion. Y con ellas,

- +
noc hemos acercado a los trabajos existentes sobre el teatro en la

enseflanza, para llevar a cabo un estudic del estado actual de la

investigacién sobre el tema. Nos hemos dado cuenta de que no siempre

estan claros los conceptos entre "drama" y “teatro”. Y tampoco, los

d i -onfusién los
de "proceso" ¥y »producta”. En muchas casos, sélo la ¢

distingue.

Estudiando el drama ¥ el teatrc en la practica de la enseflanza

c nza
del inglés, y siempre con nuestras miras puestas en 1a Ensefia
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¥edia en Espe
dii . Bespafi A0S U
pana, proponemis un nuevo tipo de teat
'o ¥y una nueva tep-
ria en deoode especific
ali| Specliticamos unos criteri
-rlierios generales gue i
P ales q LOE serviran

ara aplicarlos a la

] ~% 11 - -, -
‘ectura del material existente ¥ para vcr sus

posibilidades de escenific ]
1 cenificacién y de adaptacion, con arreglo a esos
4

I taer? s SF nera = - l 8 as Ce = ¢ 85 s i I i
4 e Ue nost I J
= l S ( S0 L
1 ahle 2l0S . L va ma, 0oa

tlendo 2 15 G
iendo de las dudas y de las limitaciones que nuestro sistema educa
stro sl ca-

tivo n

as abse = }
impone, nbservamos nuestra realidad empirica. Estudiamos 1a

tearia formane s ne for
g & concentos, formulamos proposiciones, aplicamos

criterios y regresemes de nuevo a las clases para obtemer datos.
Meciante un procesa inductivo, clasificamos estos datos, los
pstudiamos y llegamos a unas conclusiones, Inr tanto, nuestra
metodologia sigue siempre un proceso circular De nuestra
experiencia en las aulas, pasamos a la teoria de 1o escrito sobre el
teatro en la enseflanza, y, basados en esa teoria del estado actual,
regresamos una vez mAs a la realidad de nuestra situacién, deducien-
do nuevos principios y proponiendo una nueva teoria que aplicamos a
las obras de teatro que leemos, teniendo siempre presente nuestros
criterios generales. Asimismo, buscamos también unos objetivos
especificos que nos ayud:n en la enseflanza del inglés. Contrastando

los resultados de los datrs de la experimentacién, con arreglc a los

nuevos criterios, llegamos a nuestras conclusiones, en las que cum-

probamos la utilidad practica de este potencial que el teatro encie-

rra como técnica muy valiosa para el aprendizaje del inglés en las

EE. NM.

Esta investigacion se inicié en el Departamento de Estudios

Higpanicos de la Universidad de Toronto, en Canada. Al crearse la

Alianza Hispano—Canadiense en aquella universidad, se formé un grupo
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de teatrc con la
h

finalidad de fomentar 1la lengua y la cultura

espafiola en aquel paf et
quel pais. Este grupc estaba compuesto por alummos de

Espafiz r
pafia, de Hispanvamérica y también por algunos canadienses, que

cursaban estudios en distintos departamentos de la universidad. Con

la a »
tencion puesta en los alumnos canadienses, se observé la

evolucien rapida de sus conocimientos de espafiol. Estos alummos se

incorporaban al grupo con el nivel adquirido en sus clases de

ecpafiol y pronto experimentaban una gran mejoria en su pronunciacién
y en la capacidad de crear frases nuavas a partir de las estudiadas
en el guién. Sobre todo, se veia que practicaban el uso de la lengua

con el contenido del guidn.

De vuelta en Espafia, después de estar convencidos de que en el
teatro podiamos cncontrar una didactica y una pedagogia que motivara
4 nuestros alumnoe, tratamos de experimentar y de buscar la forma de
su utilizacién préactica para hacer posible esa ayuda en nuestras

aulas.

Buscando dar con el tipo de teatro adecuado para nuestros
alumnos, se dié a distintos grupos de piimerc de BUP umnos plaros de
~iudades con calles y lugares: oficina de correos, estacién, banco,

policia, etc, Es decir, los planos que aparecen en los libros

ingleses de texto. También ne hizo un plano del pueblo con las

calles y los lugares principales. Al preguntarles que explicaran en

inglés coémo ir de un punto A a un punto B, se observé que en todos

amente cuando se les daba
los grupos, los alumnos se lanzaban rapidame

: i labras en
el plano del pueblo. Por supuesto: decian una o dos pa

inglés y el resto en espafiol. Pero al darles el plano de una ciudad

maban
inglesa, se quedaban pensando mas y €n muchos casos nO S€ ani y
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se quedaban callados. Naturalmente, hablamos de 1la mayoria de los

alumnos, pues al clasico empollén, le da igual que e

lano sea el

de su pueblc, o el plano de Fueva York.

De este simple experimento, dedujimos 1la probahle existencia de
una conexién entre el entorno y la lengua que aprendian. Se hacia
pues, necesarin concebir el entornc de una forma diferente jya que

éste podia sernos muy util para comprender y estudiar la lengua y la
cultura de un idioma extranjero, en nuestro caso el inglés.

El experimento nos ayudé a considerar el entorno como el punto de
arranque, la realidad de donde el alumno parte para crear todo
aquello que &1 quiera imaginar, hasta transformar su propia realidad
por medioc de su creacién artistica.

Todas las observaciones y reflexiones sobre las realidades empi-
ricas de nuestra situacién, nos llevaron a la conclusién de la
necesidad de crear un teatro original y autéctono, con unos
criterios generales que respondieran a las necesidades reales de

puestros alummnos, partiendo de su enterno y del mundo que ellos

conocian.
Para llegar a este teatro, habia que empezar Ppar el estudio de

los criterios recomendados por otros autores, como los de R.J. Landy

s

(1982, 81) y los de C. Yesssls (1887, 1151, 1 uRa Vel estudiados

e los
éstos, elaborar nosotros otros, con arreglo a las necesidades d

alumnos de nuestro pais.

: ¢ o
E1 resultado de todo este trabajo ¥ experimentacion nos llevd

cificamcs en
la creacién de nuestros criterioe generalas que espe

1.2.4.2 y que han de entenderse cOmo ol eje sobre el cual gira
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namero tres :
Y el nomero cuatro son los que consideramos mas

impor .88 '
portantes. En el nimero tres, recaltamos la necesidad en la pieza

de
dé uno o varios personajes espafioles que no hablen nada de inglés

De est ne :
a forma, de la incomprensién tiene que surgir la traduccién y

el conflicto, si es posible. De la traduccién se beneficiarin los

d .
emds alumnos espectadores. En el namero cuatro buscamos un teatro

de entorno con ambiente y colorido local. Acercamos ©=na cultura

diferente a nuestros alumnos por medio del entorno, siendo el

personaje o los personajes espafioles del criterio tres, los que
hacen de fulcro para unir las dos culturas.

Nuestro trabajo se divide en dos partes. En la primera parte
hacemos una exposicién de toda la investigacién. Empezamos en 1.1.
con un estudio del estado actual del teatro en la enseflanza del
inglés, intentando aclarar la confusion que existe entre "drama" y
"teatro". Y hablamos del debate de los 4ltimos afios sobre " procesa"
versus "producto”. A lo largo de toda la tesis, en ningin momento
aceptanmos la nocién de un teatro como producto acabado. Nos queremos
acercar a las tendencias humanistas en donde el proceso del

aprendizaje constituye um elemento de primera importancia, mientras

que el resultadc especifico lo es menos. Consideramos el teatro emn

la educacién como "una necesidad humana" y aceptamos el teatro de

los nifios y el teatro para los nifios como una postura racional.

A continuacién, analizamos la representacion escénica ¥y

rechazamos el concepto de producto de consumo. Para nosotros, la

representacién final es un proceso continuo de aprendizaje. b

terminamos convencidos de que el drama ¥ el teatro tienen mucho que

¥o obstante, al pasar de la

ofrecer en la ensefianza del ingles.
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material adecuado para nuestras clases.

Luego, y una vez visto el estado actual de la investigacién
B '

procedemos a los fundamentos de nuestra proposicién en 1.2

Empezamos con un breve resumen histérico de los métodos principales

aplicados en la enseflanza de idiomas, teniendo siempre en cuenta su

relevancia para nuestra experiencia. Intentamos analizar el papel

que el teatro juega en la metodologia moderna de la enseflanza de un
idioma. Y seflalamos algunos aspectos de 1las dificultades que

encontramos en las EE.MM., as{ como algunas observaciones sobre las

orientaciones de la Reforma.

Una vez conocido el estado en que se encuentra la clase de inglés
en las EE.MM. en Espafia, y dudando del teatro escrito por ingleses,
que en nada han consideraas la cultura de nuestros alumnos, propone-
mos un nuevo *ipo de teatro con unos criterios generales y otros
especificos. Para crear este teatro gue se acergue a la realidad del
alumno espafiol, elaboramos unos criterios generales que nos sirven
de matriz para crear obras originales y adaptaciones. Este teatro
aos facilita la labor a la hora de trabajar con un nivel lingiistico

apropiado. El entarno lo utilizamos cOmG cabeza de puente entre las

dos culturas.

- un estudio
A partir de nuestra experiencia en las clases, hacemos um

de los distintos tipos de teatro. Nosotros mnos decantamos por um

"teatro realista" que sea realizable, dentro de las posibilidades

del aula. Preferimos un wteatro realista" que busque la imaginacién

del alumno. Y terminamos recordando que los criterios generales qué

iones,
hemos propuesto para escribir obras originales y hacer adaptac




13

tambie 0s =
n los podemos emplear para aplicarlos a cualquier cuento, o a

cualquier relato escrito en ‘nglés.

En 1.3. hacemos un resumen de las posibilidades de adaptacién de

material existente. Vemos ejemplos de teatro inglés contemporaneo

de obras escritas para radio y televisién, de obras clasicas ya

adaptadas, de obras para nativos en las EE.NM. en Inglaterra, de

obras graduadas, drama sketches y role-plays. Y terminamos reafir-

mando la utilidad didActica de un teatro autéctomo.

En 1.4. queremos demostrar que los criterios especificos del
teatro que proponemos pueden contribuir al afianzamiento y a 1la
extensison del vocabularioc del alumno. Ayudan a que mejore el habla,
la pronunciacién, su capacidad comunicativa; a que vtilice 1la
destreza corporal; a que mejcre sus relaciones personales con el
grupo y a que supere la timidez. Hablamos de las limitaciones de los
actores y de los oyentes, asi como de 1os factores condicionantes.
Y damos loe criterios para la creaclon y escenificacién de una obra,
siguiendo unas fases determinadas. Terminamos mostrando el modelo de
sncuesta aplicado a los alummos, que nos ha servido para observar ¥y

contrastar los criterios del teatro que proponemos.
Fn 1.5., indicamos cémo hay que adaptar obras inglesas, segun

5 . om0
nuestros criterios generales, {ncluyendo una obra adaptada co

ejemplo.

Con los datos de la experimentacién -en 1.6.- especificamos el

praceso de elaboracién de las obras de BUP y de COU, que aparecen en

la segunca parte de la tesis. Hablamos de los criterics que hemos

'

{ficultades encontradas y de lo que S€

nicativas empleadas, de las d
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obras. Despu 5
5. Después, comentamos las impresiones y analizamos los resulta-

dos de las encuestas.

El analisis de la teoria y de la practica, nos lleva a2 las con-

clusiones generales en 1.7. y a la valorizacién de la importancia

del teatro como técnica didéctica en la enseflanza del inglés. Termi-
namos con unos apéndices en los que indicamos la puesta en escena de
todas las obras originales para posibles trabajos posteriores.

En la segunda parte de la tesis, recogemos el corpus con el que
h 18 trabajado, en una relacién de autores y obras estudiadas. Este
catdlogo comentado en 2.1. estd hecho siempre deade el punto de
vista de nuestros riterios generales.

En 2.2. incluimos las obras originales que nos han servido como
la base de la experimentacién. Es preciso seflalar que una parte del
material pedagégico para la Reforma de las EE.NM., procedente de la
Junta de Andalucia, llegé al I.B. de El Ejido (Almeria) sin nombve y
sin numero de registro, baciéndose muy dificil el poderlo detallar

bien en la bibliografia. De todas formas, este material consta en el

expediente del Seminario de Inglés del Imstituto.

Quisiéramos advertir al lector gque aunqué en toda la tesis habla-

mos del profesor y del alumno, para evitar la repeticién constante

de profesor/a y de alumno/a, nosotros siempre nos referimos al pro-

fesor y a la profesors al alumno y a la alumna, al lector y a la

lectora, a él y a ella. No podria ser de otra manera.
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1. PRINERA PARTE: EL TEATRO EN LA NETODOLOGIA DE LA

ENSESANZA DEL INGLES




1.1. ESTADO ACTUAL DE LA INVESTIGACION

1.1.1. *DRANA® FERSUS "TEATRO®" EN LA EDUCACIO¥

En los afios setenta, segin R. Burgess y P. Gaudry (1985, 3),
empez6 un debatz sobre la diferencia entre el dramu y el teatro en
la educacién El drama se consideraba como un "proceso" y el teatro
como un "producto" acabado. El drama y el desarrollo personal eran
sinénimos, mientras que en el teatro se dudaba mucko de este
desarrollo.

Sin querer entrar em un analisis histerico de la cuestiém, quiza
seria mas preciso decir que fue Peter Slade, con su libro Child
Drama, publicado en 1954, el "responsable, en gran parte, de racio-

nalizar esta desafortunada dicotomia", como ceflala John Allen (1979,

12). Allen nos cuenta, al hablar del drama 2n 1a educacién, que en

un paso adelante 2

Inglaterra, e] MNinisterio de Educacién dié

finales de los afios cuarenta, al iniclar un estudio sobre "+pdos los

aspectos del teatro y del drama en la eduracion” (p. 12). Subraya

también que en el afio 1951 tuvo lugar una conferencia sobre el drama

en la educacioén, en el Bonnington Hotel, en Londres. Aqui, Allen
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(1979 12) des
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£ escuelas y
1 "
el arte teatral ". Gavin Bolton (1984, 24) cree que esta conferenci
’ con 2ncla
tue la respcnsable del “"turning-point" que "guiz4 marcé el moment
> i nto

decisivo de la divisién del drama en la educacion®. Bolton cita la

conferenci
a en el afic 1048, al igual que Peter Slade (1978, 150).

Ya fuese en un aflo o en otro, y esto no es tan importante, lo que

de toda esta informacion se deduce es que estos debates ya existfan
antes de loe afilos setenta. Cabe mencionar a Harriet Finlay-Johnson
en especiai, porque en 1910 ya nos habla de un drama sin "audience®.
Sus ideas revelan que los conceptos progresistas de Peter Slade
tampoco eran pov completo mnuevos. De hecha, el mismo Gavin Bolton
(1984, 11® confiesa su error al creer que la idea "del drama sin
publico" era un concepto nuevo de Peter Slade, olvidando asi los
trabajos de Harriet Finlay-Johnson que *se anticiparon a muchos de

loe enfoques progresistas”.

Como era de esperar, la divergencia de ideas en los debates ha
originado una discrepancia en la forma de entender el drama y el
teatro en la educacién. Si nos referimos a Inglaterra, ha sido sélo

por dar um punto de referencia, pues la historia del drama, cOmo

escribe Gavin Bolton (1984, 1), "en otros paises no es distinta".

Hay quien piensa queé el drama es un “proceso” educativo gque se

lleva a cabo por medio de actividades en clase orientadas a fomentar

la creatividad del alumno, que es siempre el centro del proceso. Su

objetivo principal consiste en que el alumno aprenda a comunicarse

con los demas ¥ desarroclle su propia personalidad.
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Otros ven en e !
1 €l teatro un "producto® pulido, dirigido por el pro-

fesor, y con el solo objeto de complacer a los padres y demas profe-

sores. Los
ores. Los alumnos trabajan durante todo el afio para escenificar una

obra al final del curso. Ese momento sirve mis bien para dejar en

buen lugar al centro, que en muchos casos, olvida por campleto las

necesidades individuales de los alumnos.

Y otros también, como Ken Robinson (1980, 158), opinan -y comnsi-

deramos ésta una postura afortunada- que tanto el drama como el tea-

tro no se pueden separar en la educacién porque

the central dynamic of drama and its imp.i-
cations reveal how closely drama and theatre ac-
tivities are related inside and outside the
schonl curriculum.

El resultado de esta dicotomia entre "proceso" y "producto” ha
llevado a la confusién que ain hoy existe en el profesorado. Sin em-
bargo, también contamos con una parte de este profesoradc que al
constatar el enorme potencial que el teatro encierra en la educa-
ci6n, intenta sacar todo aquello positivo que el drama y el teatro

aportan a la clase y por consiguiente al alummo. Y no se paran ni se

ebido
desilusionan por causa de las divisiones que a veces se crean debi

a la falta de informaciéun. Veamos ahora en lineas generales -V sin

buscar tampeco un analisis histérice riguroso- lo que se entiende
por drama y por teatro.

81 Collins Bnglish Dictionary (1979) define el drama como "a work

to be performed by actors on stage". Su etimologia viene "“from Late

do". Al
Latin: a play from Greek: something performed, from dran to do
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teatro lo def i
efine como "e building designed for the performance of

fFiays, operas, etc".

El & :
tymological Dictionary of the English Languague (1963) de

V.V. Skeat
eat dice que drama, d:1 griego dpauea, significa "to perform"

LU n
y "to make". El teatro, del griego fearpov, es "a place for seeing

shows" .

La FEncyclopedia Larousse (1972) define el drama come "a play

written for actors to perforn". El teatro es, como en el diccionario

Collins, un "building or open space where dramatic performances are

given®.

Asi pues, vemos que el drama estéd asociado con la performance o
representacién. Y el teatro es el lugar en donde se dan estas drama-
tic performances o representaciones dramiticas. El diccionario eti-
molégico es preciso al definirnos el drama como "to perform" o re-
presentar y "to make", hacer. El teatro es simplemente "a place", es
decir, un lugar.

Segun Moses Hadas (1965, 1) el drama griego “grew out of a reli-
gious ritual and was presented as part of a religious cult" a un pa-
blico. Para los griegos, el teatro era "a large open-air structure".

C. R. Reask (1966, 5) define el drama como "s work of literature

or a lcomposition...designed for theatrical presentaticn“. Y prosi-

gue: "we Bmust never forget that drama 'S designed to be acted omn
stage" .

Bl Diccionario Vox de 1a Lengua Espafiola ¢1979) nos dice que
drama es una "pileza de teatro de género mixto entre la tragedia ¥y la

tacién de
comedia®. El1 teatro es el "edificio destinado a la representacio

obras dramaticas" .




el

El Diccionario Ideolégico de la Lengua Espafiola (1959) de Julio

c 5 "
asares di()@ que ar e 1 c [e] t I e q I I

presenta una accién®. Y teatro es el "local o edificio destinado a

la representacién de obras dramaticas”.

Casi igual define estos términos el Diccionario Bisico de la

Lengua Espaficla (1987). Drama es una "composicién literaria escrita

para ser representada en un teatro". Y el teatro es, con las mismas

palabras de Julio Casares, el "local o edificio destinado a la

representacién de obras dramaticas".

K. Beckenson y A. Ganz (1960, 61) escriber que Diderot y mas
tarde Beaumarchais adoptaron "the word drame t. describe their plays
of middle-class life". O sea que por drama se entendia las obras de
teatro de la clase media.

Parece claro que en todas las fuentes consultadas, el drama es
-empleando la definicién de M. H. Abrams (1957, 43)- "the literary
form designed for the theater". Dicho en otras palabras, el drama es

una composicién literaria escrita para ser representada en un lugar

1lamado teatro.

g{ ahora nos centramos en la enseffanza y mis concretamente en los

debates de los Gltimos afios sobre "proceso” ¥ *producto", veremos

que la relacién entre el drama y el teatro es confusa. Y sorprende

el hecho de que a veces sé discute la misma cuestién y se interpreta

de distintas maneras. Esta situacién nos lleva a nuestra postura

¢ 1 dra-
inicial: que en la educacién, quizad haya mhs en comin entre e

ma v €l teatro de lo que generalmente se considere.

; 05—
creemos que R. Burgess ¥ P. Gaudry han contribuido -entre otro

ye nada, han
a una mejor comprensién de estos dos térnincs, ¥ mas q
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mostrado une :
8 ra preocupacién por su contenido. Incisten eu que el drama

y el teatro exploran 1a condicisn humana y 1las diferencias

existentes son muy insignificantes si se comparan con lo mucho que

tienen en comin. En la introducc’sn de Time for Drama. de Burgess y

Gaudry (1985, x), Anthony Adams nos dice que los autores ponen de

relieve

that there is more in common between drama
and theatre than that which differentiates them,
that both are concerned with content and with a

unique way of exploring, -experiencing and
understanding the human coudition.

Tal es, a nuestro juicio, la linea que se debe seguir. No es
bueno caer en discusiones que no aclaren nada. la cuestién principal
es que tanto el drama como el teatro necesitan un significado y una
funcién en la enseflanza para que no exista ni el misterio ni la
confusién a que Burgess y Gaudry (1985, 127) hacen referencia cuando

seflalan que la relacidén

between drama in education and theatre has
been somewhat mysterious and confusing, many
teachers have felt very apprehensive about using
language that implied that a relationship
clearly existed.

El drama y el teatro pueden contribuir al desarrollo individual y

5 4n sobre el te-
en grupo de nuestros alumnoe pero la poca investigacio

ma da lugar a que siga reinando esta confusién misteriosa.

la
S{ contrastamos auora las ldeas de distintos eccritores sobre

: eremas
diferencia entre el drama ¥y el teatro en la educacioém, reconoc

( fios.
una razon justificada en los debates de los ultimos a

Richard Tomlinson (1982, 10) afirma que el




tia?r??a...Is involved with the process of crea-
1 rom playing games like charades, Lo rale-
playing, ¢to 1mprmvisation.k.Theatﬂr' o] L;c
other hand, 1= to do with performagg; PZ f\h?
mance is staged...land] has a passive ;é&iegéé?

:e t!a (= .-.I':-\-ante ’-,YP. Y ' I.\_l
. t‘j & una opinion t e alibddal cOmo ¢ Segu a

comprobaremos por otras citas. El drama es el juego, el role-playing

s Tg S S B e mi
y la improvisacion; mientras que el teatro est4d asaciade con la

representacion y con un publico que se surone pasivo,

Observemos que al hablar del teatro en la educacién, ya aparece
la representacién o "performance” como "producto". Recordemos que an
las definiciones de los diccionarios consultados, "performance" era
la razén por la cual se escribia el drama. Esta idza hay que marte-
nerla presente para no mezclar conceptos. Como indica Ken Robinson

(1980, 142), el drama antes significaba,

acting plays and learning about dramatic 1i-
terature. The only difference anycue could see
between the terms ‘drama' and 'theatre' was that
one referred to the stock of dramatic texts and
the other to the business of performing it.

Susan Holden (1981, 8), hablando de la naturaleza real de la co-

municacién y del drama en la ensefianza del inglés como lengua

extranjera, resalta el hecho de que existe "alguna confusion sobre

el significado de estos términos". Ella define el drama aplicado a

la clase como una actividad

where the focus is on doing rather than on
the presentation. In other words, the students
work on dramatic themes, and it is this explara-
tion of the ideas and characters of their target
language which 1is {mportant, for it entails ig
teracting in English an making full use of the
various ;eatures of oral communication.
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el publico una parte necesaria en "any theatrical event” (p. 8)

ko
Aqui i > rec
qui, seria conveniente recordar el enfoque estructuralista del

"usage” de la lengua, basado en la habilidad de producir frases
correctas, y los enfoques modernos, basados en el "use" de la
lengua, con la finalidad de conseguir una comunicacién efectiva.
Para Suzanne Karbowska Hayes (1984, 1) el drama significa utili-
zar "el mimo, los movimientos, los juegos, role-play y la improvisa-
cién para desarrollar la lengua y las destrezas sociales®. J1 teatro
es el resultado de unos guion's gue pueden ser escritos por los
propios alumos y que ella les 1lama "playmaking" o "group drama
projects". Estos guiones pueden representarse ante un piblico si los
alumnos asi lo desean. Ella considera que el "[playmakingl mno
implica necesariamente la representacién ante un pablico" (p.98).
Otros entienden por drama la preparacién de una obra para fin de
curso o para la FNavidad. Esto ha producido en ciertos profesores una
especie de desprecio por el teatro, como es el caso de Geoff Davies
(1983, 9), quien coneidera muy desafortunado el que todavia se siga
asociando el drama coOn el teatro y la representacién. Sin embargo,
r su libro Practical Primary Drama, sobre el papel

despuée de escribi

y la necesidad del drama en la clase, el mismo autor afirma la

posibilidad de que los nifios quieran crear Su propia obra de teatro

a que,

After childrea have had an exciting and ab-

sorbing experience, they also may want to §:aii
+4 with others and so a natural developmen iu
for the class tO create a play which tellsfthe
unique story and expresees their feelings for an




audience of other children

{p, 63), or their parents

Al constatar la existencia de esta posibilidad, que los nifios

desesen c 2
compartir las experiencias personales con sus compafieros, el

autor cambia de opinién y acepta la tesis que ha negado en todo el
i1ibro. Con la concesion que hace al teatro, acorta sus diferencias
con el drama, que, como ya hemos dicho, quizA no sean tan grandes.

Cabe preguntarse ahcra -y este es un punto crucial en los deba-
tes- si hay que poner en escena obras de teatro, si el representar-
las es didactico, o si por el contrario seria mejor improvisar en
clase por medio del drama y olvidarnos del teatro tradicional con
representacién final como algo anticuado, que forma parte del
"pastoral curriculum".

Es oportuno aqui volver a contrastar las opiniones, diametral-
mente opuestas entre si, de alguncs escritores. Susan Holden (1981,
@) cita a John Seely y 8 Richard Via como dos ejemplos
caracteristicos para ilustrar estas dos posturas. Una, en la que se
afirma que es destructivo para los alumnos el representar una obra;
y otra, en la que esto mismo se considera un éxito. Segin la
experiencia de John Seely, nos dice Susan Holden,

there is nothing more destructive of useful

work than the knowledge that, willy-nilly, a
per formance of some kind has got to be given on

a certain date.

Yy Richard Via pilensa quée el representar

gh is a success. Ve all need
e us to strive for
their production of
the students

a play in Engli
successes, for this encourag
further success. Even though
a play may be less than perfect,




Till feel it is succeessful, for they have done

Susan M. Stanley (1980, 1-2) por su parte, se declara a favor de

la idea constructiva del drama improvisado en clase como una

busqueda de la confianza del nifio, en donde éste puede expresar sus
sentimientos, desarrollar su imaginacién y, sobre todo, llegar a la

ruptura de las barreras de la timidez. Considera, pues, que

"putting on a play", es decir, escenificar una obra ante un piblico
que no esté constituide por los compafieros de clase, equivale a un
examen y esto puede inhibir el desarrollo normal, destruir el
espiritu de grupo y ahogar la creatividad del nifio. Con sus prupias

palabras, una r¢prasentacioén,

however small the audience, is to some extent
an =xamination of the teacher's and the group's
dramatic abilities, and as a result the pres-
sures of a formal scripted productinn can stifle
creative grouth and inhibit the development of
the group spirit.

Para esta autora, la alegria y el placer estriban en conseguir

una actividad de expresién libre en donde el profesor y el autor no

ejerzan su autoridad.

A. Maley y A. Duff (1978, 6) se niegan a que los alumnos sientan

that dramatic activities are part of the pre-
paration for some great final performance. Theii
value is not in what they lead up to but in wha
they are, in what they bring out right now.

s
Reflexionando un poco sobre lo que dicen algunos de estos autore

1
ra un posible
acerca del drama, observamos que apenas dejan hueco pa P

quilibrioc que encontramos en R. Burgess ¥

dizlogo. Carecen de ese e
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P. Gaudry (1985), autores éstos, que no buscan la confrontacién

t
entre el drama y el teatro sino la cooperacién y el enriquecimiento

mutuo. Sospechamos que el motivo se debe, sin duda, a que en los
altimos afios, los profesores de Drama han querido siempre implantar
su asignatura en el curriculum de la escuela. Esta lucha porque el
Ninisterio de Educacién -y nos referimos a mAs de un pais- se haga

eco de tal necesidad en la enseflanza, nos parece muy loable; y

aplaudimos el esfuerzo de estos profesores. Pero no aceptamos 1la
bisqueda de una idealizacién en el drama, con la intencién de
menoscabar los grandes recursos didécticos del teatro. Este aspecto
es central si queremos que los debates se conviertan en dialogos
fructiferos.

Fo han faltado quienes pensaron que el juego dramitico y la
representacién formal eran incompatibles. Con esta actitud crearon
un dogma que no ha favorecido la comprensién. R. Burgess y P. Gaudry
(1985, 251) lo resumen muy bien cuando seflalan que a partir de los

afios setenta la nocién de

‘free play' and 'creative play' began to
usurp the 'performance’ approach to drama during
this time, and drama teachers felt that 'formal’
performance was not the prerogative of a drama
programme 1in schonls...in fact, many 'drama
teachers felt that 'play’ and 'performance wefe
diametrically opposed activities.[And] blind ad-
herence to this dogma was not conducive to any
real analysis of the relationship between play,

performance and learning.

Esta ceguera _bastante comin en todog los que con terquedad de-

6n- ha
fienden las posibilidades {1imitadas del drama emn 1a educacién

toda
hecho que olviden un punto muy importante scbre el cual gira 1O
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est
a dialéctica. ensalzar la representacién formal y

No se trata de

mecAnica del teatro tradicional (aspecto que nosotros rechazamos),

aunque tampoco hay que privar al alumno de la fiesta teatral y de

las enseflanzas derivadas de ésta. Estamos de acuerdo con Juan

Cervera (1982, 27) en que si la dramatizacién, "tal como se concibe
en la educacién actual, proporciona al nific la oportunidad de
expresarse y de fomentar su creatividad sin propiciar el divismo*,
también es verdad que esto lo puede proporcionar el teatro. Pero
ocurre, y Juan Cervera lo sabe, que se pasa del juego dramitico al
teatro, al igual que se pasa de la nifiez a la adolescenica. Si que
es un crimen obligar a un nifio pequefio a que se aprenda de memoria,
sin saber lo que dice, unas lineas carentes de sentido y con el solo
propésito de que las autoridades y el colegio queden bien ante los
padres. A esta edad el nifio quiere jugar. Pero hay umna edad critica
en la que el adolescente siente la necesidad de escenificar una cbra
de teatro y de crear un espectaculo para los demis. Es une necesidad
ipeludible que se impone con los afios. Esto es lo que parece que han

olvidado algunos profesores de drama. Y con este tema entramos en el

papel del teatro en la educacién.




1.1.2. EL TEATRO EN LA EDUCACIOR

Existe lo que se llama TIE o Theatre-in-Education y el ET o
Fducational Theatre. Terence Deary (1977, wvii) afirma que "el
concepto de Theatre-in-Education nace de la experiencia de los nifios
con el FEducational Drama." Segin este autor, los autores del
Fducational Drama, crean situaciones imaginarias, participando en
sus papeles y tomando decisiones propias. Para Deary, el TIE
veombina 1o mejor del Children's Theatre con 1lo mejor del
FEducational Drama." Y seflala que el Educational Theatre,

places the emphasis on performance and acting
ckills, with less physical participation on the
part of the children. But the educational aims
of the plays are clearly defined; Educational

Theatre plays are ‘the starting-point and
stimulus to the children's own work, and not an

end in themselves.

El teatro de los nifios, no implica que excluyamos el teatro para

Jos nifios. Ambos cumplen una noble funcién: la de engefiar. Seria

que el umno desplazara al atro.

ilegico, PpOT tanto,

Es clerto que el repertorio del teatro para nifios deja mucho que

desear. Como dice Claude Vallon (1981, 47),

gos que escriben para

Son raros los dramatur
los escritores

nifios...Con demasiada frecuencia,




son gente que vive al mar
gen de la préactica:
ello se resienten sus obras. . o

Est
§t0 no puede llevarnos, sin embargo, a considerar valido unica-

ment
e el teatro de los nifios. En principio, nos parece una tarea muy

pedagogica y digna de elogio este teatro de los nifios; pero rechazar
1
el teatro para los nifios, también nos resulta poco convincente, pues

sabemos, como seflala Juan Cervera (1982, 26), que

El teatro de los nifios, tal como se ha desa-
rrollado en muchos casos y lugares, ha sido un
fraude mal disimulado, una pantalla de proyec-
cién del propioc adulto y un instrumento de
adoctrinamiento y de precoz iniciacién en la
lucha politica.

Aceptar los dos tipos de teatro, nos parece la postura mas
racional. De esta forma, no incurrimos en el mismo fallo que esos
profescres de drama que no quieren saber nada del teatro. Em reali-
dad, su posicién dogmatica se debe, probablemente, como hemos visto
en 1.1.1., al deseo gque ellos han tenido siempre de implantar la
asignatura de drama. Otra causa, ein duda, para esta posicién
radical, es el desconocimiento que ectos profesores tiemen del
teatro y de sus técnicas. Nuestra postura, Ppor el contrario, es

siempre ecléctica, abierta a todo lo que creamos Gtil para el

alumno.

En el Encuentro Teatro-Educacién, celebrado en Madrid del 27 de

junio al 2 de julio de 1983, Alfredo Mantovani, en su ponencia, hizo

una evaluac én del teatro que nos parece muy positiva y que contesta

rama. El Ministerio de

a la falta de visién de los profesores de &

Encuentro Teatro y Educacion

gducacién y Clencia publico el libro,
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con todas
& las ponencias de este Encuentro, organizado por la

(1984),

S cC
ubdireccion General de Perfeccionamiento del Profesorado

En este libro, Alfredo Mantovani dice que en la etapa de los 2 a

los 5 afios,

nc hay teatro, tampoco juego dramitico orga-
nizado, sélo hay juego libre y esponténeo...Se
observa en los nifios poca concentraciénm, vy
cambios constantes en los juegos [al igual quel
poca permanencia en el personaje (p. 37).

En la etapa de los 5 a los 8 afios,

nos encontramos ante el gran juego colectivo,
en el que desaparece el espectador y los nifios
juegan para ellos mismos. Nos encontramos con el
juego dramitico organizado (p. 36).

En la etapa de los 9 a los 12 afioe,

deja de importar el espectaculo «acabado»;
mie bien se «juega» al teatro. De manera rudi-
mentaria se plantean argumentos que siguen el
formato de teatro (p. 36).

En la atapa de los 13 a los 18 afios, "sigue teniendo gran impor-
tancia el espectéculo como resultado, igual que el teatro de los
adultos” (p. 36). Segun Mantovani,

De ios 12 afios en adelante debemos aden-
trarnos en los secretos del espacio escénico, ¥

en el perfeccionamiento de un lenguaje teatral
que permita al grupo comunicarse con el receptor

que esta Tuera (p. 35).

Lucia Gonzalez Diaz (1987 coincide con ¥antovani cuando dice

que,




A partir de loe 13 afins, las lineas a seguir
Son necesariamente distintas, como distinto sera
entonces el inter4s de los que hagan dramatiza-
cion. Aqui, s! se desea, puede aparecer un
monitor o experto en teatro en lugar del profe-
sor y se les puede ir introduciendo poco a poco
en técnicas de aprendizaje teatral come las que
se trabajan con adultos (p. 109).

Todas estas citas sobre el teatro en la lengua materna son muy

importantes dada su relevancia a la hora de analizar el teatro

escrito en una lengua extranjera. Primero, porque lo que se llama
"teatro de nifiog", posiblenmente sea simplemente un juego
dramadtico. Segundo, porque al haber investigado en nucstro Instituto
de E1 Ejido con alumnos de 12 de BUP, hemos llegado a la conclusién
de que estos alumnos estdn muy interesados en el teatro, al igual
que en su teatro. Y tercero, porque este cuadro de edades coincide
con los resultados positivos que hemos obtenido en nuestra
investigacién sobre cémo introducir el teatro en la didactica del
inglés en la Enseflanza Media.

El error de algunos profesores se dete a su deseo de imponer el
drama y olvidar el teatro, sin tener en cuenta el desarrollo y la
madurez del nifio. Y som precisamente los nifios los que se cansan del

drama si el profesor carece del conocimiento adecuadoc para
; .

enceflario. A medida que 108 alumos entran en la adolescencia,

3] textnos
nosotros podemos catisfacer sus necesidades coOn los

teatrales. Con palabras de Alfredo Mantovani, a partir de los doce

afios,

los textos teatrales...[pueden] ser motiva-
cién para teatralizar de mndo creativo y no para
representar al pie de la letra (p. 39).
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Es ab r
absurdo pensar que en el teatro se plerde la creatividad

cuando se
memoriza un texto. Igualmente absurdo seria intentar

representar al pie de la letra. El alumno es capaz de inventar, y de

hecho lo hace, expresando toao aquello que quiera en la lengua

waterna. También lo puede hacer en una lengua extranjera, si sabemos
analizar sus problemas, aunque, por supuesio, esto Gltimo ofrece mis
dificultades.

Al ir avanzando desde 19 de BUP hasta COU en nuestro estudio
sobre el teetro como técnica en la ensaflanza del inglés, comprobamos
que el alumno se entusiasmaba con el espectaculo y la representa-
cién. Es decir, dicho de otro modo, verificamos paso a paso, esegun
las edades y por medio de encuestas, que lo que Alfredo Mantovani
suglere para el teatrc en lengua materna, se cun~le tambiér en la
lengua extranjera. Esto no significa que nosotros rechacemos el
drama. Si asi fuera, nos pondriamos al mnismo nivel que los
profesores de drama que rechazau el teatro. Somos conscientes de
todoe los elementos positivos del drama, asi como la necesidad de
incorporarloe al teatro. Creemos gque no hay teatro sin drama. Pern
han sido los alumnos por Ssi solos, y sin ninguna manipulacién ni
presién, los que han mostrado su predileccién por el teatro -em

ectas edades, por supuesto. El profesor por &u parte, debe tenmer un

dominio del teatro y de sus técnicas para que el alumno ame lo que

pide.

En una seesién de evaluacién en nuestro Instituto, un ETupo de

ioma
alumnos dijo que estaban perdiendo el tiempo en la clase de idio

"haciendo el mano con el

extranjero porqué pasaban toda 1la hora

no sabia dar estas claces de

drama". Es evidente que el profesor
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Quiso enseflar la lengua imitando a los animales y

dramatizacién.
fracasé por su falta de preparacién,

De est 6
a observacién se deducen dos cosas. Una, que el profesor no

di¢ la clase como los alumnos deseaban. Y la otra, que, con toda

seguridad, lo que ellos querian era hacer teatro.

Este mismo profecor, llevé a cabo el tipo de actividad sugerida

por A, Naley y A. Duff (1978, 50). Dicha actividad consiste en
dividir la clase en grupos de ocho o diez, formando una especie de
cueva. Uno es un congrio que tiene que pasar por los agujeros y
dificultades que los demés hacen al arrastrarse por el suelo y
saltar. El papel del congrio es giratorio. La experiencia fue
nefasta. Casi nadie de la clase quiso colaborar. MNuchas nifias
dijeron al profesor que ellos no se tiraban al suelo, y um chico
comenté que é1 no hacia "ni el congrio ni el camello". En el
ejercicioc se indica en las observaciones: "suitable for all levels".
Pero :qué niveles son estos y quien los ha establecido? El1 profesor

no se dio cuenta de esto y por eso metié la pata.

Pensamos que las buenas actividades de drama debieran indicar las
edades de los grupos para las que estan escritas. Si comparamos el
ejercicio de Maley ¥y Duff <1978, 144>, "Cook, etone aud wood", con
el de Burgese y Gaudry (1985, 170>, "The City", observaremos que,

el primero, el nivel "intermediate upwards" no seria suficiente para

especificar la validez del material en auestras clases. En el

segundo, TOS dicen que esta escrito para alummos de doce a trece

afios Este es el tipo de informacién que consideramos MUy

importante. Después, podemos entrar en un estudio de la lengua de

.{ realmente el nivel lingiistico resulta

estos ejercicios para Ver g
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apropiado
prop 0 no. Hay que seflalar también que loe ejercicios de las

activi
dades de drama, aunque estén especificados, como "The City"

es mu c
S muy prcbable que no funcionen en alguna de nuestras clases. Esto

n
08 obliga a examinar las actividades y a estudiarlas antes de

ponerlas en practica. Dichc de o‘ra manera: planificar suponme evitar

fracasos.

Tanmbién es necesario cuidar 1la terminologia empleada. MNuchaos

autores llaman al teax*ro en el aula, dramatizacién, y al teatro
infantil, improvisacién. Para T. Motos y F. Tejedo (1987, 14>, por
ejenmplo, "dramatizacion es tanto como teatralizacion".

Hemos citado los aspectos del juego dramatico en la edad
infantil, segin Alfredo Mantovani, para conocer el proceso natural y
progresivo de los alumnos hasta llegar a la adolescencia -en nuestro
caso BUP y COU-, que es la edad sobre la que se centra nuestra
tesis.

Podemos preguntarnos si el teatro nace de una evolucién natural y
espcntanea de los alumnos; o si, por el contrario, es el profesar
quien se lo impone a ellos. Aquellos que ya tienen experiencia en la
enseflanza, saben muy bien que hoy a loe alumnos no se les puede im-

poner nada. El resultado d2 nuestros experimentos es que ellos lo

piden, como se ha dicho. Pero ¢por qué a veces ge aburren con el

teatro? La contestacion es wien sencilla: hay que renovar el teatro:

hay que crear umn teatro nuevo.

En este sentido, los programas renovados de EGB de 1981 sabre las

Nuevas Orientaciones Pedagégicas de la Ensefianza én Espafia,

constituyen un  paso adelante en la educacién. Los objetives del

pr esentar piezas breves de teatro,

ciclo superior, dramatizar y T€
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rec . sic
canocen la adquisicison de nuevas destrezas y habitos y suponen una

reconsideracién del valor del

teatro en la enseflanza. Los programas

renovados del ciclo superior de 1982, por su parte

mar.an otro

avance con respecto a los anteriores, al introducir la dramatiza-

cléan.

No obstante, creemos que aun queda bastante camino por recorrer
pues, en nuestro pais, por teatro en la educacién se entiende "el

estudic de la literatura dramatica®, como seflala C. Herans y E.

Patifio (1983, 9.

Aunque discrepamos en otras cosas con Herans y Fatifio, si estamos
de acuerdo con ellos en que estos programas renovados mantienen las
ideas fijas del teatro tradicional y olvidan Jdemasiados conceptos
nuevos. Nos citan, en la creatividad dramatica, "la percepcién, la
sensibilizacién, el espacio, la energia, el ritmo, la comunicacién
espontanea, y la expresién” (p. 13=~1%).

La declaracién de la UNESCO en la Coaferencia Europea y de Ameri-

ca del FNorte del 17 al 19 de marzo de 1980, que tuvo lugar en Paris,

ofrece alguna esperanza 2l futuro del teatro 2n la educacién. Las

1 5 pu S il 5 poar
reivindicaciones que se formulan en los puntos 2 y 4, ¢ tadas p

Claude Vallon (1981, 176>, resconocen la inconmpetencia 2 muchaos

profesores. Estos puntos son:

3) Iniciacién a la préactica teatral, poniendo a su disposicion

animadnres competentes.

: 8 ‘ stos
4) Investigacién sobre la formacién y la funcién de estos

animadores.

C ~ fin en
Fuestro Ministerio de Educacién y la UFESCO han visto poI

el Ampo didactico,

: yumana® ue, en
al teatro, “una necesidad b q
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lmplica la importancia del teatro en

la enseflanza. Mas que nada,

lo que se recomoce es su existencia.

Empleando las frases de Lucia Gonzalez Diaz (1987, 14-15)., con esta

nueva valorizacion, se aprueba "un fenémeno tan antigun como la

humanidad misma". Pues "el teatro existe porque existe el conflicto

el drama humanc'.

El teatro en la educacién aparece a~i con toda su magnitud y es-

plendor en el plano que mhs le caracteriza: la comunicacién. Esto
nos atre las puertas para utilizarlo en la enseffanza de idiomas.

Si el teatro, desde sus principios, siempre ha necesitado un
publico para comunicar los sentimientos, las emociones y las expe-
riencias, por medio de una riqueza variada de expresiones en todas

formas, la performance o representacién escénica, es, por tanto,
la gue, segin Rosemary Linnell (1085, 18>, hace "pitlica la

: 1 n "
impmrtancia de las relaciones humanas”.




1.1.3. LA REPRESENTACION ESCENICA CONO TECNICA DIDACTICA EX LA

ENSERANZA DEL INGLES

Cuando hablamos de representacion escénica nos referimos a la tan
atacada performance de una obra de teatro en la escuela. D sea, the
school-play.

Muchos son los que consideran que la puesta en escena de una obra
sélo sirve para estimular el que los . flos jueguen al divismo y
para que el director del centro y los profesores, por su parte,
queden bien.

Insistimos: esta final performance 10 S uu *producto de consumo
de la sociedad burguesa", coma dice Giuseppe tor+talucel (1975, 9).
Si 1o fuera, este no seria el tipo de teatro quz buscamos. La
representacién es una labor de equipo realizada pnr un grUpo de
alumnoe. Este trabajo final, y no "producto”, es consumido, digerido
y comprendido por otros alumnos que no tiemen por qué ser de la

clase que lo ha realizado. Entendido asi, la experiencia se comparte

entre el mayor nimero de conpafieros.

La calidad de esta enseflanza que llega 2a los demas, de manera

inicamente de aquellos
agradable, nos parece mejor que preocuparse un q

que toman parte en la accidn.

78, 6), no ha
En el drama, si recordamos a A. Naley y A. Duff (19 y

. [ i to
waudience in mind other than the people who are taking part". Es
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lo aceptamos desde el punto de vista del drama pero no en 1
, 0 que

atafie
al teatro porque si el teatro, como destaca Lucia Gonzélez

D L]
ez  C198%7. 14). involucra y hace cimplices a todos los presentes

en el procesco"
proceso”, estamos obligados por consiguiente a conseguir crear

& :
na comunicacion entre el espectador y el actor.

Se trata de wuna situacion en la que un grupo de alumnos comunica

su saber a otro nimero de alumnos, bastante mas grande, que estéan

sentados compartiendo ese proceso educativo.

Con esto entramos en otro aspecto también discutible. (Es verdad
que los alumnos estan sentados en actitud pasiva? Giuseppe
Bartolucci (1975, 78) observa que el espectédculo final del teatro en
la escuela esté preparado "para el consumo pasivo de los escolares".
Y para J. Ortega y Gasset (1982, 75) el piblico del teatro en
general, "se caracteriza por una especialisima pasividad”.

Si el teatro tradicional tiene ese objetivo, por supuesto que no
sirve para nuestro objetivo. Por esto queremos hablar de la
necesidsd de un teatro nuevo, capaz de enseffar y de renovar las
técnicas anticuadas. Queremos un teatro que ensefle y que *{nvolucre"

al actor y al espectador. Por tanto, este teatro se tieme que

alimentar de su publico.

Al otro extremo, se halla Antonio Gala, quien en el Dia Mundial

del Teatro escribié en EL PAIS (27-3-1982) que: "1ps espectadores

son los auténticos autores del espectaculo”.

i i it
Lg clerto es que S€ precisa abordar el tema cOnl espiritu critic

0s ]

uienes, al estar centado= €n silencio, participan en el "listening
a ; & e

Comprehension" eg decir, escuchan la lengua hablada en inglés.
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SC U\_h P JLLET [é = q = q
Lol ar es un roce ] ct IV(] e e me 0O er ue uno ulere
=1 n l m n 1 i

saber lo que el otro est4 diciendo. Ahora bien, si para ser activo y

no pasivo e
p + 8@ requiere que los cuatrocientos alumnos espectadores se

1 i 9
!

igua 5
gual que sus compafleros actores, entonces, nosotros recomendamos

que, para torear, toda una plaza de toros se lance al ruedo y toree

al toro lo mismo que el torero. Pensamos que el espectador que grita

n A "
cabron" al torerc puede ser, en algunos casos, tan peligroso y tan

activo como el toro.

Al teatro no s le pueae suprimir su piblico porque entonces
deja de ser teatro. Y tampoco ~u poder de comunicaclén. Ademéas, nos
parece injusto criticar el "espectaculo final® y la pasividad de los
alumnos, en una sociedad en donde estos mismos alumnos se slentan
tres y cuatro horas diarias -junto con los adultos- en frente del
televisor.

La funcién didactica del teatro ha evolucionado con el tiempc. El
propio término ndidactico" horroriza a mucha gente. Lucia Gonzalez

Diaz (1087, 96) menciona que el teatro uo puede convertirse "en una

clase magistral de la ensefianza tradicional®.

Est4 claro que el teatro no tiene que enseflar ninguna 1ieclogia,

ni manipular a loe alumnos. Pero también esta claro, como hemos

experimentado nosotros mismos en el Instituto, que el teatro puede

enseflar iuglés. En este sentiao, si que es didactica.

No noe parece acertado hablar de un dia fin de curso €n donde se

t t 4 d‘ b m‘-‘:
e ser n 1a Ei no nmuc os




Quisiéramos, en efecto, sustituir el término "producto final® -

tan empleado por los profesores de

drama~ por el de proceso

continuo. 3 (
nuo. Por otro lado, la obra no tiene que ponerse en escena al

terminar el curso; cualquier dia es bueno. Es mis, el menos

indicado, es, precisamente el dultimo dia.

Resulta obvio que, para llegar a un proceso contiauo de

aprendizaje, se necesita crear un teatro muy diferente al

tradicional.

Al negar la "nerformance" o representacién, olvidamos un aspecto
importante que no ignoran cuantos han hechc teatro: la existencia de
una satisfaccién cuando el actor se comunica con el espectador y
recibe el aplauso caluroso y la aprobacién de su trabajo. Cen

palabras de Rosemary Linnell (1985, 21

A feeling of achievement is important to
everyone, (especially the emerging individual)
who needs a sense of his own worth. The public
performance of a well conceived piece of theatre
can give an overwhelming sense of well-being and
self-satisfaction.

Discrepamos, pues, cOR los que dicen:

Muera el teatro-aplauso, muera, gea enterra-
do, no exista, porque verdaderamente la concep-
cién del teatro-aplauso, €€ decir, la funciémn
del aplauso del publicc es verdaderamente

perniciosa (Bartoluccl, 1975, 247).

El arte del teatro

us choice of those images

in the conscio
iy {es of ideas and emotions

that will project a ser
to an audience (Linnell, 1985, 20).
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intonces, '
Entonces, "sin un publico, la creacién teatral no es posible"

(Linnel, 1985, 20).

El espectador es una parte integral del teatro que proponemos

Actor y espectador forman parte del praceso de aprendizaje de la

lengua. Y si el alumno-actor y el alummno-espectador quieren un

espectaculo teatral, parece légico que se utilice el teatro para
motivarlos y para que aprendan algo. En nuestro caso, hemns compro-
bado que es un medio ideal para emnseflar un idioma extrajero.

No se trata de una coincidencia fortuita: sabemos que existe una
relacién entre el teatro y el aprendizaje de una lengua. Y hoy mucho
mis, con la metodologia comunicativa que se emplea en la enseflanza
de las lenguas. Esta relacién se ha incrementado en los Gltimos

afios, a medida que, como seflala S. M. Smith (1084, s

language teaching has moved away from struc-
tural linguistics-oriented approaches and 1into
areas suggested by sociolinguistics and human-
istic psychology.

Hay mucho en comun en tydo este proceso. Citando de nuevo 2

Smith, "mucho del aprendizaje de una lengua y de las aestrategias de

"
cu ensefianza, se mezcla en el proceso de los ensayos teatrales

{p.2),

Salta a la vista que =i se trataja constantemente para crear

2 r tando
nuevas técnicas ue enseflanze de una lengua extranjera, intentan

mejorar €n todo momento la forna de motivar a lps alumnos, reculta

légico hablar de la mnecesidad de un teatro nuevo y diferente, capaz
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de utiliz
ar todo su potencial comunicativo en beneficio del aprendi-

zaje de un idioma.

1.1.4. EL DRANA Y EL TEATRO EN LA PRACTICA DE LA ENSES#ANZA DEL

INGLES

Estamos convencidos de que el drama y el teatro tienen mucho que
ofrecer para el aprendizaje de una lemgua extrarjera. Hay una edad,
a los doce o trece afios, en la que el nifio se inclina por el
teatro (véase 1.1.2.). Esto est4 bien en teoria, pero en la
practica nos encontramos con el gran problema: el material para la
clase. Este es el momento mAs dificil y el que da lugar a muchos
fracasos. Nada de extrafio tiene pues, sl se emplea un material que
no es el adecuado, de nada sirve todo lo que hemos teorizado. ;Pero
existe tal material? Echando un vistazo a lo que tenemos, es facil
concluir que no disponemos de mucho. (De todas formas,
contestacién a esta pregunta la encontraremos al leer
i.%.2., 1.3.8., ¥y e concretamente 1.3.4. ¥ 1.8.8: ).

Entre el material de drama ¥ teatro, hay que distinguir:

English as a Fareign Language (EFL), que €S el que maAs nos interesa

a nosotros en Espafia, English as a Second Language (ESL) y el
escrito para nativos.

nos
Notaremos que en el drama para nativos, poco encontramos que

! R.
sirva en BUP y en COU. Pengamos [OT gjemplo un ejercicio de
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Burgess P 1
g y Gaudry (1988, 205). El ejercicio es un "drame lesson"

para nifios del grado 9 (de catorce afics, The Gang, y un poe
1 1 m'

Leath 5
ather Jackets, Bikies and Birds. para hacerlo en 150 minutos. Los

objetivos especificos son:

Hl)
To use a poem to explore the relationship between self-image

and facade.

2
2) To use poetic imagery as the stimulus for expressive skills

development.

3) To extend students' understanding of the use of space and

movement to create artistic meaning".

El poema lo encontramos en la misma pagina y no lo citamos porque
basta con decir que un alumno nuestro, a la edad de catorce afios,
viene a 12 de BUP a que le ensefien inglés. No podriamos empezar a
hablar de lengua poética o de "imagery"; estoc no lo entenderia ni
en espafiol.

Muchoe de los ejercicios del ESL, como los de C. Livingstone
(1983), A. Maley y A. Duff (1978), S. Holden (1081) y S. K. Hayes
(1984), se puden utilizar emn el EFL, ya que -quitando los de Hayes y
Livingstone, que estan {ndicado= para el ESL- los otros sélo hablan

de teoria y de como ponerla en practica. Mo especifican nada, aungue

por su naturaleza , asumimos que son del ESL. Y claro esta, la

mayoria nc noe sirve.

Los del EFL tampoco nos sirven. Ademis de no temer en cuenta los

aspectos culturales, hay otras razones que examinamos con mAS

detenimientc en 1.3.5 y 210

En la préactica, la realidad del drama em un Instituto es muy di-

alumnos, y en algunos casos mAS,

ferente. Con una clase de cyarenta
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no podemos espe
P perar a que en una lecclén de drama participen todos
I i

Si a al =
algunos les damos unos papeles, siempre quedaran otros con una

act a
lvidad que se reduce a ser "listeners". Este nimerc tan alte hace

que el porcentaje de los que no quieren participar sea *“ambién

considerable, complicando asi mis las cosas. Ademis, los ejercicios

estan pensados para un numero de cinco a doce alumnos, caso este

muy corriente, con lo que el problema se incrementa. Si optamos por
repetir los mismos ejercicios, los alumnos se aburren. Ellos sbélo

quieren ver una o dos improvisaciones.

Con el teatro, el problema de elegir una obra es casi una misién

imposible. S. M. Smith (1984, 130} considera -entre otros- que

One of the most important decisions you will
make in organizing a theater group will be the
selection of the play.

En efecto, si conseguimos encontrar algo que se adapte a la
clase, conociendo de antemano la escasez de material que circula por
las librerias, nos daremos cuenta de que al final siempre nos
enfrentamos con la misma cuestison: las clases masivas. Sin embargo,
con el tipo de teatro que proponemos en 1.2.4., es posible
involucrar a mas de veinte alumnos en el procesc. Y para las que no

quieren actuar, hay trabajo ae sobra con los decorados.

En la clase de drama, los que se benefician de la experiencia son

aquellos que estan en sus papeles practicando. Los que no quieren

participar sélo pueden {ncordiar, nada mas. Con el teatro, tenemos

; ue noO
.o numerc de alumnos Qqueé actta, otro grupo formade por lous g

mu
actuan pero trabajan en decorados y demés, ¥ otro grupo y

i ntacion
numeroso: los otros cursos que en al dia de 13 Tepreac
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participan com espectadores activos en el "listening

comprehension"

Susan M. Stanley (1980, 74) escribe que el drama se puede

encontrar en las leyendas, en los mitos, en las fabulas y hasta en

la Biblia. Ella sugiere una serie de ejercicios sacados de una lista

de libros conocidos. A estos libros los considera "s:iicble mate-

rial". Pero, con la excepcién de uno o dos, pronto nos damos cuenta
de lo poco que podemos hacer con ellos. Veamos algunos.

The Pardoner‘s Tale by Geoffrey Chaucer. Segin c¢lla, la historia
"proporciona improvisacién y didlogos alegres” (p.75). Pero nos pre-
guntamos si se trata del original. Si es asi, nuestros alumnos no
podrian leerla. El primer versc de Chaucer, en el libro de F. N

Robinson (1957, 148), empieza asi:

“Lordynges", quod he, "in chirches whan I
preche,
1 peyne me to han an hauteyn speche,

:.Es una historia traducida al ingles moderno? Veamos una traduc-

cién de Tatlock v Mackaye (1940, 146):

'Lordings', quoth he, 'when 1 preach in chur-
ches, 1 strive after a high- resounding voice,

En cuanto a la historia adaptada por Elaine Shelabarger (1978),

tert iado para una clase de
pronteo advertimos que 1o €s ~aterial aprop p

COU, y mucho menos para BUP.

X
The Pilgrim's Progress by John Bunyan (1965). Para Susan

b 4 constituye un
Stanley este libro tiene un rargumento claro ¥y

140" (p. T4). Quiza lo sea
"proyecto ecstimulante para la modernizacid P
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en Inglaterra
g + Pero no en Espafia. Suponemos que la autora se refiere

a una 1 i
ectura graduada, dado que en el original se leen frases asi:

‘Methinks [ see something yonder upor the

road before us, a thing of
: 2 sha
have not seen' (p. 294)_8 pe such as I

Gulliver‘s Travels by Jonathan Swift (1960). Segin Susan X

Stanley, se trata de un libro para ver el mundo "desde el punto de

vista de una persona muy pequefla y después por un gigante" (p. 74).
Fo se tratard del original, pues encontramos un vocabulario como

este:

here were gibers...bawds...gamesters...ravi-
shers...gibbets, whipping-posts or pillories
(p. 223).

Esta lengua no se ensefla ni en BUP ni en COU. ¢Se habla de una

lectura graduada? No lo sabemos.

Shakespeare’s Plays. Susan M. Stanley afirma que podemos "vyolver

a contarlas de una forma tan simple como sea posible; la impro-
visacién puede ser de la época O modernizada ". Al hacer el estudio
de algunas de las obras adaptadas de Shakespeare (véase 1.3.3.),

explicamos que es dificil sacar de eilas material para la clase, ¥

mucho mis de las originales.
o .rrealistic Stories by Edgar Allen Poe and Roald Dahl. BEstas

histarias surrealistas de Edgar Ailen Poe (1075), se utilizan em

nuestro nstituto como lecturas graduadas, -ivel 3, para el examen

de selectividad. A los alumnos les resultan muy entretenidas como

mprovisaciones. Las historias de Roald

lesturas, pero no para hacer 1

Dahl, se podrian utilizar -y no todas- en el original, sélo €n cov,
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y trabajéndolas muchisimo. De todas formas, son dificiles porque no

han estado escritas para la ~lase de drama.

Poemas. Los poemas que Susan M. Stanly sugiere de T. 8. Eliot, V.

B. Yeats, Sylvia Plath, V. H. Auden (pp. 80-82), entre otres, no

seria un material apropiado para nuestros alumnos. A éstos, ya les

cuesta trabajo leer un poema escrito en espafiol. Imaginemos lo que
ocurriria con un poema de Eliot...

Creemos que con los ejemplos citados y con el estudio que hacemos
en 1.8.3, 1:3.4., 1.3.5., 2,1,3., 214 v 2.1.85., es suficlente
para convencernos de la pertinencia de nuestra tarea: la bisqueda de
unos fundamentos que establezcan la posibilidad de cambiar, de
alguna manera, el material con que contamos y que nos permitan,
al mismo tiempo, ver de qué forma podemos crear un material nuevo.

Tal es el sentido de nuestra proposicién.
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1.2. FUNDAMENTOS DE LA PROPOSICION

1.2.1. PRINCIPALES NETODOS APLICADOS EN LA ENSESAM. = JE IDIOMAS:
BREVE RESUMEN HISTORICO Y SU RELEVANCIA PARA NUESTRA

EXPERIENCIA

Cuardo leemos en The Norton Anthology of English Literature

(1974, 1302) que Nilton "dominaba el latin y el griego y era um ex-
pertoc en la mayoria de las lenguas europeas, asi como en el hebreo",

cabemos que esto suponia un estudio de las obras de! latin clasico,

con una rigurcsa introduccién a la gram tica latina, aprendiendo las

reglas de memoria y traduciendo de los textos literarios. Asi, sin

duda, 1le ocurrid a Shakespeart y a cualquier estudiant~ que

entrara en una "grammar school” en el siglo dieciseis y diecisiete,

un conocimiento respetable del

aunque Shakespeare g6lo "adquirieé

lat;n"fp.Blgj.

aron a formar

En el siglo dieciocho, las lenguas modernas empeZ

h) -
parte del ~urricuium de las eccuelas europeas. Se empleaba la mism.

metodnlogia que para ensefiar el latin.

En el siglo diecinueve, esta metodologia €€ hizo estandar y la

] mas lenguas el
gramatica perfecta era la latina, encontrandose las de g
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L CC:i n I ense I e a hab a
e ‘ (i l]nDE: e OTl. It)! |..'Hlt0. pa a 3 0% ?ia una l
ngu ' 1

que tomar como punto de referencia el latin.

Los libros de texto incluian largas listas de vocabulario sin

contextualizar, para ser estudiadc de memoria, reglas abstractas de

gramatica y muchas traducciones directas e inversac. El objetivo no

era enseflar a hablar la lengua sino hacer leer los textos litera-

rios v la expresién escrita. Este método se conoce con el aombre de

Grammar—-Translation Method.

El Grammar-Translation Nethod, como escriben J. C. Richards y T.

S. Rodgers (1986, 4),

dominated European and foreign language tea-
caing from the 1840s to the 1940s, and in modi-
fied form it continues to be widely used in scme
parts of the world.

Y E. Alcaraz y B. Noody (1983, 46) opinan que "el método tradi-
cional no ha dejado de usarse nunca". Nos consta que muchos profeso-
res hoy, asustados del gran nimero de alummos por clase y de las
pocas horas por semaua, renuncisn un poco a las destrezas orales y
tratan de rehabilitar este método en sus clases, a su manera.

A mediados del siglo diecinueve, este método hallé clerta

oposicison coOmo consecuencia del aumento de comunicacién entre los

paises europeos. Segun Richards ¥y Rodgers (1986, 67, los educadores,

recognized the need for speaking proficiency
rather than reading comprehension, grammar, OF
literary appreciation as the goal for foreign

language pI’th'faﬂE.

formas de¢
Debido a esta oposicién, surgen dezde entonces nuevas 8

o e el alummo
-wrahir 1la ensefianza de una lengua. Se cree ahora Qqu
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T ;
ene que escuchar aquello que aprende ¥y que hay que ensefiar de una

manera n
atural, como en el aprendizaje de la lengua materna. Nace

asi The Natural Method, que seria el cimiento de lo que mas tarde

paso a constituir el Direct Method.

Como ZIndican B. Xonroig y P. Martin (1082, 31), "el métado
directo representa una reaccién contra los principios que inspiran
el de gramatica-traduccién". También se conoce con el nombre de
Berlitz Method. Hoy dia hay escuelas de Berlitz en Barcelona,
Madrid, y octros lugares de Espafia y de Europa. En todas ellas se
sigue enseflando con este métoda.

Cualquier profesor que haya trabajado con el Berlitz Nethod, sabe
lo pesadisimo que es y el tiempo ques se tarda en explicar a fuerza
de insistir en la misma palabra. Con una simple explicacién en la
lengua del alummo se evita todo ese tiempn. Ademds, después de un
afic, se tiene la impresion de que el alumno no avanza nada, si bien,

en los cursos de principiantes, los alumnos se animan a hablar antes

que con otros métodos.

Lo mas positivo de este método, a juiclio de Monroig y Matin esta

en la importancia que se concede a la lengua
hablada, puesta de manifiesto en la continua
practica oral a que el alumno se halla sometido

durante la clase (p. 33).

Con el método directo, el alumo va descubriendo las reglas

gramaticales a través de un proceso inductivo. Con el de gramdtica-

3 uyan las
traduccién, las reglas &e dan a los alummgos para gque construy

s : o deductivo.
auevas frases, siguiendo un praces
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con la aparicién de los lingiistas Bloomfield, Fries

Hacia 1940,

Lado y otros, se comienza a considerar

que una lengua extranjera,

estd compuesta como 1la lengua materna. por un conjunto de

estructuras.

Con la lingiistica estructural y la atencién concedida a 1la
lengua hablada, y la entrada de los Estados Unidos en la segunda
Guerra Mundial, el Direct MNethod se descredita. En 1039, 1la
Universidad de Michigan empezé a enseflar con métodis estructurales.
El Audilingual Method fue el resultado de todos estos nuevos
conceptos que exigian un cambic radical.

Segun la lingiistica estructural, hay que aprender la lengua
por medio del "aprendizaje de las estructuras [siguiendol un proceso
de carhc' ar mecanico mAs que de caracter intelectual® (Alcaraz y
¥oody, 1983, 49). la practica oral de todo esto serd los famosos
"drills".

Este método audiolingual es también conocido por algunos, como
Fries, con el nombre de método estructural. Y a la idea mechnica de
la lengua van asociadas las teorias de psicélogos como Skinner. De
aqui nacen las principales caracteristicas psicnlégicas del conduc-
tismo estructuralista o bekaviorism Per ejemplo:

1) La lengua es um conjunto de habitos.
2) El1 lenguaje se obtiene por medio de "estimulos condicionados".

3) E1 lenguaje es fundamentalmente el habla.

Richards y Rodgers (1986, 50) seflalan que

Behaviorism, like structural linguistics. is

d
another antimentalist, empirically base

approach to the study of human behavior.




Surge, 0co @
g P después, una oposicién al conductismo. Es el

mentalismo transformacional de Chomsky

quien cansidera que 1la

" L
lengua no es "a habit structure”, simno:

1) Actividad mental.

2) Se adquiere por procesos cognoscitivos.

3) Y consta de una estructura superficial y otra profunda.

Segin Alcaraz y Moody (1983, 50), el método audiovisual tiene
"muchas caracteristicas comunes con el método audiolingual®. Lo ori-
ginal de este método es utilizar las escenas visuales para que el
alumno comprenda mejor. Es decir, hay una sincronizacién o
*asociacién de la imagen con la palabra emitida" (p.51).

Otro tipo de estructuralismo es el enfcque situacional o Situa-
tional Language Teaching. Como en los otros tipos de estructura-
1iemo, en éste también hay una seleccién y gradacisn del material.
La teoria dice que el conocimiento de las “structures must be linked
to situations® (Richards ¥ Rodgers, 1986, 35), organizando *"la
presentacién de la lengua [mediante un procesa inductivol en funcién
de los contextos situacionales en que éste tiene lugar en .a vida
real® (Nonroig y Martin, 1082, 87). Y conetdera que el aprendizaje £

una lengua empleza COD las destrezas comunicativas.

Con la aparicién en 1076 del litro Notional Syllabuses, de D. A

Vilkins, se da una atencion especial en la funcién comunicativa del

lenguaje. Se propone un enfoque nocional-funcional.

El método FunctionaI—thionaI refleja las 1idezs contemporaneas

t - g ensefianza. Este mé todo,
que tenemos sobre el concepto ae lengua Yy

segun expresa ¥. Finocchiarc y C. Brumfit (1983, 177,




emphasizes the fact that the students and
their communicative purposes are at the ver
core of the teaching program. :

Pero ests
std claro que con este método "grammar is not out”

La

gramatica est4 seleccionada y graiuada, de acuerdo con el nivel

comunicativo. Se emplea jpara explicar las distintas nociones y

funciones. El método recuerda a los profesores que pueden utilizar

un "eclectic approach” (p,18).

El realce del papel comunicativo de la lengua ha 1llevado
tltimamente al Communicative Approach y a la clasificacién de
nociones y funciones. El Consejo de Europa encargé a J. Van Ek y L.
G. Alexander un estudio en el que no sélo se tuvieran "“en cuenta
las «situaciones» de 1ns métodos audiolingual y audiovisual, sino
que [especificaral también las necesidades comunicatlvas" (Alcaraz y
¥oody, 1983, 52). El resultado del trabajo fue el Threshold Level, de
los autores citados, cuyas caracteristicas mas importantes son:
flexibilidad didactica y orientacién ecléctica.

Si los nuevos enfoques se centran en el alummo y en la comunica-
cién, era de suponer que aparecerian nuevas experiencias metodolégi-
cas. Hoy el método nocional-funcional ya no es "un Evangelio”.
También hay que esperar que los avances de la psicologia se pongan
al servicio de la ensefianza de lenguae extranjeras.

Entre estos mnuevos metodos podemos cltar el Communicative

Language Leaining (CLL). En opinién de Richards v Rodgers (1986,

113), el método ha sido el resultado de "C. A. Curran's application

"
of psychological counseling techniques to learning®.

Con e. CLL,




a4 learner presents a meseage in L1 to the

knower. The message is translated into L2 by the
knawef. The learner then repeats the message in
L2, addressing it tc another learner with whom
he or she wishes to communicate (e 115D,

El alumno dice algo en su lengua nativa y “el profesor se coloca

detras de &l para susurrarle al ofdo la traduccién de la frase que

acaba de decir" (Mornroig y Martin, 1982, 45).

El método no sigue ninguna programacién previa y el libro de
textoc no se considera un "necessary component". Los alumnos trabajan
en equipo, sentados en circulo. El profesor slempre esta al margen,

para ayudar cuando sea preciso.

Sin querer analizar ninguna de estas experiencias, cabe recordar
que los profesores necesitan una buera formacién antes de intentar
un "counselling learning" de este tipo. Estamos de acuerdo comn
Yonroig y Martin (1982, 46) en que “su aplicacién practica es muy
limitada".

En el método Total Physical KResponse (TPR) encontramos, seguin
indican Richards y Rodgers (1936, 88) un énfasis "on comprehension”
y en el "use of physical actions" para ensefiar una lengua
extranjera. Pero esto no es 1Uevo en la ensefianza de una lengua

extranjera. Ya hemos visto en otros métodos que el *]1istening" rede

ir acompafiado de movimiento fisico.
E1 TPR "is linked to tke 'trace theory' of memory in psychology

1 método "is sketchy".
(p. 87). % sabemos que la efectividad de este

de
Otro sistema revolucionario de ensefiar una lengua es el

a diferencia del CLL, el profeaor ejerce una

Suggestupedia en donde,
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autori =
dad absoluta. Desarrollado por un psiquiatra bulgaro, esta

ligado, seg:
8ado, segun el propio autor, al yoga y a la psicclogia soviética

El profesor explica a los alumnos en qué van a consistir las
act =
actividades siguiendo una primera fase de presentacién y otra de

explotacién. La caracteristica mAs importante es el uso de 1la

misica como "therapy" para aprender.

Sobre la efectividad de este Gltimo método nodemrs decir que

Scovel, citado en Richards y Rodgers (198¢, 152), cree que la

clencia sugestopédica nos ha encefiado bien poco. Scovel comenta que,

1f we have learnt anything at all in the
seventies, 1t 1is that the art of language
teaching will bernefit very little from the
pseudo-science of suggestology.
El filent Way (SW), mas que un método es "un conjunto de teorias
cobre la ensefianza en general", segin Monroig y Martin (1082, 48).
Como en el caso del CLL, la actividad del alumnc es lo mas
importante y "la labor del profesor tieme que estar supeditada a
ella" (p.48), pues se intenta aprovechar toda su actividad mental. Se
presenta un Jjuego de varillas de varios colores ¥ de distintos
tamafios. El profesor muestra las varillas y dice comn claridad lo que
es; despues va formando frases. Lo mas importante es que 1O nabla
mis de la décima parte del tiempo. El cilencio juega un papel
nipnotizante sobre la {maginacién del alummo.
Richards y Rodgers (1086, 104) escriben que el

Sw adopts a basically structural syllabus,
with lessons planned around grammatical items

and related vocabulary.
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Aunques este método tieme una calidad "casi metafisica", en la

F”a‘- tj&.a es 'l]JU 0O me rev uc rio = 10 que deIla ESPEI&I =1} )

ya que esta basado en un "lexical syllabus" y en una "estructura mas

bien tradicional®(p. 111). Sus caracteristicas caen dentro del marco

de los metodos tradicionales. Manroig y Martin (1982, 51) se

inclinan por pensar que su eficacia se debe, "sobre tcdo, [al la

fuerza sugestionadora del profesar".

Por tanto, si a partir de 1976, como hemos dicho, las técnicas de
las nuevas experiencias muestran una preocupacién por los aspectos
comunicativos del lenguaje, el teatro -que es comunicacién- tieme,
por su parte, un papel importante que jugar en la metodologia

moderna de la ensefianza de un idioma.

1.2.2. EL TEATRO EN LA NETODOLOGIA NODERNA DE LA ENSERANZA

DEL INGLES

Hemos visto cémo a partir del afic 1976, tras la publicacion de

Notional Syllabuses de D. A. Wilkins, los cursos de ensefianza de

1 ~ia la comunicacién.
lenguas extranjeras se orientan hac

Si repasamos 1o dicho hasta ahora, advertimos que el teatro,

) “\l. esta l d ]. a 1mana es un v C,UI.'“ ge i.D 9 p[ DfUIldD
: ehl N

r nic i p = & - M ].
] d i

(1981, 4)).
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no s6lo abarca e

Diriamos que el teatro, aplicado a 1la educacién,

incorpora las técnicas y el repertaorio de las funciones comunicati-

vas de |1 > ‘
+as nuevas experiencias metodolégicas en la enseflanza de

lenguas 2ras
nguas extranjeras, sino que gran parte de los méto? - gque ya han

caido en desuso, tienen mucho que ver con el teatro. Hagamos un

breve repaso de los métodos modernos citados en 1.2.1., para

comparar lo que hay en comin entre estos métodos y el teatro.
En cuanto a las técnicas basicas de aprendizaje, el enfoque
comunicativo, como seflalan Finocchiarc y Brumfit (1983,171), se

puede resumir asi:

In conclusion, each and every class activity
should be designed to encourage the students to
communicate and interact with [the teacher] and
with each other. Study pictures, practice in
pairs, dramatize, or play games, but make
certain that your students grow in communicative
competence as they do so

Una de las técnicas de este enfoque es los llamados "chain
drills", que se fundan en la repeticién tanto en grupos como

{ndividualmente, siguiendo como modelo al profesor (p. 167). Otra

técnica consiste en preparar dialogos centrados en una O mas

funciones comunicativas, para después dramatizarlos (p. 159).

Podriamos citar mAs *técnicas, peroc con éstas basta para apreciar

cémc el teatro responde a todas las necesidades comunicativas de

este enfoque. Es mas, diriamos que las supera. Cualquier profesor

que haya utilizado en clase los "drills" de los nétodos

n método
estructurales, sabe 10 pesados que éstose sOD Con u

esto es algo que
nocional-funcional no resultan menos pesados. Pero g

i pcurre e e T ge a ¢ [”]']Dr‘(:]b d e s al e f= -j';;n
' § cn l ﬂt - h ado qu = mnos pJ =
no c 4 4 LE
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estar una hora repitiendo la misma pagina y no se aburren

En cus
cuanto a preparar un dialogo, pensamos que preparar el suyo

Propin,: & '
propi COmo ya veremos en los fundamentos de nuestra proposicién,

°s mucho mejor y mas interesante. La conclusién de Finocchiaro y

Brumfit, segun la cual dramatizar es una actividad que "estimula" la

comunicacion en los estudiantes, no puede estar mAs de acuerdo comn

la funcién que al teatro atribuimos en la enseflanza del inglés.

Ya hemos visto que con el CLL los alumnos trabajan en equipo.
ciendo ellos los prepios proiagonistas. En este método, el profesor
susurra al ofdo la traduccién de las frases hechas por ellos mismos.
Con este enfoque, camo dicen Richards y Rodgers (1086, 1207, "el
aprendizaje no se ve como un logro individual sino como algo que se
consigue en colaboracién con los demas" .

S{ reflexionamos, observaremos que en ningin otro sitio mejor que
er el teatro, el alumno es el verdadero protagonista. Y referente a
la traduccién, ya veremos su papel en el teatra que proponemos en
ruestra hipétesis.

Cuando este enfogque se acerca al teatro de una forma demasiado
conspicua ee cuando Richards y Rodgers seflalan que los alumnos

may work in groups to produce their own

materials, such as scripte for dialogues and
pini-dramas (p. 123).

Ecte es el ejempio 7as claro para darnos cuenta de lo mucho que

el teatro ofrece 2 esta netodologia.

i L o0
En el TPR emncontramos una metodologia Qque mantiene un

wrote repetition” y umna asociacion

ticla 2 0
entre la repeticion memoristic
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con la actividad motriz. Combina, segun Richards y Rodgers. "tracing

act C
activities, such as verbal rebearsal accompanied by motor activity®

(p. 871,

Independientemente de los objetivos perseguidos por el profesor

este Gltimo habra de procurar siempre lograr "el use de los drijls

basados en la accion".

En lo poco que hemns hablado de este método, ya hen aperecido
términos como "repeticién memoristica", "rehearsal' y "drills". No
es necesario aclarar que toda esta terminologia forma parte
integrante del teatro propiamente dicho.

Para ver lo que realmente hay de teatro en el TPR, basta com
recordar a Asher (citado en Richards y Rodgers), quien sugiere que
el profesor es "el director de una obra en donde los estudiantes son
los actores"{p. 93). ©5e trata, en definitiva, de =~tilizar una
metodologia sumergida totalmente en el escenario.

Si atendemos a algunos de los objetivos de Suggestopedia,
notaremos también que el t 2tro forma partz de su "ritual". Lozanov,
=u creador, aconseja que el profesor debe tener: "self-confidence,
personal distance (and] acting ability" (Richards y Rodgers, p: 14%}.
El profesor da el mater.al e. clase como un “proper dramatic
reading" (p. 146). Y tanto éste como los alummos valoran altamente el
n del wvocabulario continda siendo

vocabulario, pues "la memor {zacio

un objetivo importante del mé 1o Suggestopedia “ip, 14T,

método sigue siempre un "patte of presentation and perfor-

struc dramatic
VY el material "1t ,oted out by the instructor in a

= i eci la an he I 13
marl er 4 I PL&t bd p e L
N iy ‘~p> 1 u‘. con s61T0 a pa]d apr ar gY rend

teatral de este método.
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A o - o
unque se ha dicho qur el Silent Way es mis que un método, un

g :
onjunto de teorias, conviene recordar que Richards y Rodgers 1le

I}aman L F "y
a method of language teaching"(p. 99). Con &1, el profesor

Tl " &
utiliza "gestures" y manipula a los alumnos para facilitar la

creatividad. (... .te mélodo, segin Richards y Rodgers,

the Silent Way teacher, like the complete
dramatist, writes the script, chooses the props,
sets the mood, mo. s the action, designates ihe

players, and is critic for the performance
{p. 107},

El método, pues, no puede tener mis afinidad con e! teatro. Esta
metodologia, que se podria llamar teatrel, es parecida a la del TPR.
Queda demostrado que la nueva orientacién comunicativa en la
enseflanza de las lenguas extranjeras tiene mucho en comin cor el
teatro. Y tamhién est4d en consonancia con la filosnfia de los huma-
nistas. Carl Rngers (1983, 69) sefiala que "el aprender una lengua es
un proceso cultural , comunicativo’. Y piemsa que el proceso "es el
elemento valido", mientras que "el resultado especifico es definiti-
vamente menos importante® (p. 88). Para Rogers, "el proceso, mas bilen
que el conocimiento estatico, es lo dnico que tiene sentido en la

educacién en el mundo modernao® (p. 1200

Podemos aef .ir la ensefianza moderna COMO la necesidad de crear

; evel
situaciones reales de comunicacion en donde, como indica Jane R

(1979, 2), "utilizamos la lengua para comunicar algo". En estas

7
situaciones, en opiniom de C. Fuertes y otros (1983, 137,

Ae una lerngua moderna e CON-
articipacior activa a
estimulen el

la ensefiar

sigue [ mediantel una P

partir de unos intereses que

apr?ndizaje‘




) ;- : '
De esta forma, continda C. Fuertes
- 1

-.419? alumos se sienten protagonistas de algo
que es motivador al realizar las actividades de

la lengua dentro de unas necesidades concre’as
de comunicacién (p. 13). .

Opiniones todas que se pueden aplicar perfectamente al paps! del

teatro en la enseflanza de una l:ng.a. Falta ahora por analizar el

estado del aprendizaje de la lengua inglesa en Espafia y el tipo de

teatro que se puede emplear en los niveles de BUP y COU.

1 2.3. EL INGLES EN LAS EE.NN. EW ESPA%A: SITUACI ~ ACTUAL

Y PERSPECTIVAS

No se trata aqui de presentar n sstudio exhaustivo de toda la
problematica existente en Espafia, en lo que atafle a la ensefianza del
inglés. Mas bien, nuestro propésito es sefialar algunos aspectos de

las dificultades mas import ‘ntes que encontramos en el auia.

Siempre, desde un angulo practico y teniendo en cuenta que todas las

ob ervaciones son fruto de la experiencia iidactica vivida dia a dia

con lps alumnos €0 centrce de Frnseflanzase Medias.

Los conoccimientas de inglés de los alumnoe d  EGB cuando 1legan

- sume que poseen ya umos
a un Iastitito, dejan mucho que desear. Se a que P y
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i PeEro, en realidad, en 1la miyoria

conocimientos basicos i
5 basicos de la lengua

los casos h
& CabkOe ha Ju zar =
5 ¥y que empezar desde cert

stouenclas son aohvias:
30n abvias: los objetivos en 1a Enseflanza Media
'] r" v

Ser I blen modestos
mciiestos y no demasiado ambicinsos. Si somos

aceptaremys los c
ptaremiys ios consejos de la Coordinacién de COU de

1 [ H :
la Univers de Grs
lversidad de Granada, cuando en su Proyecto programa

curso" o r s T
curso" de BUF, recomiendan que "en la

s condiciones actuales

o SR (e 1 ;
seria ilusorio prouponer alcanzar altos niveles" (p. 1)

No se t & pues T
> trata pues de culpar el hecho de que los alumnos lleguer a

primerc de BUP con un nivel precario, sino que una vez en primero,
las condiciones de enseflanza actuales no son muy satisfactaorias.

En la Propuesta revisién del libro verde, que la Junta de Anda-
lucia envié a todos loe Irstitutos de la Reforma, se lee que “es
pecesario cambiar el concepto tradicional de orden en la clase, asi
~como el de control scbre el alumno y su trabajo” (p. 10). No queremos
oponernocs a estas recomendaciomes, optando por un garrote para
mantener a los alumnos firmes. Sin embargo, la experiencia nos dice,
y asi lo pone de manifiesto R. Johnson en un informe recibido en el
I.B. de Bl Ejido (véase la biblicgratia) cobre la metodologia en las

EE.MM. en Espafia y el proceso de Reforma, que un "minimum pre-

requisite for learning 1s attention"(p. 3). Un cierto grado de

silencic es necesario para que S€ pueda aprender. Creemos que R,

Tohnson tiene razon cuando insiste en que "yn nivel de silencio

mucho mas grande es necesario en la Enseflanza ¥edia en Espafia” (p.

; N
Peru dfscrepamas cuando afirma: "I would ¥NOT endorse an

Si contrastamos estas

emphasis cn active oral methodology" (p. 47

palabrae los consejos de la Coordinacién de COU de la
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Universidad de Granada

antez citada, sabemos que el Proyecto

rogram
prog 2 tiene sentiZn. Para Johnson, debido a las ‘clases tan

masivas ] 1
Yy a las dificiles condiciones" (p. 6) existentes en Espafia

es mas intel 1 conf
iteligente el conformarse con que nuestros alumnos alcancen

un "receptive vocabulary" de unas 2.000 palabras
A pesar de que reconocemos el fundamento y la justificaciéen de

los comentarioe de R. Johnson y los de la Coordinacién de COU de la

Universidad de Granada, pensanos que la batalla sobre la compren-

sion cral hay que ganarla. Aqui estad en juego toda la orientacién de
la metodologia activa y todo el enfoque comunicativo de la

metodologia moderna.

Nosotros estamos a ravor de una metodolugia activa y de una
reforma educativa. Ahora bien, si tenemos en cuenta  “the practical
realities (classroom size, availability of aids and so om)"(p. 4),
que R. Johnson menciora, las -~ondiciones actuales y nuestros
re.ursos materiales topan con los buenos deseos de unos objetivos

excesivamente ambiciosos.
Manifestamos categoricamente que las clases tienen un namero
excesivo de alumnos y que en un aula con mAs de cuarenta alumnos,

pocos resultados se pueden esperar. Si a este numero de alumnos se

le agrega el ruido externo que reina en las aulas y el causado por

los propics ealumnos, se hace imperativo el silencio de que antes

hablabamos.

Con mae de cuarenta alumnos es imposible corregir la fornética

individualmente; e& muy complicado preparar actividades en donde

todos participen; Y, sobre todo, se originan desniveles considera-

i ivas
bles en un mismo grupo en clase. Como el numero de horas lectiva
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prot 4 1_ p. e dEd cars 0 qU e qu dar at 3 ] ’
\le]. el ne e P.[m[l l ree a |. s e s e L I \_E,

como no ha
Yy profesores para dar clases de recuperacién, las difercp-

cias entre 1
tre los distintos niveles se van agrandando cada vez més

En es :
stas circunstancias, sélo queda intentar bhacer 1o nejar

posible y decir como Ortega y Gasset (1982, 50) que "hay que partir
del -
del estudiante medio", tratando de lmpartir "aquellas ensefianzas que

un buen estudiante medio puede de verda. render”.

No hay que olvidar la falta de apoyo econémico con que cuentan
los departamentoe y la escasez de material complementario. Por ello,
son justas las reivindicaciones de los profesares de lenguas extran-
jeras por temer un aula con el material complementario necesario y
en donde s6lo se imparta la clase de idioma.

Si "la calidad de la ensefianza en Espafla es baja, probablemente
zuy baja", como afirma M. A. Arroyo en el periédico ABC del 24 de
marzo de 1987, era de esperar ia puesta en marcha de un plan de
reforma de las EE.MM. Pero la reforma de las EE.MM, "que fue ...,ogida
con gran esperanza en un primer momento, se ha encontrado con un
fuerte rechazo", escribe G. Gonzalez Rolde en ese nismo ABC.

Fosotros, que desde hace cuatro afios trabajamos de acuerdo con la

reformm en el I[.B. de El Ejido (Almeria), pensamos Qque estamos

capacitados para tratar el tema de la reforma. Este, sin embargo,

no es nuestro objetivo. Sabemos que en muchos Institutos, las clases

cuentan aun con un numero excesivo de alumnos. Con frecuencia, se

ha sustituido el 1libro de texto por un sistems de fotocopias con el

que el alumno S€ siente desorientado. Y en muchos casos, las

fotocopias se han perdidc una vez terminada !'a clase.
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entre ocko : =
de los punteos mAs importantes sometidos a 1a

consideracién de los padrez encuestados, el nimero umo lo ocupa la

demandzs de “Mas ldiomas“(p.4).

A pesar de que los idiomas son importantez para los padres, los

resultados de la Reforma en nuestro instituta, no son nada
convi.centes. Pero tampoca 1o son en Andalucia. Segun esta encuesta,
er inglés y en francés, "los alummos experimentales [es decir, los
de la reformal, estén a cinco puntos de los alummos de BUP"(p. 17).
Esto demiesira que la situvacién er nuestre Instituto, ne es un caso
aparte sino que se halla muy generalizada.

R. Jobhnson no cree que esta situacién vaya a camblar mucho en
Espafia: "posiblemente, las realidades practicas no van a cambiar
substarcialmente "(p.4)>. Para él, estn es una "variable fija".
Resulia evidente, pues, que nos quedan pocas variables para realizar
un verdaderc cambio en la clase de idiomas. 51 los recursos
naturales no var a experimentar cambics, hay que cambiar los
recursos humanos.

Eztoe recursos humancs tienen que ser el profesor y su actitud
hacia el iibro de texto. Nosotros proponemos un teatrc nuevo que no
s hacer mas amena la clase, sino que sirva cOmO

c6lo motive y ayude a

didactica de la lengua. Hay aque entender que este teatro se

vl
utilizar4 como técnica para motivar y dar vida a la lengua

i e nuestra
continuacién hacemos un estudio de los fundamentos d &

proposicién




1.2.4. FUNDAMENTOS DE NUESTRA PROPOSICION

Después de ver en 1.2.3. el precario estado en jue se encuentra

la clase de inglés en las EE.MN en Espafia, y habernos cerciorado del
potencial que el teatro enclerra, proponemos otro tipo de teatro.

Ante todo se inpone afirmar que el teatro no se utiliza mucho en
la ensefianza de una lengua extranjera. Y esto se debe a que el
teatro empleado en esos raros casos, no ha sido el adecuado. Sus
técnicas *ampoco han sido operativas y a los alumos se les ha
presentado ese teatro de una forma foranea y poco asequible.

Dudamos del teatro escrito por ingleses, que en nada han conside-
rado la cultura de nuestros alummos espafioles. Dudains de los pro-
fesores que han embarcado a los alumnos en un teatro que no les
decia nada, ni en el tema ni en el nivel lingiistico que ofrecia.
Dudamos de todo. Por eso queremos investigar y trabajar en un RUEVO

tipo de teatro.

Seguiremos un modelo circular por medio de una interacciémn

continua entre la teoria ¥ la experiencia. Como cefiala R. Slerra

Bravo (1986, 26), "con base en la experiencia se establece, completa

y reforma la tearia, y con base en la teoria se capta ¥ explica la

2 ma: de la
realidad”. Es decir, nos ajustaremos al siguiente esque
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modificaremos de nuevo la teoria
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establecer un~s criterios nuevos.

1.2.4.1. Objetivos generales

En 1.4. hablaremos de los objetivos especificos de aprendizaje
que son las "actividades observables" que seguimos dia a dia con los
alumnos. Estos son, segin Alcaraz y Mcody (1983, 62), "el punto de
apoyo en torno al cual se ordenan las dem4s dimensiones didacticas”.
Lo cual concuerda con la corriente didactica moderna, ya que con

ectos objetiveos vamos clasificando de una forma inductiva los

errores o aclertos a través de la experiencia, <(en nuestro caso,

con los ensayos). Acumulamos una serie de datos  que nos van dando

y esclareciendo la didactica mis conveniente en todo momento. En

realidad, trabajamos con los objetivos especificos de aprendizaje.

Vayamcs con los objetivos generales. R. Burgess y P. Gaudry

(1085, 51> los omiten deliberadanente. En un comentario del

capitulo cinco, opinan que 10S profesores de drama,




must recogrise the need for objectives which
belong specifically to the discipline of drama
in order to plan meaningful and significant
lessons for their students. For thie reason the

authors  have deliberately omitted geperal
objectives for drama. =

4 « 5
Esta cita, qgue se refiere al drama, nosotros la aplicaremos al

teatro, pues creemos que éste también necesita tener unos objetivos
especificos.

No hay que ceer er el error del "traditional pastaral curricu-
lum", que, como Burgess y Gaudry indican, orienta sus objetivos
hacia "developing leadership skills" y "encouraging initiative and
sensitivity” (p. 5G). Por el contrario, como dice Cook, "the focus
should be on the child's learning rather than his maturation"
(Citado por Burgess y Gaudry, p. 51). Es evidente que nuestra
preocupacién ha de estar encaminadada hacia el aprendizaje del
inglés. Sin ewbargo, no podemos olvidar el aspecto humanistico de la
enseflanza. Gertrude Noskowitz (1978, 1), hablando de las técnicas
humanisticas en la clase, nos advierte que tenemos que educar "the
whole person" con "empathy and affection".

Dada la naturaleza tan singular del teatro como medio de comuni-

cacién, diremos que son dos los principales objetivos generales: la

expresion y la creatividad. Juan Cervera (1982, 17>, por su parte,

sefiala que estos objetivos generales pertenecen también al drama.

Estos dos objetivos de expresidén ¥y creatividad permiten

igualmente desarrollar la expresion corporal, la expresién escrita y

g de
la expresiém oral; sin olvidar el desarrollo de la imaginacion,




la n
espontaneidad, de 1a comunicacién, de la voz

improvisac J
provisacién, de la experiencia humana, y de otros aspectos

ohiet{wv X
bjetivos mencionados gon, en realidad lns objetivos

También hay quien los conoce por objetivas
" Prarn = {
‘n la Propuesta revisién del libro verde, de la reforma

-y 8e les llama "objetivos comunes", como: que el alumno

‘iseal capaz ¢ : alme
P de expresar oralmente y por escrito sus pensamieuntos

el comprender los nensajes de 1la comunicacién, el actuar de forma
creativa, el trabajar en equipo, el razonmar con correccién légica®
(p. 4) y otros.

En el teatro, la expresién y la creatividad favorecen er el
alumno una mayor soltura para hablar y para utilizar su imaginacién.
Los demAs objetivos, que pueden ser: analiticos (como el expresarse
por escrito’, operativos {(como el escenificar un cuento),
pedagégicos (como el conectar el teatro con la vida), seran
agrupados en los objetivos de aprendizaje que estudiamos en 1.4.

Los deméAs cbietiveos, como la socializacien, el aprendizaje de los
roles, el juego comunicativo, el desarrollo Ae la capacidad de

observacién, etc., aparecen directa o {ndirectamente en los objeti-

i H bra.
vos especificcs de aprendizaje, cuando estamos ensayando una O




1.2.4.2. Criterios generales

7 nT =
En 1970, The Secondary School Theater Association" de 1los

Estados Unidos, recopilé una lista de criterios recomendables a la
d s ol
hora de seleccionar una obra de teatro para los alumnos de Enseflanza

Media. la idea principal consistia en dar unas lines generales

sobre como escoger obras apropiadas, que iban desde la literatura
clasica hasta la contemporénea. R. J. Landy (1082, 81) resume ios
seis puntos mis importantes:

1) Character worth doing, challenging to the performers.

2) Theme worth expressing -of lasting value to the audience as

well as the cast and production staff.

3) Lines worth learning -good literary quality.

4) Suitable cast size.

5) Audience appeal.

6) Capable of production with the budget and with the facilities.

Esta asociacién teatral vela por los intereses de los alummos de
la Encefiarza Media en Norteamérica. Nosotros necesitamos unos

criterios para los alumnos de Ensefianza Media en Espafia. FNo

obetante, casi todos los puntos coinciden con los problemas que han

surgido en nuestras experiencias teatrales. Ello hace pensar que

stituto en councreto
estos problemas no son particulares de um In i

sino generales. Hay que abordarlos constantemente cuando elegimos la

lag facilidades,

el publico, la lemgua que aprenden,

obra. El tema,

i on los mas
el presupuesto Yy el nimero de actores, gin duda, s

impnrtantes.
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En el misma libro
ra, R. J. Landy ecita un articulo de Geraldine

Brainsi Cercs
ks, acerca de los cambios que se producir&n en el campo del

" - -
educational drama and theater" para el afio 1990, en loe Esiad
920, . Esiados

Unidos. Estos cawbios son:

§ &
1) Every state in the nation requires drama to be included in the

education of all children, kindergarten -12 grade.

All children in kindergarten through grade 6 experience drama
weekly in all the public schools of our nation.

The creative drama field is clarified.

Classroom teachers and drama specialists are prepared to teach
drama as an art; to use it as a teaching process; and to in-
volve children in creative drama to foster their personal de-
velopment.

Lively, artistic theater performances for children and by
children are integrated into the structure of drama education
in every elementary school in the nation.

Entre estos cambios, destacaremos el que Geraldine Brainsiks
considere importante el incluir las representaciones teatrales poi ¥y
para los nifios (vease 1.1.2.). Esta autora integra el teatro dentro
de una estructura de "drama education", y piensa que la clase de

drama ha de 1incluirse en 1a educacién de todos los nifios desde el

kinderga -n hasta el grado 12, es decir, el COU. Para ello, los

profesores deben de estar preparados y combcer bien su materia.

Loe criterios generales de Charlyn Wessels (1987) son los mas

avanzados que hasta hoy se han escrito sobre el teatro como técnica

en la ensefianza del ingles. Para la autora, las obras de teatro O

i d utilizar en la
"drama projects“, como asi les llama, se pueden
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actoria y personal para los que 1la aprenden® (p.10). Lo

4
importante para nosotros radica en que, tras su analisis de las

poeibilidades del drama en el aula, la autora reconace el potencial

del teatrc. C. Vessels ve en los ensayos una oportunidad para que el

al L}
umno desarrolle su "competence". Los ensaycs, afirma, proporcionan

$l Mamanio ¥ 8l lugar para que el grupo se forme como una unidad
compacta y el individuo tenga mAs confianza en si mismo (p. 10). No
deja, sin embargo, de ser realista al darse cuenta de la cantidad
de tiempo que el profesor tiene que invertir en el "drama project®,
en la planificacién y en la ordenacion del material (p. 10), y ve
en la puesta en escena un momento ideal para que el alumno “"aumente
su estimulo y su motivacién"(p. 13). Nosotros, por supuesto,
compartimos sus creencias y su fe en el teatro. lo afortunado de su
"drama project” es que “podemes dispensar de unos decorados muy
elaborados y de efectos conoros para concenirarnos en la lengua que
enseflamos” (p. 115). Esto se ajusta muy bien a los presupuestos y a
las facilidades de un Instituto

La misma autora (1987, 115) enumera las condiciones ideales que
las obras tienen que cumplir para enseflar el inglés por medio del
teatrc. De estas condiciones citamos lo mas importante:

1) They should be written in contemporary English..

2) ...avoid plays with long monologues. .

3) ...have as many parte as posible (no fewer than six)..
4) The main plot should be fairly simple.

§) The theme must be interesting and amusing..




The contents should be relatively concrete. .

[hey should be either a one-act play or a very short full-

length one.

It should be fit a rehearsal period of not more than eix

weeks, , .

+
If you can, you should choose plays written specifically for

native speakeis, but which are linguistically accessible ta
the learners...

Para que nosotros podamos elaborar unos criterios generales es
necesario tener en cuenta la problemitica actual de las EE.MN. en
Espafla. Es decir, hay que establecer unos criterios que respondan a
lae necesidades reales de nuestros alumnos. Segin esto, los
criterios que nosotros proponemos SOn:

1) Crear un teatro original en iuglés, escrito y dirigido por los
propios alumnos y el profesor. la copia final tieme que estar
bien corregida antes de que los alumnos se la aprendan. El
profesor daré su opinién sobre la marcha de los ensayos, ejer-
ciendo su autoridad sélo en la parte linguistica.

Todos los alumnos de la clase podran participar en su elabora-
cié6n si asi lo desean. Los gue quieran actuar lo harén pocr voO-
luntad propia. Nadie sera forzado a hacer algo que 1o esté mo-

tivado o no se consldere capaz.

Habra uno o varios personajes que s41o hablen espafiol. Esto

creara un conflicto, del que surgira necesariamente la traduc-

cién del espafiol al inglés y viceversa. De esta forma se ayu~

dara a los alumnos de primero de BUP a ir comprendiendo la

10—
obra, y a aquellos otros que no hayan podido seguir los dialo
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g0s.

Se buscar

4 un teatro de entorno (términa que utilizamos para

referi
ferirnos a un teatro enraizado en el entorng cultural de los

alumnos), con ambiente y colorido local. Es preferible que el

rsonaje o los pe T
pe personajes espafioles sean del lugar en donde

se representa la obra. También conviene que hablen con acernto

local.

El tema sera elegido por el grupo (los alumnos y el profesor),
enriqueciéndolo con las ideas que cada uno vaya sugiriendo.
Estas ideas se ir&n organizando poco a poco, bien en espafiol
0 bien en inzlés, hasta que el alummo haga su copia final en
ingléc. El profesor corregira ssta copia, teniendo presente
que la obra guste a lce demAds compafiercs y alumnos.

Los alumnos aprenderan un inglés de calidad literaria y colo-
quial, sin acentos particulares, ni juegos de palabras. Esto
altimo quedard sélo para los personajes que hablen en espafiol.
La dificultad lexica de la obra oscilaré entre los niveles
minimos propuestos para alcanzar en las programaciones de BUP
y de COU.

El numero de personajes tieme que ser lo mas grande posible.

Lo ideal seria la mitad de la clase para qué la otra mitad se

dedique al resto de los trabajos.

Los personajes tienen que cor mixtos, (esto es, masculinoe y

femeninos).

No puede haber personajes que lleven el peso de un papel du-

rante toda la obra. Se {ntentara en todo momento conseguir

una buena distribucion. Cuanto mejor distribuidos estén los




papeles, mas larga podra ser la obra.

LL Q0 a t.ie e ] ‘,.ene; una arnc n qUE no e-‘até bas (la i
a bl‘ s n que
> iD a2 0l0

en S
el dialogo sino también en los movimientos y en los geetns

De e for ] !
sta forma, el alumno-espectador ira asociando la lengua y

los gestos a las distintas situacione:

El decoradc ha de ser lo mas simple posible. Teniendo en cuen-

ta los presupuestos tan precarios de un Instituto, se intenta-

ra utilizar el material del centro.

La obra constard de un solo acto. Podr4 tener mAs de un acto
81 nc hay cambio de decorados. Estos tienen que ser muy econé-
micos y faciles de montar.

El tiempo de duracién oscilara entre 15 y 60 minutos aproxi-
madamente. Esto equivale a un ntmero de paginas mecanografia-
das que va desde 8 a 22 ¢ 25.

Ademéas de un teatro original, habra de examinarse la posibi-
lidad de araptar obras creativas inglesas ya existentes. En el
proceso de adaptacién, se {ntentarad aplicar el mayor nimero
posible de estos criterios generales. También se pueden adap-

tar relatos y narraciones.

Fn 1.3. v en 2.1. llevaremos a cabo nn estudio del meterial

inglés que pudimos encontrar en Inglaterra y en Espafia, relacionado

con las EE.MM. Todo al analisis se hace teniendo en cuenta los

~riterios generales que acabamos de enumerar, ¥ pensando que de la

lectura de una obra original inglesa, de un relato, o de uma

narracién, puede surgir la idea de una obra origi.al nuestra. Con

este estudio-andlisis veremos que la mayor parte del material con

que contamos en la actualidad, no &€ adapta a las necesidades de
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nuevo,

1.2.5. APPROPRIATENESS, CULTURE-SPECIFICITY Y ENTORKO

E] empleo en clase de un teatro original permite trabajar com un
nivel lingiistico apropiado. Los alummos van creando su obra a
partir del wvocabularic y de las estructuras que ya -~ ~cenmn.
Ocurrira, sin embargo, que a veces, sus ideas en espafiol estan muy
por encima del dominio de la lengua que aprenden, en este caso, el
inglés. Cuando asi sucede, el profesor tiene que moldear y cambiar
la lengua que ellps proponen en espafiol, a un inglés que se adapte a
sus niveles y exigencias. En algunas occas!ones, surgirdn palabras
nuevas y estructuras que LO conacen, lo que es perfectamente normal.

También se puede utilizar el teatro para ensefiar un vocabulario
nuevo, aunque lo ideal es que sirva para animar al alumno a comuni-
carzse en la lengua que ya la aprendido y en la que esta anclado, por
una forma pasiva. Con un teatro original, el

asi deciric de

profesor se encargara de vigilar muy de cerca todas las estructuras

de la lengua de la obra para estar siempre dentro de los niveles

exigidos en las EE.MN. en Espafia.

Ineistimos tanto en el empleo de un teatro original, porque Do

es. R. Linnell

erial que se adapte a nuestras clas

contamos con un mat

(1085, 10) comsidera que "1a mayoria del material existente 'NO
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parece apropiado ni

para alummos ni para profesares". Por esta

L

razon, “mucha te t
, £ gente tiene que recurrir a obras improvisadas®. Nos

resulta interesante ver aqui

que el material nuestro alcance, no

sélo es inapropiado para los alumnos, sino también para los

protfesores.

Coincidimos con R. Linpell en que un texto, para ser representado

tiene que ser estudiado muy detenidamente por el profesur, a fin de

que el textc corresponda al nivel del alumo. Nos dice que,

An appropriate text for performance consists
of a carefully worked-out structure of language,
image, and character, but it must be appropriate

(p. 1.

Al hablar de appropriateness nos referimos al nivel 1léxico del
curso, a la habilidad de adaptar nuestra conversacién a la situvacién
en que nos encontramos y también a los intereses de nuestros alum-
nos. En esto, el teatro constituye un medic ideal, al tratarse
siempre de un didlogo entre personas, cOn un repertorio de gestos y
expresiones corporales ¥y faciales, y ajustédndose de una manera
especial a la situacién. Aspecto emocional éste olvidado en los
libros de texto. A. Maley y A, Duff (1978, 7) piensan que se trata

de un aspecto importante para el significado de la lengua. En su

opinién.

Many of the skills we most nezd when speaking
a language, foreigrn or not, are those which are
given least attention in the traditional text-
book: adaptability (i.e.the ability to match
one's speech to the person one is talking to%
gpeed of reaction, sensitivity to tone, insight,
anticipation; in short, appropriateness.
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lengua se uti
g iliza en un contexto apropiado. Cuaudo el actor se mueve

u e e ( I re i l,e! e c

momento, Co "ac
n el "acting out* de los alumnos, como dice Suzanne K

Hayes (1984, 11), cualquier situacién simbélica en el escenario
- '

can be used as a vehicle through which we can
determine issues and their underlying problems
Through drama (and through theatrel we caﬁ
explore important social issues =znd, perhaps
re-evaluate our own attitudes towards them whilé
beginning to understand those of other people.

Esta es ura forma extraordiararia de aprender porque ln que se
dice va ligado a la accién y al "social register". A esto, S. Pit
Corder (1973, 104) le llama social appropriateness. Corder sefiala
que "la lengua corresponde a los roles sociales y al status-de ios
participantes en cualquier situacién dada" (p. 104). Para Corder, una
lepgua no es "sélc una cuestién de aprender a producir frases y
expresicnes que sean aceptables, deben ser apropiadas” (p. 105). Dis-
tingue e. autor tamblén un referentisl appropriateness al tablav de
las estructuras seminticas de una lengua, de la traduccién 1 de la
relevancia, que él1 llama el "cultural overlap" del aprendizaje de
una lengua. Y cuando “appropriateness" supone pseleccionar

expresiones o© frases Qque estén relacionadas con Su entcrno

lingiistico en el dislogo o en la conversacisn” (p. 104, él 1o

denomina textual appropriateness.

Para este mismo autor, aprender una lengua extranjera significa

] " lengua en cuestién
aprender a ver el nundo como los "speakers de la leng

Y este proceso lleva implicito el

lo ven habitualmente" (p. T,




aprender "su cultura",

la rultura de esta lengua. No podria ser de

ot :
ra forma porque la cultura, definida en términos antropolégicos

es -
S -como seflala José A. de Marco, en Encuerntro Teatro y Fducacién-

la forma de pensar, sentir, actuar y percidbir de un grupo

humana” (p. 69).

La lengua hablada por un nativo representa wuna combinacisn de
elementos. De ellos, no sélo hay que temer en cuenta los
lingiiisticos o paralingiisticos, por ejemplo, sino también los
culturales. Todos ellos estan interrelacionados en cualquier acto
comunicativo de "listening, speaking, reading and writing". Segun M.
Finocchiaro y C. Brumfit (1983, 29), el significado verdadero de
cualquier "utterance" es "la combinacién del sonido, la gramitica,
el léxico y los sistemas‘culturales reflejados en dicha expresién o
frase". Por eso aconsejan que en la clase, "se muestre la cultura de
la lengua que se ensefla con la ayuda de esquemas, dibujos, libros,

mapas y otros materiales" (p.130). De esta forma, se crea un

"aultural island".

Finocchiaro y Brumfit reccmiendan que al alumo se le de unos

wbasic cultural insights”(p. 27). Nada mejor que el teatro para

esto, ya que con él podemos combinar la gramitica, el tomo, el

vocabulario, los gestos, la forma de andar de un inglés, de reir; su

modo de sentarse o de vestirse; los temas de que habla, etc; la

lista se haria interminable. Er las obras que escenificamos, hicimos

mencién de todos estos temas. Los alumnos, por Su parte, see

mostraron muy {nteresados en ellos.
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hay elementos culturales que son muy especificos y

Sin embargo,

se necesita cono "
cer sus "cultural references", Referencias cultura-

1 -
€S Qque variardn segin que el textoc esté escrito para alumnos
extranjeros, o para alumnos nativos. Asi lo seflala Susan Holden

(1881, 61> cuando habla de los textos que pueden ser buenos, o0 no

servir a los alumnos extranjeros. Establece la autora dos categorias

de textos: unos, escritos para los “estudiantes de una lengua
extranjera" -que es nuestro caso- y otros, escritos para los "non-
ELT students".

El problema con los textos para "non-ELT students", radica en que
sus referenclas culturales y los niveles de la lengua, pueden
constituir un obstaculo para nuestros alumnos.

Gracias a los ensayos en el teatro, nosotros podemos ensefiar
todos los aspectos culturales de una lengua extranjera. Y también
entrar de lleno, en la medida de lo posible, en los aspectos espe-
cificos de esa cultura.

S. Smit: (1984, 13) opina que una persona que esta aprendiendo

una lengua y una cultura extranjera es como un actor. Y compara al

actor con el "language learner”. Segun él,

To understand the inner character, the actor
must learn the details of the character's life,
his or her culture, background, philosophies,
lovezs, hates, and fears. Only after learning all
these things about Hamlet can an actor truly
know what is meant when he says "To be or not to

te".
es
Nuestro teatro no podria responder a las referencias cultural

que se encuentran en Hamlet por Ser éstas demasiado especificas. De
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los problemas lingiiisticos ya hablaremos mas adelante

al estudiar
las obras.

R. Burgess y P. Gaudry (1985, 80) también nos dicen que los pro-

fesores tiemen problemas a la hora de querer hacer teatro debido a
las dificultades que presenta el material existente. La verdadera
debilidad, "se encuentra en lo poco apropiado y en la irrelevancia
de la mayor parte del material existente". Los "scripts" son "dema-
siado largos o de una calidad muy pobre, en cuanto a lo que en ellos
se explora®". Y la mayoria de estos "scripts" son "ajenos a sus
experiencias". Por esta razén, nosotros proponemos en los criterios
generales un teatro de entorno con un colorido local, porque creemos
y afi mamce con Claude Vallon (1981, 55) que "tomar el entorno del
nifio como puuto de partida es el medio mAs seguro de interesarles®.

El entornc en nuestro teatro funciona como una cabeza de puente
entre las dos culturas.:huestra finalidad consiste en ensefiar al
alumno How not to be an Alien. Cuando en nuestras obras los
personajes hacian referencia a algo de E1 Ejido, los alumnos en la
sala empezaban a aplaudir. Luego se impone una conexién entre el
entorno y lo que ellos aprenden, como garantia previa para captar el
interés del alumnado.

Por entorno no entendemos hablarles de su entormno. En nuestra

experiencia, cuande el profesor sugirié hacer una obra sobre

ontra de esta
"{nvernaderos", los alumnos se levantaron en armas en ¢

idea. Pues, squién mejor que ellos conoce el tema de los

invernaderos de El Ejido en Almeria?

n nos cuenta la misma experiencia en Ni

C. Stanislavski tambié

vida en el arte. Segin él,




Existe la opinién de que para interesar a los
aldeanos hay que poner en escena...plezas que
pinten su vida...piezas en las que se exprese su
ambiente. Todo es abtsolutamente falso. [(Ellos
declararian quel! esta clase de vida le es harto
conocida, que estan hasta la corcnilla(p. 336).

No; por entorno entendemos poner al alcance de los alumnos una

cultura diferente, acercandola a su experiencia mediante un punto de

referencia que una las dos culturas. Este fulcro bien puede ser el
personaje espafiol que habla con una lengua que los demis entienden
muy bien, citando lugares en donde todos han jugado y corrido. Esta
forma de concebir el entorno ha demostrado ser valicsa a la hora de
comprender y estudiar la lengua inglesa y su cultura, como hemos
visto por las cuvatro obras escritas y representadas en el 1.B. de El

Ejido (Almeria).

1.2.6. HACIA UN "TBATRO REALISTA" EN LA EDUCACION

A. Mantovani (1981, 24) afirma que "no podemos dejar de desco-

L
nocer que los niffos viven de 1a realidad y les agrada el realismo

Sin duda, por medio del entorno, llegaran a descubrir la realidad

con mas facilidad. También estamos de acuerdo con Mantovanl en que

un arte teatral especifico destinado}a los
nifics deberia ser nrealista" porque tendria qu%
partir de la realidad y enjuiciarla para modifi

carla(p. 18).
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Ponemos "teat
TO realista"
a" entre comillas porque somos conscientes

de la: &
@5 1mplicaciones que ocesiona hablar de "realismo" de una forma

ta
h generalizada. Pero nuestro propésito no es estudiar la orienta-

cion social del "realiemo", Tendriamos entonces que hablar del

"
realismo espiritualizado” de Stanislavski, del "realismo
soclalista" de Gorki, del "realismo épico" de Brecht y su teoria del

distanciamiento, del "realismo lukacsiano", del "realismo

perspectivo", del "realismo idealizado", o0 del ‘"realismo
comprometido" de Buero Vallejo. Nuestra intencién, sin embargo, es
mucho mas modesta. Queremos simplemente advertir al lector de las
dificultades que hemos experimentado en el aula. Se trata pues de
ver el cuidado que hav que tener al elegir una obra porque su
escenificacién puede acarrear bastantes problemas si no sabemos
escoger el tipo de teatro adecuado. En este sentido, hablar de
"teatro realista" equivale a hablar de un teatro que sea realizable.

No queremos dar la impresién de que nos oponemoe a cualquier tipo
de realismo mencionado. De hecho, estamos de acuerdo con F. Rincén ¥y
J. SAnchez-Enciso (1985, 56) en que el alumno debe utilizar y
practicar los conceptos utilisimos de la metodologia stanislavskia-
na. El cuidado especial que Stanislavski pone en la voz, en el ges-
to, en la entonacién, en la melodia del discurso hablado, es de sumo
interés para nuestro teatro. Stanislavski parte de la expresividad

corporal y se centra em el arte interpretativo de lo gestual. Noso-

tros tomamos de Stanislavski, O del teatrc politico-didactico de

Brecht, o de cualquier otrc, todo lo que nosS ayude a ensefiar el

gua, pero sin perte-

y a que el alumno se realice en esta len

inglés

necer a ninguna escuela.
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pobre,

Pero esto no tiene nada que ver con el teatro de Jerzy

Grotowski (1970). Su teatro, al que 1)ama laboratorio, no es un

teatro en el sentid: corriente de 1la palabra, sino "un instituto

dedicado a la investigacién del arte teatral y del arte del actor en
particular" (p. 3). La formacién de este tipo de actores seria muy
costosa y est4 fuera de nuestros prapésitos.

No pretendemos formar actores, sino buscar un diAdlogo dentro de
situaciones coherentes que vayan orientando el actor y el espectador
hacia wuna mayor comprensién de la lengua gue se les estd ensefiando.
S1 por medio de gestos y asociaciones podemos conseguir que los
alumnos aprendan con mAs facilidad, el teatro responde a nuestros
deseocs.

Si buscamos el diédlogo, en el teatroc del absurdo no existe ‘tal
didlogo, ni tampoco existe la comunicacién. Todas las asociaciones
son ilégicas, en un mundo en el que, segin Rincén y Sanchez-Enciso
(1085, 14), "de repente se ve privado de las ilusiones y de la luz
de la razén".

Sin entrar en diccusiones filoséficas, tambiér se puede mirar al
teatro del absurdo como una copla exacta de 1o absurdo de la condi-

ci6n humana y entonces, como afirma ¥artin Esslin en su introduccién

a Absurd Drama, de Eugene Ionesco y otros (1985),

the Theatre of the Absurd can actually coin-
cide with the highest degree of realism. For if
the real conversation of human beings is in fact
absurd and nonsensical, then it is the well-made
play with its polished logical dialogue that i?
unréalistic, while the absurdist play may if)
be a taperecorded reproduction of reality(p.14).
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L0 que nos preocupa es 1la posible utilidad de

1 teatro en 1la

clase. Asi pues, si

para los escritores de teatrao del absurdo, la

» L= p ]

la comunicacién es la piedra fundamental. La comunicacién nos sirve

como intrumento para enseflar una lengua extranjera. Podriamos

también citar en este tipo de teatro los gestos, que sOn mAs O menos
como el apoyo de una fuerza interior, mientras que para nosotros,
tienen que servir como apoyo fisico y visual de las palabras que
pronuncian los personajes. Juan Cervera (1982, 70) sefiala que "el
gesto debe siempre preceder un poco a la palabra". O sea, que un
alumno actor hablarad primero con su cuerpo y luego pronunciaré la
frase. De esta manera, el alumno espectador tendré4 siempre una
pista.

El teatro del absurdo insiste en una ausencia de gestos. Esto es
lo contrario de la armonia y del ajuste interpretativo que debe
caracterizar a un teatro que tieme que vocalizar el contexto con-
gruente de imagen visual y movimiento corvoral, por medio de gestos.
Es dificil trabajar en clasz con un teatro que busca realidades
intranscendentes, y con unos personajes carentes de conexién prac-
tica.

La forma que tiemen los dramaturgos del absurdo de analizar el

papel de la lengua en la comunicacién, puede que sea correcta pero a

nosotros no nos sirve para nada. Piensan que el didlogo convencional

estsa lleno de "fossilized forms", sin embargo, cOmO indica Martin

Esslin, también el dialogo de estos escritores degenera, a veces, en

: obra
"meaningless babbie". Citemos, por ejemplo, el principio de la

de S. Beckett, Rockaby:




V: More.

(Pause. Rock and voice together)

till in the end
the day came

in the ernd came

close of a long day
when she said

to herself

whom else

time she stopped

going to and fro
all eyes

all sides

high and low

for another...

Y asi podriamos continvar con toda la obra. Nos preguntamos si
con este tipo de didlogo los alumnos entenderian algo. El problema
no es lingiistico, ya que si traducimos estas palabras al
castellano, los alumnos seguirian adn preguntandose qué esta
ocurriendo.

Estas obras de teatro del absurdo se ajustan muy poco a los

criterios generales que nosotros consideramos imprescindibles (véase

1.2.4.2.). 81 miramos a Waiting for Godot, hay sélo cinco

e casi ninguna accién. Esto

personajes, el tema es serio y no tien

pastaria para aburrir a los alumnos.

- Vessels (1987, 76) opina, sin embargo, que no tenmemos que ii-

e

neros al seleccionar 1os textos. Sefiala que hay

mitarnos con los gé
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que escoger un texto *
con un vocabulario muy simple y con frase:

cortas". Y pueden ser textos de teatro del absurdo también

En 1
O que te refiere a utilizar un vocabulario simple y frases

cortas, estamos de acuerdo siempre y cuando los didlogos tengan

1 . 3
sentido. Pero volvauos a leer Rockaby en clase y veamos si laos

alumnos entienden la obra. No olvidemos que C. Vassels habla de

obras para actividades en clase sobre "drsmatized play readings"

Una actividad esta, que, en realidad no va mis alls de la lectura de

los diadlogos de cualquier leccién que estudiamos en un libra de

texto cualquiera.

Somos conscientes de que el ejemplo que hemos puesto es un poco
extremo. Sabemos que no todo el teatrc del absurdo es asi. Con ello,
no obstante, pretendemos sacar a la luz el problema peculiar de la
lengua y de la comunicacién en las obras de teatro del absurdo, ya
que el profesor est4 obligado a conocer los distintos géneros y a
saber ce antemano los oroblemas que pueden originarse en el aula;

es decir, habra de examinar bien el material antes de llevarlo a

la clase

Nuestra experiencia ha demostrado que es dificil utilizar un
texto que intenta distorsionar el significado légico del lenguaje,

con alumnos que no son actores profesionales y que ademas, estéan

aprendiendo la lengua. De aqui que comprendamos las sugerencias de

Rincéu y Sanchez-Enciso (1085, 54) al considerar que "el teatro del

absurd el teatro brechtiano, implican moldes especificos de

s
interpr .aciém, ccherentes con los postulados generales de eea

los alumnos de BUP recomiendan el "teatro

dramaturgias". Para

realista de compromisa”. Segin ellos, este teatro "se aproxima
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bastante mas a 1o que [nuestros alumnos entienden]

por interpreta-

cien, aunque interpretar bien no es facil ni mucho menos"

1 p s
El teatro naturalista Nt es, a nuestro juicio, el género ideal.

A. Mantovani (1981, 17) escribe que

un naturalismo a ultranza no pod~‘a ser uti-
lizado en el teatro para nifios, porque impediria
al pequefio espectador desarrollar su capacidad
imaginativa y completar lo que est4 presencian-

do.

En cuanto al teatro surrealista y al teatro expresionista
digamos, con NMantovani. que: "los nifios prefieren a los personajes
simplss y cercanos”" (p. 17). A esto ha' poco que affadir. El mundo de
los nifios tiene sentido y a veces, ven la razén de nuestra sinrazén.

El objetivo principal de un "teatro realista", tendria que ser
incitar la imaginacién del nific. Mantovani propone "un teatro de
busqueda y experimentacién" que debe asumir, lo que él llama, el
"REALISMO INAGINATIVO"(p. 18). Este tipo de teatro tiene que
recurrir a la imaginacién "para poder mostrar todo lo que [a los
nifios] lees rodea y ayudarles a profundizar en su crecimiento como
seres humanos® (p. 18).

El nific partird de uma realidad que serd su entormo, imaginara

con arreglo a su creatividad y transformard su propia realidad,

encontrando las soluciones en Su propia creacién artistica.




1.2.7. ADAPTACION TEATRAL DE RELATOS Y NARRACIONES

En los criterios generales hemos preopuesto crear obras originales

en inglés y también adaptar sbras narrativas (véase 1.2.4.2.). Hay
que entender que cualquier Listoria corta, o cualquier relato escri-
to en inglés, con posibilidades dramiticas, serd un material muy
valioso para que el profesor lo presente a los alumnoe con la idea
de escenificarlo, si es posible. Como ejemplo podemos citar la his-
toria corta de L. Peterson y 8. Wylie (1981, 45). Esta historia es
una verdadera obra de teatro en pleno vuelo: un secuestro aéreo con
todo el dramatismo que la situacién conlleva. Pero, aunque la
historia est& escrita en prosa, se puede adaptar.

La busqueda de material puede originar una serie de lecturas por
parte del profesor y de los alummos, con el consiguiente valor
didactico. Quiza, después de investigar, no se llegue a ningin
acuerdo. No importa mucho, ya que en el proceso los alumnos han
aprendido bastante; pero de las lecturas, casi siempre salen nuevas

ideas. Citemoe como ejemplo ei sketch Airport, que encontramos en

Towards the creative teaching of English, en la edicién de L.

Spaventa (1980, 48), y nuestra adaptacién escénica, en 32 de BUP, a

partir de dicho sketch,

Una vez que se tiene la ides, todo el grupo se pone en movi iiento

y de aqui nacep las primeras sugerencias que Se iran transformando y
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cambiando a da q
medida que el proceso creativo adquiera forma. El

profesor . : ;
protesor mantendrd siempre 1los criterios generales de nuestra

rovosicién r N0S 6
proposicién. Airport nos dié una idea que ¢n principio fascinaba a

La clase se dividis en grupos para empezar a investigar. El

= 1 A8 ~ -
siguiente paso consistié en leer historias cortas que estuvieran

relacionadas con el tema.

Puato éste muy importante. Una vez que decidimos escribir sobre
aviones, barcos, restaurantes, o lo que sea, ncs damos cuenta de que
al alumno le falta vocabulario para expresarse en inglés. Cierto es
que las primeras ideas las puede ir escribiendo en espafiol; perao
también pusde introducir el vocabularic y los nuevos gircs que se le
vavan quedando de ias lscturas. Sin duda; ei trabajo es duro perc
tiene su recompensa. Es trabajo para un curso entero y muy bien
remunerado, comc han demostrado los resultados.

Con el sketch Airport en mente, se acordé leer lecturas graduadas
como, Hijack and other short stories, Inglés para azafatas, y The
Language of Air Travel in English Ademés, el profesor leys en el
original, The last Flight of Koah's Ark. Fue de Hijack and other
chort stories, de donde de sacé la mayor parte del material para la
de 30 de BUP, Pam Am Flight 064. Con todos estos libros, tantc

obra

los alumnos como el profesar, entraron en contacto con el

vocabulario especifico que {ban a necesitar, priper paso del

proyecto. Esté clarc que, en otras obras con un tema diferente, las

i da
lecturas también 1o tienen que ser. Qué duda cabe: cada obra, ca

tema, requieren &u& lecturas correspondientes.
=ma, re
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Iberia Flight

N

uestra obra de 32 de BUP se llamé en principio

967. Se trataha de representar el siguiente episodio: wun grupo de

jugadores de baloncesto vienen a Toronto y ganan. De wvuelta para

Nadrid, hay bastantes pasajeros canadienses en el avién. Las

azafatas preparan a los pasajeros y el vuelc se pone en marcha. Un

turista de El Efido, que parece sospechoso, se mete en el servicio.

Una azafata entra tanmbién alli y a partir de ese momento se inicia

el secuestro. Con todas las sugerencias de los alummos y del
profescr, surgleron muchos cambios, hasta llegar a 1la oaobra
definitiva, Pan Am Flight 964 (véase 2.2.3.).

Una experiencia de este tipo motiva a los alumnos de tal forma
que llegan a soportar lecturas que a veces les resultan dificiles y
que en las condiciones normales de una clase cualquiera, serian
incorcebibles.

Fo podemos dar una receta especifica indicando las historias
cortas que hay que leer para adaptar y escenificar. Hay que entender
que de todas las lecturas que se hagan, sélo algunas nos serén
provechosas. Ocasiones habra en que leeremos un gran namero de
nistorias y no encontraremos nada 4til. Pero el hecho de leerlas,

ya da sus frutos al alumnc. Como ejemplo, citaremocs las nistorias de

Roald Dahl en Someone, Switch Bitch, y Over to You. Todas ellas son

rlas; tampoco Sé
muy interesantes, pero no es facil escenificarl mp

escribieron con este fim. Igualmente ocurre con lac de Hemingway en

6 3 d
In Our Time. En The Revolucionist, sélo hay dos hombres. En The En

rco escan 0. o Hr- an Irs.

fio. Estas
EFll1iot, hallamos s6lo una pareja que quiere temer un ni
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sirven para ver que las situaciones que

breves observaciones noe

est:
4s historias crean no se prestan a su escenificacién.

Las historias de Hemingway y de Roald Dahl, por citar algunas,

fueron historias leidas por el profesor. Pero ocurre igual con las

lecturas graduadas leidas por los alumnos. Atendamos, por ejemplo
4 []

Tales of Mystery and Imagination, de E. Allan Poe; y observaremos

que los cuentos tiemen muy pocos personajes. Todos presentan unas
situaciones alucinantes y llenas de una fantasia inigualable; pero
aunque su lectura es muy entretenida, la escenificacién de estaos
cuentos ofrece grandes dificultades. Sin embargo, citamos estos
autores porque a pesar de ser historias que no se pueden
escenificar, es clerto que de una de ellas puede surgir en cualquier
momento una idea para crear algo nuevo. Por ejemplo, en la lectura
de un cuento de Allan Poe, Some Words with a Nummy, una alumna pensé
que quizad se podria hacer una obra con un grupo de clentificos
investigando una momia antiquisima que se habian encontrado. Después
de aplicarle una serie de hilos eléctricos, la momia empieza a
estirar los pies. Hay gente que corre, se desmaya y salta. Si a todo
esto le agregamos el que la momia hable en espafiol, nes podemos
imaginar cémo la situacién se complica y la posibilidad de
escenificacién, segin la alumna, se hace muy real.

No hay que perder de vista que el profesor es s610 el orientador

y moderador de ura obra que nace en Clase con las ideas de todos. Si

el profesor espera Qqueé todo lo creativo salga de si mismo, lo mas

probable es que 1o salga nada. Ademas, esta despreciando el enorne

a fundamental de nuestro

caudal de ideas de los alumnos y la ide

teatro, que es la de trabajar todos juntos.
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Es evidente que el campo de los cuentas es i{limitado ¥y el udnico

consejo que podemos dar es el de leer cuanto mas mejor, tanto el

profesor como los alumnos. En este proceso se ha comprobado que los
alumnos leen con mAs detenimiento y con mas espiritu critico. Y esto

se debe a que su lectura estd motivada.




1.3. POSIBILIDADES DE ADAPTACION DE NATERIAL EXISTENTE

(Véase relacién detallada y comentada de autores y obras estu-

diadas en 2.1.)

1.3.1. OBRAS DE TEATRO INGLES CORTENPCRANEQ: RESUMEN DE SUS POSIBI-

L.IDADES

El teatro inglés contemporaneo, tanto por su naturaleza, como por
su nivel lingiisticc y por la extensién de las obras, presenta
tantos inconvenientes gque reducen las posibilidades de representa-
cién en un Instituto. Ncs referimos, claro est4, a sus posibili-
dades de acuerdo con nuestros criterios generales (véase 1.2.4.2.).
Lo que nosotros proponemos sobre la dificultad léxica y sobre el
tiempo mAximo en escena, elimina casi al teatro ingiés contempo-
ranec de nuestro repertorio. No obstante, no renunclamos a la

posibilidad de adaptar este teatro, pese a su dificultad. Suponiendo

que fuese susceptible de adaptacién, esto s6lo seria posible para

CoU: el nivel de Ilengua de este teatro es superior al nivel de

nuestros alumnos.

En ias obras inglesas queé es.udiamos en 2.1.1. no pretendemos

hacer un analisis exhaustivo de tadas ellas, sino s6lo indicar los

puntos mas problematicos de cada una en um catalogo descriptivo.

Dado que no podemos plantearncs aqui un estudio de todo el teatro
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para que el

conte C
mporaneo, citamos tan sélo  unas cuantas obras

lector pueda hacerse una idea de sus dificultades. También incluimos

obr

as de un acto para demostrar que su corta extensién no resuelve
los problemas fundamentales.

A pesar de que estas obras son un material poco adecuado para BUP

y COU, recomendamos su lectura a los profesores interesados en ense-

flar y motivar a sus alumnos por medio del teatro. Esto les hard com-
prender las razones por las cuales proponewnos un teatro nuevo y al
mismo tiempc, puede representar para ellos una forma extraordinaria
de recoger ideas que si  -an para otros proyectos en clase.

Adelantaremos algunas sugerencias a la hora de adaptar las
escasas obras que encontramos en nuestras lecturas. Somos
conscientes de sus dificultades y sobre todo, diremns que siempre
tendremos un horizonte limitado por el infranqueable problema
lingiistico (véase a5 Lads El profesor  enriquecera sus
conocimientos sobre cémo adaptar y hacer decorados simples y pnco
costosos. MAs que nada, aprendera que la idea aportada por un
alumno en la primera fase (véase 1.4.10.), unida a cualquier
situacién de una obra leida, puede dar origen a un DUEVD proyecto.
Como ejemplo, citaremos la obra de COU que surgié después de que el
profesor leyera An Inspector Calls, de J. B. Priestley.

A continuacién, comentamos brevemente, y siempre teniendo en

i |
cuenta nuestros criterios generales, el catalogo descriptivo de los

autores estudiados en o ity 5

HAROLD PINTER: De Pinter estudiamos, The Birthday Party, The

Room, The Dumb Waiter, 4 Slight Ache y A Night Out.
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do er términos generales, después de intentar aplicar nues-

Hablan

T :
106 criterios (en 1.2.4.2.), . vesos que el teatro de este autor

ofrece decorados y situaciones que hay que temner en cuenta; si bien,

Su temAtica dice poco a la cultura de nuestros alumnos. En las obras

leidas, nuestro escenario se enriquece de las ideas de Pinter; sin

embargo, la mayoria de los criterios que proponemos resultan

inaplicables a estas obras. Un ejemplo lo constituye el nimero de

personajes, que resulta imposible de aumentar, lo que representa un

gran obstaculo, segun nuestro criterio ntmero ocho. Con arreglo a
este mismo criterio, sélo seria valida la obra titulada A Night Out,
aungue el gran nimero de actos y escenas que la componen, hacen de
ella algo tan dificil de representar como las demAs obras. Tampoco
hay espacio ni oportunidad para los conflictos que dan lugar a la
creacisn del personaje espafiol que buscamos con nuestro criterio
nimero tres, tan importante para nuestro teatro. Algunos dialogos
son largos y carentes de sentido para el entormno cultural de

nuestros alumnos, lo que los aleja de nuestros criterios diez y

ocho.

ARNOLD VESKER: De Vesker estudizmos, The Journalists, The Wedding

Feast y The Merchant.
Su teatro posee mucha accién dramdtica basada en el dialogo, por

tanto, no podemos aplicar nuestro criterio nimero once. La lengua,

% uestro crite-
demasiado vulgar en muchos casos, tampoco se ajusia a n

rio seis. Las obras de este autor son también, en Su mayoria,

bastante largas; y tal como proponemos en el criterio numero

n Instituto. Un teatro de

las poeibilidades de escenificacién en U
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EI]tQ‘ n‘]' como Su Eri L=} p
g n

en el criterio cuatro,

€L ninguna de las obras que de este autor hemos 1¢ido.

OSCAR VILDE: De Oscar Wilde: Lady Windermere's Fan, A Woman of No

I'mportance, An Ideal Husband, The Importance of Being Earnest y

Salome.

vono es de esperar, las obras de teatro inglés contemporaneo son

extensas, en su mayoria. Esto hace que nuestro criterio namerec

catorce se pueda aplicar en escasas ocasiones. Las oiras estudiadas

adolecen de un exceso de decorados y vestuarios caros, lo que no

encaja ccn nuestro criterio numero doce. En realidad, el teatro de
Oscar Wilde no se puede adaptar segin nuestros criterios. Sin
embargo, en una de sus obras, Salomé existe la posibilidad de
introducir un personaje espafiol y crear un conflicto pero, por
supuesto, habria que efectuar bastantes cambios. Un problema de
estas obras lo constituye la ingenuidad y lo agudo y gracioso de su
lengua. En nuestro teatro, como proponemos eén el criterio nimero

siete, la dificultad léxica tiene que moverse dentro de los niveles

de BUP y COU.

J.B. PRIESTLEY: De Priestley vemos Time and the Conways, I Have

Been Here Before, The Linden Tree y An Inspector Calls.

De nuevo tropezamos agui coOn el problema de la extensiénm.

= ’

d
personajes, resta utilidad a las obras de Priestley. Sin embargo, de

& itua-
obras como I Have Been Here Before, podemos sacar ideas y ©

rofesor haya
cionas nuevas. Tomemos UR ejemplo: una vez que el p ‘

i ntar en clase el
reflexionado sobre esta obra, se podria preee

BU
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El espafiol tiene una

dactor viene a visitar a un inquilino espafiol

infeccién y no se entiende con el médico. Llaman a un estudiante

inglés que est4 aprendiendo espafiol y cuando el doctor le dice que

esa infeccién "is well known" en Inglaterra, e estudiante traduce

que "es bien con sida". Ha querido decir "conocida® pero no le ha

salido la pronunciacién como é1 queria y ademAs se ha comido la “"o".
He aqui un conflicto, y a partir de este equivoco,

los alumnos ya

tienen tema para crear y escribir su proyecto.

Tal fue la metodologia empleada en la obra de COU. El profesor
leyé An Inspector Calls, la explicé después en clase, y pidié a los
alumnos que escribieran un proyecto. La obra de COU que aparece en
2.2.4., como decimos, es el resultado de ese proyecto.

Es conveniente leer An Inspector Calls, lo que el profesor dijo
en clase, el proyecto del alumno y la versién final de la obra de
COU, Spanish Revenge, para ver la evolucién del proceso y la impor-
tancia que este tipo de trabajo representa en clase.

GRAHAN GREENE: De Greene estudiamos The Complaisant Lover.

Nuestro criterioc nuimero catorce, pone en duda la adaptacisr de

esta obra. Sin embargo, en 2.1.1.1. hablamos de las escasas

posibilidades que nos ofrece.

PETER SHAFFER: De ecste autor vemos Amadeus.

una exten-
Con excepcién del criterio catorce, en donde exigimos

cién maxima de veinticinco péginas, ¥ el criterio siete, en donde

proponemos una dificultad léxica que no pase de los niveles de COU,

a esta Db! - e

1.2.4.2. Pero el criteric catorce impide toda posibilidad de adap-

tacioén.
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J. N NGE:
SYNGE: En un estudio de las obras completas de Synge (1981

10,

observamos que la lengua esta liena de "inversiones
=y

elipses y
de vez en cuando, de construcciones y estructuras poco familiares

[de tal forma quel puede presentar verdaderas dificultades en cuanto
al significado, incluso a los lectores ingleses". Si la lengua ya

presenta dificultades para el lector inglés, entonces, se sobre-

entiende que el lector espafiol va 2 izner muchos mas problemas. Es
decir, para que nuestros alumnos de BUP comprendan a Synge, seria
necesario volver a escribir sus obras. Asi pues, creemos que ninguna
de sus obras ofrece posibilidades de adaptacién.

JOHN OSBORNE: De Osborrne estudiamos Look Back in Anger.

A pesar de que esta obra fue "un pequefio milagro", carece de
posibilidades para nuestro teatro ya que es muy dificil aplicarle
nuestres criterios.

T.S. ELIOT: De Eliot vemos Murder in the Cathedral.

E1l nombre de un autor como Eliot ya nos estd indicando que su
lengua poética rebasa los criterios de nuestro teatro. La lengua de
un teatro para BUP y COU tienme que ser la de cada dia, esa que en-
contramos en los buenos libros de texto y em la calle, sin que esto
prive a ningin personaje de poderse expresar com una lengua poética
on un determinado momento. Los criterioe seis, catorce y diez, hacen

que esta obra no se pueda escenificar en un Instituto, aunque saca~

+
mos ideas para otros futurns proyectos en clase.

JOHN ARDEN: De las obras queé estudiamos de Arden en Plays: One,

hay que decir que segin nuestros criterios, no nos sirve ninguna. El

C v

y I
10061 pUeB bien, en las obras que aqu1 leemos enCCIﬂtI amos un
'
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ent ;
ntorno con demasiada ~orrupcison social. No dudamos la existencia de

est 21 ¢ i
a corrupcion pero si creemos que ni1 el tema ni 1la lengua son

validos para un Instituto.

JOE ORTON: En el estudio de sue obras completas vemos que los

4
principales problemas radican en no encontrar un nimero adecuado de

personajes y el tener demasiadas escenas y cambios de lugar.

Nuestro criterio numero trece estipula la necesidad de obras de un
solao acto.

En general, la anarquia visual y verbal que Orton (1976) crea en
su teatro , mostrandonos "como destruirnos nosotros mismos", en unas
obras que son "themselves a survival tactic" (p.28), con unas imége-
nes cadéticas del mundo en donde wvivimos, es ciertamente un teatro
que intenta expresar la verdad de este mundo; pero inadecuado para
nuestros alumnos.

EDVARD BOED: De Bond estudiamos, The Worlds, The Pope's Wedding,
Lear, We Come to the River, Black Mass y Passion.

Si intentamos aplicar nuestros criterios generales a este tipo de
teatro politico y violento, observamos gque estas obras tampoco son
las mAs indicadas para alummnos de BUP y COU. Quizéa el criterio que
mias gravemente infring-n sea el nimero siete, sobre la lengua. La
lengua resultaria para el alummo muy problemética; eu algunos casos,

ininteligible. Como sefiala Tony Coult (1977, 88), la lengua es una

especie de "lenguaje de clase obrera", un "dialecto especifico" que

puede ser a veces, nterse and epigrammatical. También puede ser

"lirico y apasionado”.
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La técnica del teatro de Bonc -4 muy lejos de los fines didac-

ticos del nuestro. Su lengua, por efectiva que sea para un nativo

no es la que empleamos para ensefiar inglés en un Instituto,

EUGENE O'NEILL: Las tres obras que vemos de 0'Neill son, The Enm-

peror Jones, Anna Christie, y The Hairy Ape.

Segun nuestro criterio catorce, con las dos ultimas no podriamos
hacer nada. Las tres estan escritas en una lengua que rebasa los li-
mites de nuestro teatro. El criterio numero siete las aleja de toda
posibilidad de escenificacién. Emperor Jones es mucho mis corta,
pero el dialecto es mAs complicado. Los diAlogos son largos y hay
muchos efectos especiales; es decir, todo lo contrario de 1lo que
proponemos en los criterios numero diez y numero doce.

SEAN O°'CASEY: De 0O'Casey vemos, The Plough and the Stars, Tke
Shadow of a Gunman y June and the Paycock.

La extensién y la lengua de estas tres obras suponen un problema
demasiado considerable como para pensar utilizarlas en nuestro
teatro. La temAtica que fluye por todas ellas forma parte de un
mindo desconocido para nuestros alumnos. O'Casey nos habla del amor,
de la guerra, de la mujer, de la religién y del destino de Irlanda.

Los criterios catorce, siete y cuatro, hacen de este teatro
irlandés un material de nula utilidad para nuestros fines

pedagégicos.

HOVARD BRENTON: En la coleccién de Brenton (1980, Plays for the

1 tro
Poor Theatre, todas las obras son cortas y se ajustan a nues

i numero
criterio catorce. Sin embargo, los criterios numero siete y

i ¢ ¢ de BUP
cuatro indican que este teatro seria poco aptoc para alumno

de
COU. A los problemas de la lengua hay que affladir los que nacen
y ;
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la temAtica de 1a "
a fruto del Nayo francés y del

generacion perdida",

1.R.A. (el Ejército Republicano Irlandés). ¥o es sste el material

que necesitamos para ensefiar el ingleés.

BERNARD SHAV: De Shaw escogemos las obras de un acto,

Selected

One Act Plays, con ln que se respeta el iterio trece. Pero hay

otros, como el diez, que invalida la utilidad de est s chias. En

algunas, un nersonaje habla ininterrumpidamente Adurante toda 1la
pagina. En otras, un personaje habla desde el principio hasta el
final. Otras veces tenemos sélo dos personajes. Hay una, The Inca of
Perusalem, a partir de la cual quiza se podria escribir un proyecto
muy entretenido, después de comentarla en clase.

V.B. YEATS: En las Selected Flays de Yeats, volvemos a encontrar
los mismos problems que en el teatro de Synge. Una lengua poética y
unos personajes hablando en dialecto; o sea, lo opuesto a lo que
proponemos en el criterio nimero siete. Algunas de las obras son
cortas, pero no se ajustan al criterio nimero ocho, pues tienen muy
pocos personajes. El entorno también es muy diferente a lo que
buscamos, segun el criterio nimero cuatro.

El alto valor del teatro lirico de Yeats (1974, 13) que, a veces,

s ;o
Wee una obra maestra en intensidad dramAtica y en econcmiar, no

corresponde, para nuestros finee pedagégicos, sus limitadas posibi-

1idades de adaptacién.

Obras con posibilidad de adaptacion:

priestley, J.B. An Inspector calls, en Penguin Plays, 1964.

5.
Shaw, Bernard. The Inca of Perusalem, en Penguin Plays, 196

vilde, Oscar. Salomé, en Penguin Plays, 1954.




1.3.2. OBRAS ESCRITAS PARA RADIO Y TELEVISION: RESUMEN DE SUS

POSIBILIDADES

Quien escribe para la televisién no tiene en la mente el escena-
rio, sino una cémara que puede captar una secuencia de unos
personajes en el bosque, por ejemplo, y mostrar sucesivamente, y de
fcrma instanténea, por medio de flashbacks, la infancia de esos
personajes, si el autor asi lo desea. Esto resulta mAs dificil en
el teatro, donde el espacio es muy limitadec. Y en un Imstituto, el
espacio se reduce aun mis, i es que existe tal espacio. El escritor
s6lo pore numeros a las escenas. Por eso, a veces, nos encontramos
cuatro o cinco numeros en una nisma pagina. No tiene ningin problema
a la hora de hablar del presente o del pasada de un personaje; mno
hay rincones ocultos; puede irse a cualquier parte del mundo. Lo

cual también sucede asi en el cine. Sin embargo, cuando escribimos

' e
para un espacio cerrado y para un teatro pobre en recursos, hay qu

tener en cuenta los problemas relativos al escenario y al Instituto.

Lo que se proyecta en televisién estd dirigido a un ptblico en

general, no a ura clase de alummos. Nuestra preocupacién se orienta

al alumno y sus necesidades. Tanto por problemas lingiiisticos, como

i
¥ e 1as los
por su propia extensién, y por el gran numero de escen y

1 t yision
continuos flashbacks, estas obras escritas nara radio y televi
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Ll nen Do a U‘]] 1(3. i estire eatra aur ue 8u (=1 .
MJLC i\. a
e = a U ! i
= 1l “'1 lEC!‘.UIi ‘iemp e

recomenda u
1dable, ya que de ellas pueden surgir nuevas ideas

Quien escribe ; (
para la radio tiene en la mente el micréfono y s6lo

preocupa de los ctos ac '
p efectos aciusticos, de las voces y de cémo se

el radioyente a los personajes. En la televisién, el
e

crea vistas y escenas panaramicas. En la radio, el eseritor
piensa

1 &1
que al radioyente le va a gustar escuchar,

Ambos escritore ie 1 - J
i scritores tienen a su alcance una infinidad de recursos. Por

eso, tanto el uno como el otro, pueden incluir con facilidad tres o
cuatro escenas en una misma pagina.

Cuando llevamos las técnicas de la radio y de la televisién a las
tablas de un escenario, sufrimos un desengafio. Y lo mids triste es
que muchos escritores aun siguen utilizandolas para obras cuya in-

poner éstas en un escenario normal y corri nte.
de las obras que vamos a citar a continuacién, se nos
dvierte de la conveniencia de leerlas en voz alta. No sabemos hasta
unto esto es clerto, ya que, para esta clase de ejercicios,

contamos con infinidad de graded readers. No es necesario escribir

teatro para ser leido porque el teatro se escribe para ser represen-

de estas obras se nos dice que estan concebidas para la

clase. Pero claro, se refieren a uma clase inglesa. Este hecho nos

ah ¢ luchar
da fuerzas para seguir adelante con nuestra investigacién ¥y

[=4
nor crear un teatrn nuevo que 8e pueda utilizar en Espafia y sobre

: ‘ 1 contrario, si seguimos
todo, del que podamos decir: funciona. Por e ) g

{rrelevante en contenidos ¥ en nivel

empleando um material

: : tivar a una clase.
lingiuistico, nunca seremos capaces de motl
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Espec P o ‘ o
Special atencién merecen las otrae editadas por David Self

(1086 - ¥ ¢
1986). Al leer en 1la cubierta de 1ps libros que eéestas estan

dirigidas a la televisién, la radio y el escenario, pensamos de

momentn gque aqui podriamos encontrar lo que buscamos. Ocurre, sin
* )

embargo ! st 3 =
g0, que estas obras presentan las mismas caracteristicas que

1 ~ ’
las demas, como veremps. Y exactamente igual se puede decir de las

obras de Julia Jones (1983),

Los autores de estas obras escriben de una torma panoramica y no
sienten la urgencia de tener que hacerse interesantes. Se sirven de
la misica, del paisaje, del viento, de la tempestad, o de cualquier
fenomeno de la naturaleza, cuando asi lo desean. Sin embargo, el
escritor de obras para el escenario, sufre mds porque no le es dado
aburrir vy sus recursos son muy 'Imitados, al tratarse de un
Instituto. En nuestro caso, se afiade la necesidad de tener siempre
presente que el desarrolle de la obra ha de ayucar a que los demas
alumnos la comprendan.

Los que escriben para la radio y la te «vigléw, llevan la mente
del espectador de un lugar a otro en fracciones de segundo, con toda
.facilidad. Asi lo reconoce David Self (1080, 20) cuando dice que:

[the] distinguishing feature of television
plays is that unlike stage plays, they can make
transiticus from one scene to another.
also include scenes which actually in-
(For example, scenes where charac-

speedy
They can

volve travel.
ters walk along a street or travel by car).

Lac mismas caracteristicas que David Self menciona sobre las

= p V1E diD. ESL.l

udiamos en 5.1.2. han sido se-

61, las series coatemporaneas que est
L]
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leccionadas a '
A8 para grupos jévenes de estudiantes

Pero sus cocmentarios

y 4 4 {
van dirigidos a la escuela inglesa.

Las obras que estudiamos en 2.1.2. presentan la misma problewati-

ca. Tiemen un 1 6
movimiento de escenas muy raplde. En algunas, encon-

tra 1 ®
MOS una cocina, una oficina, una fabrica, un consultorio de un

médico y un garaje, todo en una misma pagina. Otras, son bastante

cortas y con muy pocos personajes. Y en otras, los decorados sonm

carus, habiéndose escrito sin tener en cuenta los presupuestos de
una clase en un centro de enseflamza, pese a la opinién en sentido
contrario de David Self. Y por supuestc, la lengia de la mayoria de

ellas es inaceptable para nuestros niveles.

Los escritores para radic y televisién escriben y plensan en
términos visuvales. Por esta razén, sus obras son muy dificiles de
adaptar y mucho mAs, de ponerlas en el escenario de un Instituto.

Como sefiala Julia Jones (1983, vii)

You do need to have a very visual imagination
-to be able to “see" the pictures. And with a TV
film -as these were- the environment must be

written in.

Para Julia Jones, "la escenografia es parte de la trama" (p.vii).

Es decir, que los personajes se crean Cconl todo el medio ambiente,

dentrc de su entorno. La accién se hace con la ayuda del paisaje ¥

con multitud de otros efectos especiales. Se puede escribir con fa-

; = de accién.
cilidad un "action-packed drama", o sea, un teatro llemo c

1
lo que Julia
En un escenaric, sin embargo, RO contamos con todo q

Jones llama "visuzi quality”.
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John Challen tamhiénp escribe, en las obras editadas por Ali
& s B8 son

Leak (1084, 91), clas
» Que en clase necesitamos "obras con mucha accién y

con un gran reparto”.

Todo

lo que hemos dic
q ho referente a la televisién nos sirve como

comentario para la otra televisién sin pantalla: la radio

A coatinuacien comentamos de forma breve, y siempre desde

nuestros criterios generales, el cat4logo descriptivo de los autores
que aparecen en 2.1.2.1.

GRAHAN REID: Las tres obras que estudiamos, Too Late to Talk ta
Eilly, A Matter of Choice fur Billy y A Coming to Terms for Billy,
estan llenas de flashbacks, como era de esperar. Al ser cbras para
televisién y radio, son panorémicas y no se ajustan a las dificulta-
des del precario escenario de un Instituto., No podemoes aplicar los
criterios numeroc siete, trece y catorce, por tener una lengua con un
nivel muy alto para nuestros alumos, demasiadas connotaciones
sexuales, gran nimero de actos y una extensién inaceptable.

BILL TIDY y JOHN JUNKIN: Los episodios uno y dos de The Fosdyke
Saga, que aparecen en la coleccion de David Self (1986), siguen
presentando los mismos problemas que todas las obras de radioc ¥y
televisién. a pesar de que David Self diga que estér escritas para

L : 8 o que el
la clase. Los episodios tienen demasiados actos. Es clerto q

g cerca mas a
criterio nimero siete mejora, pues la lengua se a

o es panoramico y mas
uestros niveles, pero, en general, este teatr P y

bien apto para la camara o el micrsfomno.

BERLIE DOHERTY: De Doherty vemos 4 Case for Probation
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Pesar de que es una abra para la clase, segun D. Self (1086)

tiene tres =fa) i
- persorajes. Tampoco podriamos aplicar otros

criterios £ : C
C rios fundamentales como los numero tres, cuatro, o trece

NICHAEL NMACSTAY: También estudiamos una obra, Grandma Goes West

La extensién de esta obra de veintidés pdginas cae dentro

de los

limites de nuestro criterio numero catorce, pero con los demas
criterios seguimos teniendo dificultades. Las escenas y los actus se
multiplican a gran velocidad. Sin embargn, su lectura podria darnos
ideas para nuevos proyectos.

ANGUS GRAHAN-CANPELL: La obra que vemos, Cutting Loose, de vein-
ticuatro paginas. encaja con nuestro criterio nimero catorce pero
en nada cambia con respecto a los problemas caracteristicos de las
obras de radio y televisién.

VALERIE VINDSOR: De Vindsor vemos A Fairy Tale for Freudians

Esta obra es demasiado corta y abundan los cambios de escena en
muy pocc espacio. Lac lecturas de todas estas cbras nos han confir-

mado que este teatro se ha escrito para unos fines muy distintos de

los que nosotros proponemncs.

Obras con posibilidad de adaptacion:

McStay, Michael. Grandma Goes West. En la coleccién editada por

David Self. London: Hutchinson, 1986.




1.3.3. OBRAS CLASICAS YA ADAPTADAS: RESUNEN DE SUS POSIBILIDADES

Después del estudio que hacemos en 1.3.1. sobre las obras de tea-
tro contemporéneo y en 1.3.2. sobre las obras escritas para radio y
television, nos damos cuenta del largo camino que ain queda por re-
correr hasta fncontrar un teatro que se adapte a los niveles de BUP

y CQOU.

Existe ya. =in embargo, un teatro adaptado, sacado de las grandes
obras clasicas. La 1dea es extraordinaria; pero en las obras que
citamos se puede observar que si la adaptacién supone un gran paso
en la bisqueda del material adecuado, los problemas que hemos venido
seflalando no se resuelven.

En la gran mayoria de estas obras, um poeta, un coro, o casi
siempre un narrador, nos va contando la historia. A este narrador se

le puede dar un buen papzl en el teatro que proponemos. Lo dificil

de estos narradores es que algunas veces, hablan de unos mundos tan

fantasticos que sus personajes estan muy lejos de las posibilidades

de nuestro escenario. En otrzs, intervienen muy Ppoco, 1imitando asi

su papel.

Este tipo de adaptacion, en realidad, no resuelve .08 prnblemas

técnicos. Tampoco tiene en cuerta la realidad ni el nivel linguisti-

; tribucién racional del
co de nuestros alumos. No se observa una dis
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tiempo en esce ( 1 5
P scena de los personajes. Y son obras con demasiadas

escenas y da= una extens 2
, nsion inaceptable. Cabe preguntarse entonces,

cpara quien eon estas ad 7
aptaciones? Pues bien, estas han sido

eéscritas para la Enseflanza Media en Inglaterra.

Segun nuestros criterios generales, la mayor parte de estas obras

adaptadas no se pueden escenificar en un Instituto Sin embargo, en

su

1 = = -
lectura descubrimos nuevas posibilidades del narrador y de la

traduccién,

Posibilidades del narrador.- En nuestro criterio general numero
tres hablamos de la necesidad de crear un conflicto entre personajes
ingleses y espafioles. Asi, surge la traduccién y de esta menera se
ayudé a los alumnos a que vayan comprendiendo la obra. Hay obras en
donde no es posible ese conflicto y tampoco hace falta porque ya
llevan un narrador en inglés. Ese narrador puede ser el perscnaje
espafiol -0 los personajes si es que hay mas de uno- que haga de
intérprete.

19

Una de las posibles formas de utilizar el narrador seria haciendo
que éste leyera su papel emn espaficl, anticipando asi la acciém y la
traduccién de lo que van diciendo los demas personajes. Lo mas facil
es leer o explicar la historia desde una esquina del escenario. Tam-

se puede grabar la parte del narrador en una cinta y activar
e i ]

= i]n e a A T lia n] ]. ) s C p la
ed S v desarro 1 }ld a {bl ;| Li ;renta a de ex 1163!

Lol =B qu - (= = AC b Y -~}
£ I I l nar i() n 1 :13 v a mno p E‘d
0 a es 1 e esce (@] q e acio e]. 1U u e

siempre improvisar.

Aa (! E) A cuenta con ur COl é‘:tl? se Uede Utilizal como
Cu 0O una oore >LU - D, = p

ra I y I e fiﬂ vez e l|?5 alu mnos y el p! Dfes )Y l 3 vean
1

(¢ nv 2 e I b a at & ] 1 ue dl.i:e un corop o un nar:a
#10)§ enicnt, El
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Ina obra ingless &
a 1inglesa, esupone un trabajo con posibilidades de

o, | ? : )
explotar en clase de modo general

Posibilidades de la traduccisén. - De todos es bien sabido que

nosotros no : =0
otros no enseflamos una lengua por medic de la traduscién. Esto

significaria el empleo de una metodologia contraria a nuestro

proposito, que consiste en ayudar a incrementar 1la capacidad

comunicativa de los alumnos (véase 1.2.1.).

4. ! S

Con alummnos avanzados, el papel del narrador se puede traducir al
espafiol. Este es un ejercicio beneficioso para toda la clase porque
se aprenden expresiones y giros de palabras. El alumno hace el ejer-
cicio con ayuda de su diccionario y el profesor selecciona y estudia
la lengua del narrador para omitir todos los giros y el vocabulario
que no esté dentro del nivel que estamos enseflando. Tiene que
sentirse libre para eliminar todo lo que vea oportuno. La relevancia
de este ejercicio es importante hoy dia, porque en mucha metodologia
moderna ce estd rehabilitando el papel de la traduccién. Se entiende
que esta traduccién estda muy lejos de la forma de enseflar propia del

método gramatica-traducciénm, con SUS fraces diabélicas construidas

para que el alumno aprenda vocabulario y gramatica. En el teatro, el

alumno traduce la lengua que después 61 mismo va a necesitar para

( 1 i ado en
comunicarse. La traduccion, pues, no ocurre como un hecho aisl

una frase sin sentido. Mas biem, ests situada en un di&logo con unos

) -raduce. Se diria gque es
personajes que dan vida a la lengua que se tra

una forma de traducir hablando.

f eniendo
A continuacién comentamos de una forma breve, ¥ siempre ten

los autores estudiados en

en cuenta nuestros criterios generales,
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KENNETH CAVANDER: De Cavander vemos The Odyssey of Homer y The

liad of H '
! Homer. En ambas encontramos problemas de extensieén y de

cambios C I B (
camblos de escena. Los criterios nimero tres, trece y catorce, entre
ce,

rh %
OLros, no se podrian aplicar.

Las dos obras se han escrito para el "Living Language series of

BBC School Radic". Y esto 1o dice Cavander en el prélogo. Sospecha-

mos que estos autores escriben para el radioyente, y no para el
escerario. Hay personajes que cambian de un lugar a otro con
bastante facilidad y lo nismo suben a una colina que bajan de un
autocar. Esto no es posible representarlo en el escenario de un

Instituto. Son obras para la radia.

DAVID SELF: De las dos obras que estudiamos de David Self, Sir
Gawain and the Green Knight y The Wakefield Shepherds' Play, la pri-
mera nos ofrece la posibilidad de trabajar con ella dentro del marco
de nuestros criterios generales. Por supuesto, no podemos aplicar
todos, pero si contamos con los fundamentaies y con la idea de umn

proyecto, esto ya es suficiente. También hay cabida para un narra-

dor.
la segunda tiene un tema navidefio. El problema de este tipo de

B tr iterio
teatro es que estd escrito s6lo para actores. Nuestro cr

b t
numero nueve, en donde exigimos un reparto mixto, elimina todo este

' c : or
teatro. Transformarlas significaria volverlas a escribir. P

=} t ( ” res no
E‘1Emp10 CUaﬁdU a2l Master se escandaliza, dice qUE las muje
J 1

e es Y er E'l eccenar “‘ [) =3= (18 es taE Pa a nos

t i 1 lizar.
podemos imaginar la cantidad de cambios que habria que rea

; sién de que en
Con estas observaciones, RO queremos dar la impre q

s de Navidad,

proponemos RO hay cabida para las obra

el teatro que
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Yo r ~ -
peéro creemos que seria

necesario escribir otras nUevas con unos

objetivos dif IS
ilferentes. Ni que decir tiene que este tipo de obras

Ofrece grande 3
grandes posibilidades para enseflar el inglés por medio de

villancicos (véase S. Lane y M. Kemp)

RUTH NILLS: Mills adapta The Nerchant's Tale and The Shipman's

Tale, de Chauc
; ‘“.haucer, pensando en un escenario con u- sistema de luces

impresi o
T ionante. Nosotros, no solamente no tenemos ese sistema sino

que en la gran mayori= de Institutos en Espafia, no hay ni escenario.
Asi pues, los cambios constantes de los peregrinos, hablando por unm
lada, Chaucer narrando por otrc, y los personajes de la historia
saliendo y entrando, repitiendo lo que cada peregrino va contanda,
por muy bien que resulte, no es algo que estad al alcance de nuestras
posibilidades., Entre los problemas que encontramos, destacamos los
cambios de escena y la lengua, es decir, nuestros criterios nimero
sliete y trece.

ELAI¥E SHELABARGER: La ventaja de la obra que estudiamos, The
Pardoner's Tale, radica en su extensién: sélo veinte paginas. Si
bien, nuestro criterio numerc catorce se aplica con facilidad, en lo

relativo a los demAs criterips seguimos com las mismas dificultades.

Lo aue occurre con estos cue. , de Chaucer es que contintan siendo

cuentos, a pesar de que Se les haya querido adaptar para el

escenario.

VADEEHA ATIVEH: La obra que Vemos Ali Baba and the Forty Thives,

5 . Tal comop se nosS
es ejemplar para mostrar nuestras limitaciones

roblemas muy
presenta tiene michos efectos especiales. Existen P )

i 5 el numero tres, el
complejos pero 1oe criterios fundamentales cOmO

atate, e} ocho, el nueve ¥ el diez, son aplicables. También bay
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L aa ;El a n nat 3“ I Y 0SS ) (1 ’. El] 1] us rees =
a I ¥ i u < L
ID 1 1.1(15. ae uc SUE acto ND

obstante, si

hablamos de posibilidades, nos referimos a 1a

posibilidad de ;
contar con unas condiciones especiales de

presupuesto,
BILL HENDRIE Y JAMES NcCUE: En su obra, Alice 1in Vonderland,

vemo L@  ny 1
& que el criterio nimero diez nos obliga a no considerarla.

Nosotros p 2
A0SOLros proponemos que un personaje no lleve todo el peso de la

obra. Aqui, Alice esta siempre en escena.

Existen también problemas de tipo técnico y Juegos de palabras
con la lengua que se intenta enseflar. El criterio nimery seis nos
dice que los juegos de palabras quedardn para los personajes que
hablen espafiol. Estos "puns" se pueden hacer con la lengua materna,
pero no con la lengua que se ensefia.

NICHAEL BOGDANOV: De su obra, The Ancient Mariner, se puede decir
lo mismo que de Alice in Wonderland. Es posible utilizar un narrador
pero seguimos encontrando prcblemas técnicos Yy lingiisticos y el
Ancient Nariner lleva todo el peso de la obra.

HILARY PATRINGOS: La obra adaptada de Patrinos, A Tale of Two Ci-
ties, queda descartada segun nuestro criterio numero catorce, debido

a su extensién. En el criterio numero trece buscamos un solo acto ¥

que no haya cambios constantes. Aqui se da todo lo contraric.

Como es de esperar, la adaptacicn de grandes novelas, como sOn

todas las de Dickens, dan obras de teatro demasiado largas y difici-

les de montar, simplemente porgue Do han sido escritas para el

escenario.

SHEILA LANE Y NARION KEMP: En todas estas obras de Navidad, como

The Knock on the Door -A Play for Christmas, encontrar un personaje
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un colorids cal B
olorido local es my dificil, dada su tematica. Creemos

importante 1la a
portante la presencia meutal de yn lugar que le sirva al

alumn
O comc punto de referencia. Esta Presencia mental est4 en toda
T s

1 r
las obras nuestras que aparecen en 2.2. Al hablar siemprz de Belén

se carece de un entorn a ' (
0 local, y el criterio ntmero cuatro no es

aplicable.

GUY VILLIAMS: De Villiams estudiamos 4 Christmas Caral, Doctor

Faustus, Macbeth, Romec and Juliet, A Nidsummer Night's Dream, The
Tempest y As You Like It.

A pesar de que en A Christmas Carol, el personaje Scrooge aparece
en casi toda la obra, se podria representar después de hacer algunos
cambios que no serian del todo faciles. Por ejemplo, bastante
material de la obra es del narrador, que es el Charles Dickens de la
historia. Esta parte puede leerse, incluso este narrador podria
afladir algo mas para que la cbra resultara mAis comprensible.

%o ocurre igual con el Doctor Faustus. En el criterio diez deci-
mos que no puede haber un personaje que lleve el peso de un papel
durante toda lz obra. En ésta, Fausto domina el escenario.

Otros problemas insolubles, ademds de las dificultades del

montaje, son los personajes del mundo supernatural que aparecen y

desaparecen cambiando constantemente de lugar, sin contar las cator-

ce escenas que exigirian decorados diferentes.

En las obras adaptadas de Shakespeare siempre nos encontrar 3 con

el problema de la lengua. Aunque hay explicaciones al pie de cada

pagina, los niveles de las traducciones siguen giendo mis altos que

leja
los de nuestros alummos. AdemAs, son extensas y COD una comple]
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art &
parte técnica. Acortar y adaptar a un escritor como Shakespeare, esg

tarea sumamente complicada.

Obras con posibilidad de adaptacion:

Ativeh, Vadeeha. 41/ Baba and the Forty Thieves. Kentacky: The

Children's Theatre Press, 1955.

Self, David. Sir Gawain and the Green Knight. London: Nacmillan
Education, 1979.
Villiame, Guy. A Ckristmas Carol.london: Macmillanr Education,

1973.




1.3.4. OBRAS PARA FATIVOS EN LAS EE.NM. EN INGLATERRA: RESUMEF DE

SUS POSIE.LIDADES

Al estudiar ob Ens Z i
u ras de .a Enseflanza Media en Inglaterra, encontra-

mos un desequilibrioc entre el cortenido y el nivel lingiistico, en

comaracién con nuestros alumds. Es decir, una obra escrita para un
1 I

alumno _.glés de once afins, por ejemplo, puede tener un contenido

muy aburrido, y quiz4d absurdo, _ara un alummno de tercero de BUP o de

cou, ‘entras que la lengua de esa cbra es muy posible que le
reculte a éste bastante dificil. Lo cual era de esperar.

Se observa que en algunas obras, como las que c.tamos de F.A. Lea
(1963), los escritores se empiezan a dar cuenta de los problemas del
escenario, que nosotros Lemos mencionado tantas veces. De hecha, por
lo menos dos de las seis nbras de F.A. Lea, se podrian adaptar para

un Instituto, ademas del er quecimiento de ideas que obtenemos de

su lectura
En otras, como Modern One-Act Flays for Schools, que también

citamos, los autores parecen desconox los problemas del escenario

y escribhir para colegios muy ricaos. En rualguier momento se hace

necesario el uso de umn soplete eléctrico 0 de materiales altamente

p I p = iU P IE, m 9
el 16( ara 0os a mnos f nos ib arti de efECtDS especia
8 i llJ 1 S 1

obras, nos gqueda una
complicados. Al terminar de leer todas las q




le t.ié:.‘;t"p.‘ ion

Nos preguntamos como es P

rigurosamente seleccionadas editadas por J.X

las escuelas, v ser

muy populares, la mayoria de ellas

COn personajes masculinos. Y en otras, no incluyen mas

personajes. Si estas series son muy populares en

Espafia tendrian escasa validez, v mucho menos

lengua demasiado coloquial en

comparacion con gles de los textos que estudian nuestros alum-

Asimismpo, muchos personajes hablan en dialectc y como hemos
ales, el dialecto lo hablan los alumnos
ugar donde ellos viven, pero nunca forma

aprenden. Este campo pertenece ya a las

obras de ceatro de tematica
deber de educar para la paz
la actividad diari cl sue alumnoe, Como sefala la revista-de

formaremos " personas

4

£23). Sin embargo, ni

£ erra, C€ON
demis obras en Inglaterra, coO

1 1 e
sycepciones, muestran conocimiento d

yhlemas técnicos

en Espafla. No tienen por qué estar escritas para Espafia, y

=0

. A=z
] tar es la raiz de cuestién), pero dudamos
lo estan (esta es lé

stite o estas obras, se puedan
todoe los problemas técnicos de e

que

1
]

= eccuelas inglesas.
las escl g

facilmente en
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{necln =
1 Ni¢ 1l..‘1 IMOS INO0S Ccome A = 5
mOS unos comentarice sobre la importancia de los

,jr\ T(_\ren"-“. Dearv (1977
-€ Ueary (1977), quien considera que el teatro

tiene un enorme cial co
orme potencial como "método" en la ensefianza del inglés.

A continuacién resumimos lag obras de

los autores estudiados en
R e ek

» teniendo siempre en cuenta nuestros criterios generales

F. A. LEA: De Lea vemos The Vicar's Birthday-Fresent, The Thou-

sand-and-Second Night, The Stowaway, Faustus, D. Sc., Death in the

Antique-Shop, y The Bockworm's Nightmare.

En todas estas ob.as el principal obstaculo que encortramos es la

dificultad de la lengua, es decir, el criterio nimero siete.
Birthday-Fresent, se podria conseguir cael una
versiéon cambiando bastante la lengua y haciendo que cuando
Sharp sugiere escribir al italiano para que venga a tocar a la
parroquia, el italiano sea un espafiol que ella conoce. Esta persona
puede ser del lugar en donde se esté trabajando, para introducir el
entorno. Si ahora hacemos que Mrs. Sharp lea la carta en espafiol a

loe demis, tendremos aqui el rarrador que ayuda a 1pos alumnos de

=

otros cursoe a ir comprendiendo bien la parte en inglés. Este seria
un tipo de proyectc para presentarlo en clase, sujeto a muchas modi-
in 1 porta s alumnos.
ficaciones segun las nuevas ideas aportadas por los
En The Thousand-and-Second Night, cuesta mucho introducir el

' ! as
entoruo dentro de la obra, ya Qque écta ce desarrolla en otr
2NTC il a LI ae i

s a] s
tierras. Sin embargo, de estas nistoria~ de califas también podemo

P { ! 1 callla
el 1D a arece
sacar pu'. i d0. I O e emp].o, ,UandD aen ro =4 ap ece e

;
estos dos personajes pueden hablar en

Schahriah vy sl

le] de habla
0 contar umna historia de un pars lejano
espafiol y prcponer cOR-

obra imiento. Despues,
ya tenemos la obra en mOViMm
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Yy salen los ac S
ctores. Los entreactos serviran para traducir y
aclarar dud ‘
S dudas a los S :
demids alumnos. El prologo y los entreactos

recen = v 1 L r
ot T mater iﬂl para i u 4 n clase COI e EI‘("{ (@] con un
ad l. e 1 S o] -1 i S,

margen pare = j
g para hacer las modificaciones oportunas, segin la libre

leceid :
eleccién del profesor v de los alummos.

he S ’
En The Stowaway, no encontramos muchas posibilidades a primera

vista, 1 t uede
a. No obstante, se puede dar a los alumnos un proyecto para

hacer en clase, con un decorado muy sencillo, poniendo un palo en el

1tro del escenaric, que seri el mastil de la carabela; unas cuer-
das que vayan desde la parte baja del escenaric basta el palo, unos
salvavidas de papel, cajas de cartén y unos trozos de cuerdas vie-
jas. El capitan baja por una escalera que hay a un lado del escena-
rio, junto a unos cubos de basura en donde se depositaran las joyas,
la bebida, la pélvora y demAs herramientas de los piratas. El chico
polizén serd del lugar en donde representemos la obra. En vez de
tener un oficial, tendremos dos y uno hablard un poco de espafiol.
Cuandc éstos viemen a la bodega, se encuentran con el polizén y a
partir de aqui empieza la traducci’*n de un oficial al otro,
{nformando asi a los espectadores de la trama de la obra. Después,
ger4d el polizén el que salve la vida del capitan y de los oficiales

y consiga su libertad. También podemos aumentar el namero de

marineros amotinados.

" 5 +
El resto de las obras carecen de "gudience appeal", o atractivo

para nuestros alumnos.

KENNETH LILLINGTON: De Lillington estudiamos Nake Your Fiay,

i Is Horror your Neigh-
Bring Out Your Dead, I'll Ring For More Toast, Is ;
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» You Never Heard Such Unearthly Laughter y

bour?, A Villa On Venus

The Cinderella Storvy.

E
n algunas de estas obras, como Nake Your Play, el acento de las

personajes impide todo intento de representacién. Los criterios

numero seis y siete no son aplicables.

Quiza, en Bring Out Your Dead, con unoe cambios muy ingenuos, el
profesor puede presentar un proyecto en clase en donde el Dr. Fobila
viene de otro pais con la intencién de aprender los métodos de otros
doctores famosos. El caso seria el de un doctor espafiol que no cono-
ce el inglés y las enfermeras le tienen que traducir siempre. Nos
pcdemos imaginar la cantidad de errores a que esta situacién nos
conduciria ~<omo consecuencia de las traducciones mal interpretadas.
El ejemplo mas corriente es el del quiréfano, donde una enfermera
ocasiona algin desastre en la operacién debido al desconocimiento de
la lengua. Esta obra nos serviria para dar una gran leccién sobre la
importancia de la lengua como vebicula de comprensién.

I'11 Ring For NMore Toast, nos recuerda que no se debe utilizar el
teatro como instrumento politico. Un teatro pedagégico no puede
cervir como via de adiestramiento de las ideas particulares de un

profesor. Mas bien, el teatro se puede utilizar como un elemanto

sensibilizador para que el nifio capte la miseria del mundo en que

vivimos y la necesidad de crear otro mucho mis humano. Ninguna

sociedad que se llame sara, podria negarse a tales deseos.

En A Villa On Venus, observamos que este tipo de obras son acon-

a aprender de memoria.
sejables porque tiemen frases que vale la pena ap

1 ‘ estres
Contamps cCOn grandes repartoe y bicmn, sea que 1os extraterr
s g T

= v 3 3 e £ = < visl’ =3 Il [l e nos
o = " ' = |
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encontramos ey
un problema de comunicacién entre

situaciones con

unos habitantes y otreos. En estas situaciones se hace necesario el

uso de las dos lenguas.

Las dem4s obras carecen de posibilicades. Son demasiado cortas y

las referencias culturales pertenecen a un mundo que es ajeno al de

nuestros alumnos.

ROGER DATALLER: En la obra de Dataller, The Spinning Machine, no

hay accién ni movimiento. Ademas, la lenguz es muy coloquial. Los

criterios nimero seis, siete y once no son aplicables,

NICHAEL REDGRAVE: En su obra, The Seventh Man, también hay escaso
movimiento y gran cantidad de problemas técnicos. Sin embargo, lo
inaceptable es que los personajes son exclusivamente masculinos. En
nuestro criterio nueve exigimes que los personajes sean mixtos. Lo
que si es importante es el tema, los naufragios, que la obra
ofrece. Su lecturs puede enriquecer nuestra imaginacién y la de

alumnos.

GEORGE SKITH: Hay que destacar en esta obra de Smith, "Santa Ma-
ria”, el nivel de la lengua que responde a lo que prcyornemos en el
criteria nomero elete. Sin embargo, el criteric - zero =ueve la

elimina ya que es impresciniible trabajar con un reparto mixto.

Aqui, las alummnas no podrian participar.

ROBERT BARR Y SIDNEY RANSOK: De estos dos autores estudiamos The

n racy 0 ( ne pDCOS Del sona es y Eldemés.

uJo < L -\ . LAY E =g y 11 a
todo S0T1 ”1.15(.]11 A0S “ .o (.,.‘I"i l"iEJ n A u e 1a
" U a Tug t e umero n ev a e ni“

HUGH BERESFORD: Ea la obra de Beresford, The Man Upstairs, encomn-
4 . e

¢ Lao i = =3 4 i L .:DHBL‘P 1 T [) én hay
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dos personajes que hablan todo el tiempo. Es decir, el criteri
E i terio

numero diez no es aplicable.

EDEN PHILLPOTTS: En su obra, Something to Talk About, reina la

monot é
notonia y el aburrinm‘ento, siendo estas situaciones Opuestas a la

4 ¢ "
idea de un teatro pedagégici. Tlene muzhos efectos especiales y ca-

rece de azcion. Tampoco es vernsimil la trama.

V.I. CUNWINGHAN: En la obra que estudiamos, The Chest, faltan

personajes femeninos. Por lo demids, son muchos criterios que no

podemos aplicar a esta aobra. El nivel de la lengua estad por encima
de los conocimientos de los alumnos de COU y los decorados son
complicados. Nuestros criterics siete, nueve y doce la eliminan.

J.J. BELL: La obra que vemcs de Bell, Thread 0' Scarlet, queda
elinirada por el criterio nimero nueve, pues todos los persunajes
son masculinos.

A.E.N. BAYLISS: De Bayliss estudiamos Faper Bag. Todos los pro-
blemas que hemos mencionado en los dltimos autores aparecen em esta
obra. Las obras que hemos visto desde Dataller hasta Bayliss,

seleccionadas por M. Charlton (19647, justifican la creacién de

»]

nuestros criterics generales en 1.2.4.c.
PAUL GOEIZEE: De Goelzee elegimos su obra de teatro antinuclear,

Plutocrats, editada por Leslie Bell (1082), con el deseo de que esta

o = o+ e a none
edu acléd l1legu a la clase. Habla de pbras an i.u,ieara vupqn
cacloll e b 1U(

st o, de la
censibilizar al alummo sobre la realidad de nuestro tiemp

o el tema,
cual no puede permanecer ignorante. Plutocrats nos presenta

e I = e e =3 I = COE¢ 1= l es v;]‘ﬂUIE nl-..‘:._‘_'/i ra
1v b "'é\"’]j 08, F S0 es
tJ..rCi no 1085 resuelve ].Ou prDulema v

tro nue ] ea capaz
sid 2V atro nuevo que sea

cién y arl necesidad de un tea
proposicion ¥ afirma la n

e ensefiar abordando estas dificultades.
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I &Ira }p T T 1=“‘1 = ‘1 m i -
x 1 f ue n Trilne ‘! 1 r of =1 r
1 1 C el FJ 1C Fl { pai eCe ecernos a G‘b a,

“reer qu 5 ‘
eeT que es posible cambiar los terroristas drabes por terroris

= s
Sé ve obstacularizada por el escenarin miltiple. Los
criterios nimero tres y trece no son aplicables

MILES RIDLEY: En su obra, [ Shot the Albatross, Ridley lanza un

grito al mundo en pro de la paz,

por medio del teatro. Este trabajo
nos parece muy loable. Pero nos dame cuenta de las limltaciones de

su montaje, suponiendo que quisiéramos repetir su experiencia con

nuestros alumnos. Primero, sl pudiéramos hacerlo, sélo seria para
los alumnos de COU, dado el nivel de la lengua. Segurndo, el
personaje Eatherly hab'a en casi toda la obra. Y los primeros actos
habria que suprimirlos para que toda la accién transcurriera en el
hospital. Todo esto, después de hacer otros cambios con objeto de
evitar que la cobra no se convirtiera en una conferencia.

TERENCE DEARY: la importancia del libro que comentamos, Teaching
through Theatre, estriba en que T. Deary se da cuenta del potencial
que el teatro encierra para la enseflanza. La eplicacién de sv método
es ya otra cuestion. Depende del conocimiento de nuestros recursos y
de la capacidad de comprender las limitaciones de su adaptacien.

El1 libro coneiste en una recopilacién de seis proyectos para

»E S

' S acién a escuelas
alumnos ingleses en escuelas inglesas. Su adapt

espaflolas es dificil. Sin embargo, los proyectos nos ayudan a ver

nos llega

1ac lagunas existentes en todo este material que

importado. No hace falta demostrar lo poco practicos que san por la

i } L < =L =] '-)pa 0les
se l 3 raze 1F‘ e ¢ esc i t 0 [ ¢ umno
= PR N« azon = qL no han Sido 5 pa a a nog ek I ie‘-

d [ ' (o o] = 1aces.,
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Obras con posibilidad de adaptacién:

F. A. The Vicar's Birthday-Present. En Six Short Plays for

London: Methuen, 1963,

F. A. The Thousand-and-Second Night. En Six Short Plays for

Schools. London: Methuen, 1963.

Lillington, Kenneth. Bring Out Your Dead. En The Fourth Windmill

Book of One-Act Plays. london: Heinemann, 1967.




1.3.5. OBRAS GRADUADAS, “DRANA SKETCHES® Y “ROLE-PLAYS": RESUMEN DE

SUS POSIBILIDADES

En las librerias espafiolas encontramos drama sketches, role-plays

y un niumerc escaso de obras graduadas. Pero, lamentablemente, estas
obras se utilizan mis blen como graded readers para lecturas en
clase, debido a las dificultades que origina su escenificacién.

El principal problema de los drama sketches es que, como su géne-
ro indica, son obras gque no cuentan con muchos personajes. Es
decir, que no cumplen las necesidades de nuestra clase ni los
criterios elaborados en 1.2.4.2. Sin embargo, sus lecturas son muy
beneficiosas porque algunas de estas obras se pueden adaptar y otras
nos proporcionan ideas para crear nuestras obras originales. Algo
semejante sucede con los role-plays aunque, como seflala P. Vatcyn-
Jones (1978, 12>, "algunas veces un role-play involucra a toda uma
clase".

No hay unanimidad en cuanto 2 1o que diferencia un drama sketch

de role-play. Para Susan Holden (1981, 9), el role-play es un drama

: . {
controlado. En el 1libro editado por L. Spaventa (1980, 15>, Maggle

ma es un
z 1 inglés a través del dra
Nelville opina que la enseflanza del g

= =] P o \ i gina <‘i\. !
0 roi 113 y 2Tl uegos 4 1’[13 \
materi 7 pasado el e VE e e
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uililizan las palabras drama Yy teatro indistintas-

mente (véase : s v
+). Y se venden como "plays® lo que sélo son

"ekotchoa Ao =
sketches". También se vende este teatr) graduado a nuestros alumn
26T S aiumnos

con la 1lusién de que ellos hagan lo imposible, ya que

de las llamadas "plays" son sencillamente historias escritas

en forr d ( « 71
n torma de didlogo, con una visién panoramica y sin ninguna estruc-

tura teatral. Mas grave es el hecho de que muchas de ellas se

intentan representar. Sobran las razones para sabar por qué no eon

populares.

En las obras que estudiamos a continuacién, nos llenamos de
expectacion al pensar que este teatro, con una lengua graduada, va a
resolver gran parte de 1los problemas técnicos. Pero nos
decepcionamos al darnos cuenta de que no ocurre asi. Es mAs, creemos
que este material, exceptuandoc lo que se refiere a la lengua y las

es atn peor que el de las EE.MM. en Inglaterra. Si
conparamos estas obras, escritac para extranjerns, con las de
1.3.4,, escritas para nativos, llegamos a la conclusisén de que en
nada hemos mejorado. Es méas, parece como si el teatro que tenemos en

. ~r 4 a e
Espafla en las lecturas graduadas, estuviera escrito para no ser

y 1 T 1 Lo = adO
representado. Si a esto le afladimos g una mayoria del profesor

5 a nue técnic a cuestién se complica
no esté preparado para esta nueva teéecnica, la cue I

X un nivel
obras para nativos,

stros
=1 eu nivel ¢ cide con el ¢« nuestros
En muy pocas ocaslones &l nivel coin

ca por si sola. Precilsa-

- = 1
existe un material graduado, porgue el

ivel ~rciado alto. -ho ma
tiene un nivel demesiado alto
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Con arreglo a unos cr
g nos criterios y a unas técnicas que nosotros no

a evw i 111 ]
Xaminar aqui. No estudiaremos ni cémo se ha elegidoc ni cémo
g

nos limltaremos a seleccionar el escaso

contamos, de la forma mas simple. Es decir, vieto

el vocabulario adit 08 &
queé los editores nos marcan, decidimos de una forma

"intuitiwvan ~
intuitiva" si las estructuras caen dentro de los niveies deseados.

Por ejemplo, John Nilne (1977, 14-15) nos da

unos datos muy

practicos sobre el "vocabulary control®. El autor seflala que €1 ha

seguido "an intuitive approach" para el control del vocabularic dadc
basados en listas rigidas de palabras no ayudan

del énfasis que se pone en el vocabulario y en

cturas, hay otros factores muy importantes en las lecturas
graduadas, como pueden ser el estilo, el tema, las referencias
culturales, las frases, la extensién, la Infcrmetion density, etc.
su articulo "Extensive Reading by Means of Graded

in a Foreign Language (Volume 2, No 2, autumn

>18-260), también cita a John Milne (1977) y nos da um

los niveles de las lecturas graduadas. A la hora

106 !
evitar en todo momento
*unreadable".
uras graduadas que tenemos en Espafia
ni tampoco una evolucién en la direccion de
teatro panoramico, apropiado para el

un

nresta mAs blen a ut

ctTturas

nector Thackeray, son muy amenas.
T or i
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Sin embargo. Visitor From Another Planet, do George T McCallum

v fouble Act, editado por N. Shakelton (1985), marcan ur momento

impartante en esta evolucién, por lo menos en teoria. En Visitor

From Ancther Flanet, la orientacisn que se perslgu es la de una

enseflanza por medio del teatro. En Double Act, se refuerza este

concepto, al querer mostrar que el teatro enclerra un enorme

potencial en la enseflanza de una lengua extranjera.

En la practica, sin embargy, la situacién canmbia. En el primer

libro solo podriamos utilizar una obra, de pués de las adaptaciones
correspondientes. segun nuestros criterios. Y en el segundo, sélo
dos. Pero, mAs que el material que podamos sacar, lo importante es
que los autores consideran esta corientacién, intentando comprender

mejor la situacién actual del teatro y la problemdtica de los esce-

narios.
A continuacisén comentamos rapidamente, y siempre teniendo en

cuenta uuestros criterios generales, las obras de los autores es-

tudiados en 2.1.5.1.
LESLIE DUNKLING: Lo: ~tches que estudiamos no se han escrito

ngs Ppro i ' rial del
ser representados nos proporcionan un mater

7 c = t6 en una
] para dramatizacirmes. Uno A Good Match, se adap

1

se de primero de BUP y se volvio a escribir casl por completo. El

' : ; 4 os dié una idea. S> penso
sketch ‘tiene sélo tres paginas pero RO

&

un partidn de futbol desde Londres entre Inglaterra ¥

) se le occurrié hablar ella
Espafia. Trabajando en clase, a unLa alumna se

-0 chico traducia
era una caja de carton- ¥ otro chico traauci

elest dm eeT f‘r‘\ paCe i er casa de un
= les scenario € a la casa d
f,] .,T,-‘;l.‘f“‘_‘r_‘iu_r:;‘ .."‘Ua 101es El ~

-9 i roso 1e ( ME A1E J= Vi afieras
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el partido. Todos hablaban de las

omo eran ingleses, estaban muy

=epalla 1ba ganando. BEsta situacién oblig¢

al

alumnos =a

familizarizarse con el lenguaje técnice

BITS AND PIECKES: los Drama sketches and language practice in En-

de este grupo de teatro son muy originales. Su tecnica de

ingl2s c. ayuda de la risa nos parece muy acertada. Lo

mejor de estos sketches es que en todes ellos podemos aplicar el

criterio doce ya que los decorados consisten sinmplemente en unas
mesas y unas sillas. Encontramos problemas, sin embargo, con el
criterio numeroc ocho, pues estos sketches tienen muy pocos
personajes, Sin embargo, nos ofrecen un caudal de 1deas y
situaciones con posibilidad de explotacién en nuestros proyectos. Un
esjemplo es el sketch nimero diez. Se podria formar un tribunal de
profesores ingleses que viemen & Madrid a examinar a un grupo de
alumnos de distintas partes del territorio nacional. Con este tema,
a los alumos se les ocurre infinidad de sugerencias y de situacio-

nes comicas.
MAGGIE MELVILLE Y OTROS: En el libro de estos autores, editado

j Cres p T sh,
por L. Spaventa (19807, Towards the Creative Teaching of Engli

- s
encontra. ‘s una coleccién de actividades de drama, mimo, role-play

v canciones. En cuanto a lo que a nuestro teatro se reflere, estos

las posibilidades que ncs ofrecen de

eiercicios son importantes por

] ~ lose ¢ srige grnerales
.aciones originales, aplicar los riterios g
Tetn cketch se hiz~ en una

del +odo mal, tampoco
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on el sket-~h surgis la

aparece segunda parte (véase

v e,
HOR RANSEY: Esta diez "situaciones" que estudia-
Pl - 1 Doyt
Play Your Part, pero topamos, como siempre, con

numero de criterio ndmero ocho es

=1

1L

La situacién dos, Kidnapped, aunque no ofrece grandes

‘dades tal con. esta, 3i que nos da idea vara una obrita de

una sefiora

que podria resultar interesante. Un ejemplo:

que pasa sus vacaciones en Almeria. Un dia, al volver a

encuentra con o 2 han secuestrado a su hija. La niffera

espafiola ha desaparecido también. Una llamada telefénica dice, en

espafiol, que tiene dos horas para entregar diez millones de pesetas

a cpnmbio d ¢ de su hija. La 1l1ia inglesa, con sus

amistades, lguie 1 hrce de intérprete con los secuecstradores, la

policia ¥y d o de investigacién, somn nos
larian um . con un gran reparto y un decorado gque seria

simple habitacion de una casa de
D. EDWARDES y B. TAYLOR: Su libro, Ideas 1n Action 4,

cuencia clase. Segun el

sirven por tener um

uestros alumnos. Destacaremas el énfasis que

i . : nproces.i es MmUY
= int -y cidn;
autores ponen en ld 1L.er}.etahi.r I

PETER WATCYE TONES: De
ole-plays

complemento




141

mt‘rt-‘-! t-'l '-'J“':e‘f" Ue a 7
ns que Wat vn-Jonas ¢ 1078)Y 4
. riones (197402 da a 1ne profesores, r
& profesores, reco-
mendando que 1 "epresentac
jué la representacién en ciase, aunque no sea la regla
puede intentarse (pp.12 v 7). También sef

eflala que los alumos pueden

escrihi r sus AT ne ~ -— e .
: sus proplos role-plays. En todo este Froceso vemos el acer-

camiento que existe entre los ejercicios que Vatcyn-Jones sugiere y
el t:atro que nusotros proponemos.

H.A. SVAN: De 3Swan estudiamos una serie de *res libros, 4ct One
in English es el primero. En ellos nos habla de "short plays" y
uti’iza siempre la terminologia del teatro. La novedad de esta serie
consiste en qre ninguno de los tres libros estd terminado. Son
dialogos inacabados en donde se invita al alummo a que escriba el
desenlace final. Nuestro criteric numero siete nos indica que la
lengua de estos dialogos no cae dentro de los niveles que buscamos.
Perc hay que destacar el gran numero de temas que encontramos en los
tres libros. Y mAs que nada, merece mencién especial el que Swan
sugiera la necesided de que los alumnos escriban sus propias obras.

D. CASE y K. VILSON: Sue dos libros, Off-Stage y Further Off-

de role-plays y ejercicios de impro-

Stage, son sketches acompafiados

4 * ~re ' y f a-
visacién. Este grupoc de teatro ha reado unos sketches muy origin

le ~omo 1ibro de ejercicios en

m

con posibilidades de utilizarse

clase. Pero, segin los criterios genera.ies que proponemos, el mayor
i s o

defecto de estos sketches es el de trabajar siempre con muy pocas

j ; °
j 1 5 o. La razén es que se trat
personajes, en algunos casos con s6lo un q

3 ec-profesores. Nosotraos
de sketches escritos parsa y PpPOr actores-p

= = s ) I 9 pol aJtO!EE al m P e ]

ol 1 personajes.
necesit mos maycr LUMEro de perso i
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Es:i 13 int! d o « = = b 2k Y T n ea a
oau clon a pStO: 1ib:0:| ]E"‘ em Ha iSD Dla t
n un

cuestion sumame
1 S\ nte importante: ".P
? ante: "/ For qué mno contam
N0 contamce con un teatro
di .eflado p
dl _eflado espec 2 t
pecificamente para los alumnos d inglés?" Con nuestr
= uestro

Lix:ltl! ( [et@,lde D& ec < p P\ p

dicha pregunta.

J.G. ' :
y M. ERDICOTT: Eun las siete obri is que estudiamos, Seven

Litt] r contr
e Plays, encontramos casi tcdo lo opuesto a los crit rios que

proponemos. & S gu
proponemo Son breves y algunas tienen muy pocos personajes. En

otras, como The Red Jewel y The Money-Changer, los personajes son
tndos masculinos, quedando de esta forma eliminadas .or el criterio
nomero nueve. Lo encomiable en estas obritas es ! vocabulario que
se adapta a los niveles de nuestros alumnos, pero esto, claro, no es
suficiente.

DONN BYRNE: De Byrne vemos Seven One Act Plays, My Lear Aunt and
A Norning in London y Three Mystery Plays.

La visién panoramica de que hablamos en 1.3.2., aparece en Seven
One Act Plays. En la tercera obrita, An Afternocon on the Beack, y en
la cuarta, Fred's 0ld Car, diriamos que Byrme esté escribiendc mas
bien para la televisién que para o1 escenario. No es un teatro que

ce adapta a las necesidades de un Instituto, pero lay muchas ideas

que, traneformandolas, podrian acabar en buenos proyectos. Este es

ol caso de la segunda, The Right Ferscn. Con el tema de alquilar

habitaciones, se puede iniciar un preyecto en clase creandc una

pareja de espafioles que se encuentran en Londres, por ejemplo, y que

estan buscandc una habitacion en una casa. La chica habla inglés j

el chico no sabe nada. Ya tenemos la traduccién y los posibles

pos la obra de primero de BUP. A

conflictos. De esta forma empeza




t -
“ontinuacién, i T
pueden venir mas personas buscando la misma

habitacién vy i
también una pareja de franceses, para trabajar en un

proyecto de interdisciplinariedad con el seminario de francés

sl se
ulere. La i
q pareja de espafioles da a conocer el tema y ayuda a poner

la obrs
Obra en movimiento. Y se podria complicar, haciendo que los

duefios prometan la habitacién a los espaficles y que mAs tarde

ced / = 1
reaccionen y piensen que es mejor y mis seguro alquilérsela a un

inglés. Cuande los espafioles vuelven con sus cosas, el nuevo

inquilino esta ya arreglando las suyas. Surge u-a discusién, una
pelea y como siempre, viene la policia. Ahora, yu si teremos en
marcha un proyecto con un gran nimero de personajes y con los
criterios generales mas importantes.

Ex la altima obrita, The Profesor, ocurrs igual: pocos personajes
y muchos problemas. Sin embargo, de su lectura surgié de una forma
accidental la idea de una clase que quiere jugarle una buena broma
al profe de mates, un sefior de una edad muy avanzada. El tema no
puede ser mAs interesante ya que toda la clase estd en escena. He
aqui el argumento: los alumnos deciden que la trama va a ccnsistir
en enterarse de las preguntas de un examen final. Todo se hara
cuando el buen sefior esté escribiendo las preguntas en la pizarra.

En el tiempo acordado, uno de los alummos se deja caer en el suelo,

fingiendo un ataque al corazén. E1 profesor vieme corriendo a

practicarle la respiracison artificial y mientras todos estan en

los mis empollones,

circulo, entreteniéndole, un chico y una chica,

resuelven los problemas con la ayuda de una calculadora. Ta decision

1 na
ara llevar a cabo esta faena o na, S€ realiza por medio de u

P

votacién muy democratica. Hay un empate entre los partidarios del si
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y los del no, ¢ un vo
Queda un voto que tiene que decidir el desempate ¥y es

~ gt = 4 = . 8 ¢ =] - b ] =
l o paﬁCI ' hi 10 .'iEI emi an. -y q n(C la@; ir
(=3 ’(:I Tl AiUmr (2 Y es e e ta e e gin

a as »- 0C i e
penas conocer el inglés. Todos le obligen a que vote que si, o de

1o cont 1
10 contrario le pegaran una buena paliza. Una vez que los problemasz

estan resueltos, pasan la contrasefia al alumno del ataque y éste

A4~
dice que ya se encuentra bien. El profesor se va hacia la mesa y se

da cuenta de que estaba copiando en ia pizarra el examen de otro
curso. Fide perdon y saca otro examen de la cartera, ante el gran
estupor y perplejidad de toda la clase que se mira con gesto triste

y abatido,

Esta obra que a nosotros nos puede parecer una tonteria, resulté
muy divertida y ademids, muy pedagégica. Hubo un interés general y
los alumnos se sintieron muy orgullosos de su creacién, Se le llamo,
A Heart Attack.

En My Dear Aunt and A Morning in London, Byrne cambia de escena
con una gran facilidad, de la forma que estamos acostumbrados a ver
en la televisién. Sin duda, este tipo de obras se presta mucho para
la lectura. El mismo autor lo indica en la introduccién al sugerir

que son buenas para “la practica oral en un laboratorio". Estas

5 - ‘ bre su
palabras muestran la poca conviccion que Byrne tiene sObI

escenificacion.

En A Norning 1n London, nada cambia. Segin nuestros criterios,

enta
algunas escenas serian imposibles. Pensamos GUE Byrne se da cu

: en
porque nos cefiala claramente que utilicemos la obra "para leerla

yoz alta".

5 noréa-
Las tres obritas emn Three Mystery Plays, SOn también muy pa

L= p S uwdAll = [.) 1e 51 n qU p au -2
I[l‘l( as e Ie:tat mas ara 1a = Qi o] e ar n es anar 10




KEN NETHOLD: Su 14t y i
X . 2 ouU 11bro, The music and other short plays, nos lo

omo "obritas cortas"
= cOrias” pero en realidad son sketches cortos.

, ™ CARSM -i B = h1 dj = :--t = ‘-t
amo ¢ e aso de b }I ne, mas en Triamcs e e = Y

la televisién., El1 libro

no se puede comprar con la idea de hacer

AR . :
eatro, pues lo que nos venden como obras son unos didlogos para

u 14 7s = ; X
utilizarlos en clase, de la misma forma que trabajamos con los dia-

logos de los libros de texto.
K. JAMES y L. NULLEN: De estos dos autores vemos Inspector Thac-
kezray calls y el Inspector Thackeray investigates.

La primera consta de cinco obritas, de las cuales The Train
Robbers, es la unica que con unos pocos cambios, segiun nuestros cri-
terios, podria dar origen a un proyecto interesante.

Al tratarse de una obra policiaca, el dialogo tiene que
ertenderce bien para que los alumnos vayan siguiendo la pista. Para
ello, sustituimos el ladrén 1inglés por un ladrén espaficl y nos
olvidamos del vagén del trenm, ya que las interrogaciones se pueden
hacer en la oficina del inspector. De esta forma, traducimos a los
alumnos la idea principal y tambieén, se tiene el entorno local que

buscamos.

Lac demaes obritas nos proporcionan um material de lectura con

mucha intriga.

La segunda, Inspector Thackeray Investigates, nO cambia en nada

con respecto a las anteriores. Sigue siendo un material que se

sdapta muy bien para la radio, la televisién y las lecturas gradua-

das.

KEENETH JAMES: James escribe las tres obritas del Inspector

i 1 be con
Thackeray Arrives, siguiendo la miema linea que las que escribe
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escenario.

GEORGE P. McCALLUN: 1= coleccién de obritas, Visitor from Another

i LAl an L h . i = V-; = » e o e OF 4

fascina porque hay una clara intencién de ensefiar el inglés a través

del juego dramatico o del teatro, 1laméwosle como queramas. Pero

cuando las leemos todas, vemos que no se pueden representar en un
escenario normal y corriente, a excepcién, quiza, de Visitor from
Another Planet. No estamos, pues, ante una coleccién de "simple
staging", sino de situcciones muy complicadas. las obritas estan
escritas como historias. Le ellas, Visitor from Another Planet, es
la que por su tema, podria proporcionar muchas ideas para un
proyecto.

NARK SHACKELTON: La coleccién de obras cortas en un acto que apa-
recen en Double Act, editadas por Shackelton (1985), representan un
desarrollo en 21 reconocimiento del teatro como ayuda indiscutible
en el aprendizaje de una lengua extranjera. Shackelton dice que "el
drama tiene un enorme potencial como estimulo y ayuda en el apren-

dizaje de una lengua"(p. 11)>. A continuacién, leemos que "intentar

una representacion final es muy motivador". Por tanto, con Double

Act, Shackelton hace una seleccién de obras, considerando que la

representacién final proporciona estimulo al trabajo en clase ¥

motiva a los alumncs (véase 1.1.3.), Es de destacar su orientacién

pedagogica.

the
En estas obras encontramos situaciones {deales, como éen Over

1
wall y Us and Them, Pero, comp han sido escritas para nativos, 8
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LOBOTros no hacemns grandes ca
maos grandes cambios, el criterioc siete las elimina

-
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sé6lc dos pe e 5
personajes. No se les puede aplicar el criterio numero

A pesar de los problemas de estas obras en la practica, volvemos

a s*ac T -
des*acar la importancia de la coleccien porque, aunque sea en teo-
ria, se reconoce el potenci:l indiscutible ¢-1 teatro en la ensefan-

za de una lengua extranjera.

Obras con posibilidad de adaptacién:

Bits & Pieces. The Cambridge Oral Interview. Collins ELT, 1980.
Byene, Donn. The Right Perscn. En Seven Ope Act Plays. London:
Longman, 1970.

Dunkling, Leslie. 4 good match. En Seven Sketches. London: Long-
man, 1980.

James, Kenneth y L. Mullen. The Train Robbers. En Inspector
Thackeray Calls. London: Longman, 1974a.

Ramsey, Gaynor. Kidnapped. En Play Your Part. London: Longman,

1978.

Spaventa, Lou. Airport. En Towards the creative Teaching of En-

glish. London: George Allen & Unwin, 1980




1.3.6. UTILIDAD DIDACTICA DE UN *TEATRO AUTOCTONO"

Después de ver enm 1.2.3. la problemAtica de la ensefianza del
inglés en Espafia, proponemos la czreacién de un teatro nuevo. Este
teatro, a diferencia del teatro existente, necesita definirse por
medio de unos criterios y unos objetivos que acrediten su validez,
su capacidad y su posibilidad de adaptacién a la situacién real de
nuestro pais. Bste estudio lo hacemsos en 1.2.4.1. y en 1.2.4.2.

Con los criterios generales elaborados en 1.2.4.2., realizamos un
analisis de material existente en 1.3. Y una vez comentado y anali-

zado todo el catalogo de autores, concluimos que el material

existente es muy escaso. Este material no nos facilita un aprovecha-

miento del enorme potencial que el teatro encierra.
Todo este estudio nos sirve cOmO fundamento del teatro que

proponemos. Este nuevo teatro tienme que atender a las necesidades

reales de nuestiros alumnos, partiendo del mundo que ellos counocen ¥

de su entcrno, que hara de cabeza de puente entre las dos culturas.

Tiene que resolver los problemas de presupuestos gque existen en los

Institutos y, mas que nada, habra de dar una oportunidad a todos

los alumnos de la clase. En defipitiva, la funcién de este nuevo

teatro es la de ser un proceso de aprendizaje continuo de la lengua

y que les lleve a la

que aprenden, en nuestro caso el inglés,
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creacicon de una representacién final, en donde trabajen todos, segun
d ]

los criterios que proponemos en 1.2.4.2.

El tipo de teatro que proponemoe con fines didacticos para la en-

sefianza del inglés en Espafla, tiene que acercarse a la realidad de

nuestros alumnos y ayudar al profesor a enseflar el inglés con unm
enfoque comunicativo. Este teatro necesita unoe objetivos especifi-
coe ce aprendlizaje en todos los niveles, para asi conocer mejor los
problemas de nuestros alummos.

Con los objetivos especificos que estudiamos en 1.4. involucramos
al actor y al espectador, desarrollamos el potencial creativo, 1la
imaginacién, mejoramos el vocabulario, las estructuras, el habla, la
destreza corporal,la memoria, la improvisacién, la pronunciacién y

sotre todo, proporcionamos a nuestros alummos una comunicacién real.




1.4. OBJETIVOS ESPECIFICOS DE APRENDIZAJE EN TODOS LOS NIVELES

1.4.1. ADQUISICION DE VOCABULARIO

Sabemos que utilizando el teatro como técnica didactica en la en-
sefanza de un idioma extranjero, nos involucramos en !ns aspectos
emocionales de la lengua. Esto también ocurre con el drama.

En 1.2.5. vimos como los gestos, el tono de voz, el contexto, el
significado, la actitud, la entonacién, la cultura, por citar algu-
nos elementos, interviemen todos al hablar. Estos aspectos se pueden

estudiar muy bien en el teatro, Con el libro de texto solo, nos

encontrariamos muy limitados.
En los libros de texto tradiclonales, encontrabamos listas inter-

minables de vocabularioc para que los alumnos lo aprendieran,

siguiendo el modelo de los . .bros de latin y de griego. Naturalmente

que no estamos de acuerdo con esta forma de aprender vocabulario.

Ahora bien, lo que si afirmamos es que para hablar se necesitan

palabras. De lo -ntrario, tendriamos que hacerlo por gefias, 0 por

nedio de banderas como en los barcos.
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"J ! D 3 ( 37 L .
A uit <1978, 7) geflalan que, pese a loe cambice que

se han or '
i iginado en la enseflanza de una lengua

t e ] 1

irliq still true that the conviction that Voca-
:J ary + Essential Sructures = Language lies at
\hg base of nearly overy foreign language
syllabus. 5

Es decir ;
ecir, no podemos expresar lo que queremos si no tenemos el

vocabularic necesario para ello y si no 1o ordenamos con arreglo a

las estructuras esenciales de 1la lengua.

El vocabulario es para el alumno uu importante medio de evpresién
v de precisién. En la edicién de Johnson y 0'Neill (1984, 33), D.
Heathcote destaca la importancia ae la "eleccién del vocabulario
empleadoc por el profesor en clase.

Utilizando el teatro original como técnica didactica, los alumnos
trabajan, o mas bien juegan, con los diccionarios y con las obras
graduadas que leen para componer su propia historia. Elios van,
segun S. Holden (1981, 14, enriqueciende “"su vocabularlo personal
de la lengua que estan aprendiendo". Con el teatro, contribuimos al
afianzamiento y a la extensién de su vocabulario. R. Burgess y P
Gaudry (1985, 126 consideran que es un estimulo excelente para

ampliar la lengua del alumno, vya que existe ahora una "golden

" - =
oportunity" para que el alumno pueda emplear palabrae ; frases de

fuentes literarias e¢pecificas. .. como informacién basica a partir de

la cual se pueden construir roles ¥y situaciones". Burgess ¥ Gaudry

sstan hablando del drama en este comentario, pero esto es preci-

venido haciendo en nuestro teatro.

camente 1o que nosotros hemos

' 1 sturas graduadas.
Hemos buscado unas fuentes literarias con 13s le as g
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Hemos ter &:
obtenido el vacabulario, Y. con este, se han ido enriqueciendo

lae &
ldeas, partiendo de una base: 1la palabra como medio de

comu C1E 1
C nicacién. Asi, ellos mismos han 1ido inventando situaciones

nuevas y generando ideas diferentes. Todos estos cambios han dado un

nuevo vocabulario que ha enriquecido su lengua. Sin el vocabulario
U

ellos sienten una especie de :mpotencia que les cbliga a nc hablar
en clase, por lo menos en inglés. En opinién de S. K. Hayes (1984,

100 "sin la lengua, uno se siente, impotente, insignificante y es-

taplida®

El trabajo de los ensayos y la representacién final de una obra,
0 un drama profect, como le llama C. Wessels (1987, 114), es una
manera amistosa, informal y agradable para aprender en clase y fuera

de clase. Este auter afirma:

It heips the learmer acquire new vocabulary
and structures in a fully contextualized and in-
tegrated manner -so it fulfils the aims of the
communicative approach. By making the language
more accessible to the learner, it builds confi-
dence in the learnmer's ability iu learn the
language.

: : &
Es obvio que mos preguntemos cuales son los niveles de vocabula
s distintos cursos de

rio que tememos que emplear O escOger para lo

BUP y COU. Nosotros celeccionamos el material de la forma mis sim-

nos marcan ¥
ple, es decir: miramos el vocabulario que los editores :

-~mos de una forma "{pntuitiva" =i las estructuras caen dentro de los

= s que J.
niveles deseados (véase COmO ejemplo los datos practicos que

MNilne (1977, 14-15) nos da sobre el "vacabulary control" y gue noso-

tros citamos en 5
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Cuando el
vocabulario no pertenece al nivel que estamos dando

ello no implica necesariamente que I

iayamos de excluir este otro.

Citemos ]
emoe un ejemplo de la elaboracién de The Barber of Almeria, con

nuestr i I J
O grupo de primero de BUP. En esta obra nos encontramos con la

frase y el verbo que necesitabamos sin remedic. Se trataba de to

e | 3
Sue, o demandar a alguien por dafios y perjuicios. Es un verbo que no

o "3 ~ T
lo sabria ningin alummo de COU, pero una vez terminado el proyecto,

seguimos pensando que hubiera sido un error el no haberlo utilizada.
Cabe sefialar aqui que en las lecturas graduadas de Heinemann,
encontramce siempre um vocabulario "cerefully controlled”. Pero al
mismo tiempo, en todas las introducciones de estos libros, leemos
que "a los estudiantes se 1lrs dan algunas oportunidades para
encontrar palabras nuevas o desconocidas".

El profesor también se encontrara4 con que los alummos complican
una situacién con un vocabulario espafiol que es bastante dificil
para poderlo traducir. En estos casos, su labor consiste en cambiar,
en la medida de lo posible, algunae palabras y expresiones para gue
ce entienda mejor, pues tampoco podemos olvidar el nivel de los
oyventes. Y siempre es una buena ides, repetir las expresiones gue
les resultan complicadas en todas las obras que podamos. Si leemos
las cuatro obras nuestras, Observaremos Qque hay expresiones gque se

repiten. Esta repeticién lleva una intenciéon pedagégica muy marcada.

Nuestra técnica ha sido siempre la de utilizar y sacar todo el

vocabulario posible de los libros de texto del cursc en cuestién. De

esta manera, el alumno va repasando el material estudiado dentro de

ado y comr un objetivo muy concreto

uyn marco altamente contextualiz
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rechaza por su repet :
s peticién tan cansada
= y en el teatro se d
a ecta miema

repeticién en los e
5 & ensayos, pero de forma
3 A amena. Y como para a
prender
-
una lengus
1ig.a hay que repetir mucho, esta técnica da muy buenos

resultados. Se puede decir que aprenden vocabulario con deleite

1.4.2. ESTRUCTURAS LINGUISTICAS

Al hablar del vocabulario en 1.4.1. y citar a D.Heatkcote, A.

Maley y A. Duff y . Wessels, hemos visto como las estructuras

ecenciales y el vocabulario forman conjuntamente lo que llamamos

lengua, en su sentido mas estricto. Si analizamos la lengua desde un

plano comunicativo, este concepto no cambia. Como indica W.

Littlewood (1981, 772,

A communicative approach to the content of a
need not involve abandoning the use of
...mastery of the structural
requirement for using
e's own meanings.

course
structural criteria
systen is still the basic
1énguage to communicate on

Como sucede con el vocabulario, las estructuras estan integradas

no esta viviendo en esa gituacién concreta

en el proceso queé el alum
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que el ha creada con la ayuda del profesor.

Hay algo que es mucho

s ’
ma& importante. Tanto el vocabulario como las estructuras, no apare
, :

cen 5
cen en una situacién de‘terminada, dentro de un espacio fisica solao
]

O phkysical setting, como ocurre en los libros de texto. En el tea-

1 X
tro, los alummos sienten la necesidad de estudiar las funciones de
b | = { -
la lengua. Asi, surgen las presentaciones, las discusiones, las bro-
mas, las persuasiones, el estar de acuerdo, el rechazar alge, dar el

pésame y asi sucesivamente. Funciones éstas que aparecen en todas

iuestras obras.

La lengua no cons’ste en estructuras dichas de una forma bien
trdenada. Si la estructura la entendemos asi, estamos hablando de
una comunicacién falsa. Los aspectos tan esenciales de la lengua que
y3 hemos citado antes, ceomo los sentimientos, las emociones, el
sppropriateness, la expreeién corporal, la creatividad, Ila

espontaneidad, entre otros, encuentran un medio natural de expresién

en el teatro.
Los niveles de las estructuras que tenemos que emplear o escoger

para los distintos cursce de BUP y COU seran seleccionadas siguiendo

el mismo procedimiento que hacemos para el vocabulario (véase

1.4.1.). Con las estructuras también hay que dar rienda suelta a la

.

imaginacién y a la capacidad creadora dal alummo. Clerto es que

i o se
encontraremos expresiones que elios escribiran en espafiol y o

podran traducir al ingles por su complejidad. Pero no hay que

olvidar el papel importante del profesor en esta parte del procesa.

g{ volvemos a la obra de primero de BUP, The Barber of Almeria,

wif 1 were you I would cut it", ?ur

observaremos que frases como

; ;
ras de los cursos de prime-

ejemplo, no forman parte de las estructu
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ro. Pero, :por
ip qué no enseflarla? Lo que no podemos hacer es escribir

una
obra llena de estructuras que no estén a su ni-

por la

5&.1Cil la razon d.e ql!e ari = DL g .

a
qui que todas las introducciones de 1las lecturas graduadas de

Heinemann, también nos hablan de la posibilidad de que el alummo

encuentre estructuras que no le san familiares

empleadas en los cuatro niveles, como en el vocabulario, se puede

flexibilizar mucho mAs de lo que uno se piensa.

1.4.3. MEJORA DEL HABLA

S. M. Smith (1984, 126) escribe, de manera brillante, que en
el teatro, utilizado con fines pedagégicos para la ensefianza de una

lengua extranjera,

the ultimate goal is to facilitate language
practice and that the means is more important
than the end result.

Con diferentes palabras, pero diciendo lo mismo, se expresa R.

Linnell (1985, 20) cuando afirma que,

Much of the educational value of performance
lies ir the time of prevaration that leads up to

the actual public appearance.
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Si ah
ahora volvemos a leer 1.1.1. y 1.1.3., entramos de nuevo en 1la

{ 3 .
't:in -‘l‘:\cutida Cuestion del prDCESD versus e]. pdeUCtD per‘(j esta vez
' \

estamos C
ya muy convencidos de que la representacién escénica es im-

portante porque el producto nace de un procesn. Dicho en otras

palabras, el valor educacional del producto o representacién, radica

en la practica lingiistica que el alumno recibe durante todo el

proceso, es decir, durante la elaboracién y escenificacién de 1la

obra.

La problematica de laes clases en los Institutos de nuestro pais
es bien conocida (véase 1.2.3.). Con metodologias que dejan mucho
que desear, con escasos recursos y con el exceso de alumnos por
aula, todo buen profesor de inglés se tiene que plantear la dificul-
tad de céomo hacer hablar a sus alumnos.

Sabemos que para aprender una lengua hay que hablar. Cun las
canciones, los alumnos aprcnden la letra y las cantan pero estan mis
pendientes del ritmo que de lo que dicen. La prueba es que hay
palabras que ellos no se molestan en ver lo que significan y, sin
embargo, las repiten como mejor les viene a la mente. Con el video,
ce sientan incansablemente y se tragan loc que se les ponga, sl es en
una hora lectiva. Con el teatro, se ha comprobado que loe alummos no

c6lo mejoran el habla sino que hablan mAs. Pues a medida que un

alumno nota que pronuncia mejor, se anima mas ¥y adquiere mayor

ijenza
confianza en si mismo. Co el teatro, el alumno pierde la vergiienza

y la timidez.

Ya en el afio 1948, M. B. Gwynne, en 1a conferencia de Londres en

de
el hotel Bonnington, segun cita P. Slade (1978, 149), puso
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llLa
actividad dramatica [tanto la expresion dramitica en

relieve que

el aula como el montaje de obras] resulta 4til porque:

Representa una ocasién natural de practicar el
habla intencional como instrimento de expresi:n
y también en aquellos aspectos técnicos implica-
dos en una buena diccién [confianza, audibilidad
y claridad). Proporciona la situacién real que
estimula el habla expresiva. -

Con el teatro, al alumno no le queda otro recurso que hablar. Y
lo bueno de la experiencia es que habla y pilerde el sentido del
ridiculo. No solo se le estd ofreciendo la posibilidad de que hable
sinoc que se le esti corrigiendo su pronunciacién y sus estructuras,
por medio de la repeticién, palabra que encierra, quiza, la clave
del éxito.

Cuando en la obra de tercero de BUP, Pan Am Flight 964, el coman-
dante sale de la cabina para explicar los motivos del aterrizaje
forzoso, sabe que tiene que dirigirse a sus compafieros y hablar.
Pero de lo que é1 no se da cuenta es de las correcciones que el
profesor le hace durante los enéayos. El comandante mejora su
pronunciacién, y 1lo mas {nteresante del caso es que esta mejora la
van realizando también el resto de los alumnos. Si en clase se

explica como se pronuncia algo, parece CCmO si la correccién se

estuviera haciendo g6lo al alumno en cuestién; los demis dan la

impresién de temer tapones en los oidos. En el teatro sucede lo

contrario. El alummno que habla escucka al profesor cuande éste le

corrige, pero también lo hace el resto que estad en el escemario ¥

ra salga lo mejor

los que estan centados. Se preocupasn porgque St ab

posible.
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Hemos comprobado que en todos los cursos, los alumnos del teatro,

debido a las correcciones d. los ensayos y ai hecho de que tienen

que hablar para que sue compafieros les entiendan, adquieren una

pronunciacién y un dominio de la lengua que les hace bablar mis ¥

mejor que el resto de la clase. Los de COU que han hecho teatro en

los cursnos anteriores son los que mejor se expresan.




1.4.4. KEJORA DE LA CAPACIDAD CONUNICATIVA

Si definimoe el teatro como un acto esencialmente de comunica-
cién, la capacidad comunicativa tiene que ser, en consecuencia, uno
.0s objetivos mAs importantes. En nuestras experiencias, hemos
comprobado la exa*itud de 1las observaciones de L.G. Diaz ((1987,

50>. Diaz opina que,

las técnicas de aprendizaje teatral tienden a
desarrollar la capacidad comunicativa de 1las
personas en un sentido préacticamente de comu-
nién: sensibilizar la «escucha» del individuo
hacia si mismo a la vez que hacia todo lo que le
rodea y ello desarrollando 1la capacidad de
entrega mediante la escucha.

A este respecto, K. Robinson (1980, 150) también seflala que no

existe teatro como tal "sin la intencién de comunicar y la atencién

de un publico activo".

En clase, como en la sociedad en general, el mayor obstéculo que

encontramos reside en lograr establecer la comunicacién. De aqui,

desaparecer
el cambio r p

de pupitres y demas medidas tendentes a hace

el aislamiento entre los alumnos y el proresor. En el teatro, para

que el alumno pueda hablar tienc que esperar a que Sus compafieros le

den una pista. Es decir, tiene que escuchar a sus compafieros, ¥ sus
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una "a
rmonia de grupo" en donde todos se escuchan mutuamente

Hemos -
s observado que cuando se empieza a ensayar una obra en las

aulas, para después bajar al teatro (véase 1.4.10.), el alumo expe-

rimenta un cambio misterioso al subir al escenario; su capacidad de

comunicacién aumenta. Luego tiene que haber una correlacién entre la
practica de la lengua de persona a persona en una situacién
realista, por uma parte, y la capacidad de comunicacién, por otra.
Claramente se pone de manifiesto la falta de comunicacién en
nuestro sistema educativo. Esta opinién se encuentra bastante

generalizada. R. Linnell (1985, 16) afirma que,

One of the weakness of modera education is
that so much of 1t denies any oportunity for
direct comunication.

Y lo que niega el sistema educativo es precisamente lo mAs
importante. Segun D. Heathcote, en la edicién de L. Johnson y C.

O'Neill (1984, 62), "la comunicacién es el centro del sistema

educativo".
Para poder comunicar alguna cosa, tenemos que sentir el deseo de

cominicarla y la motivacién para ello. En los dialogos de las

lecciones en clase y en las discusiones que se originan -éen el mejor

de los casos- hay umna especie de conversacién artificial. Es muy

dificil despegar al alumno del texto del 1libro, ealvo queé esté muy

interesada. C. Wessels (1987, 53) resume dichc proceso asi:

What generally happens is a ' read-through’ uf
the dialocgues, followed by comprehension gques
tions and role-plays in which studenﬁs simp;y
copy the words of the original dialogue.l n
other words, short-term learning takes place




which does not truly extend the student's

e.

knowledge and use of the target lenguag

Asi pues, la labor del profesor consiste en dar vida a esas

dialogos del 1ibro, para que los persorajes salten de las paginas y

seéan personas con ‘"real life feelings and needs" (p. 53

Afortunadamente, los buenos libros de texto actuales emplean drama
techniques, pero hay que reconocer que, como escribe Wessels, "a los

profesores se les da muy poca ayuda sobre cémo explotar estas

técnicas" (p. 53).

A partir de la experiencia teatral, el alummo vuelve a la clase
como el recluta, cambiado por completo. Es un alummo diferente que
se siente cémodo con los didlogos y ya busca la comunicacién. Es
evidente que el aprendizaje del teatro le ha dado esta nueva visién.
No podria ser de otra manera pues ha aprendido a estudiar la lengua

dentro de un contexto de comunicacién real.

1.4.5. DESTREZA CORPORAL

En 1.4.10.1. hablamos de los actores y dejamos bien claro que

nuestra misién no es la de formar profesionales para el cine. Nues-

tro objetivo es ayudar a los alumnos a que aprendan inglés. Par

medio del lenguaje corporal, ellos pueden llegar a cOnOCEr mejor su

cuerpo y  expresar lo que quieran con mis facilidad. Después de

4 i U_
todo, el cuerpo es, CONO lo define L.G. Diaz (1087, 49), "el vehic
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otra manera.
Conocer mejor el cuerpo forma parte

también de los objetivaos

del teat
o porque ayuda a que los alumnos-actores se concentren

mejor y presten mAs atencién en los ensayos. Sabemos que en las

c 8 8 :
lases se requiere lograr 1la concentracisén y la motivacién. Pues

bien, podemos conseguir con los ejercicins corporales de pre-

calentamiento o warm-ups del teatro- de loc cuales existe una gran

bibliografia- un grupo humano concentrade y motivado, listo para
aprender.

Hay que destacar los gestos como vehiculo de comunicacién. Bs
indudable que cuando estamos con los alumnos en el escenario,
indicadndoles movimientos y situaciones en determinadas partes de la
obra que ensayamos, se les esta dando la oportunidad de expresar y
practicar distintas funciones de la lengua. Con ayuda de los gestos
los alumnos pueden comprender mejor una determinada situacién, y
mucho mas los oyentes, El lenguaje del cuerpo les hace conectar el
movimiento y la expresién con lo que estdn diciendo, de tal forma

que memorizan cOn mMenos dificultad. Como escribe S. K. Hayes (1984,

9), en este proceso, los alummos,

learn to link language to other forms of
communication, that is gesture, facial expres-
sions, body language and they increase their

fluency.

- a
Esto lo hemos comprobado cuando ensayamos en el aula, sin marcar

las posiciones; los alumnos olvidan lo que tienen que decir ¥ estan

mas torpes. Pero cuando en el escenario trabajamos con el lenguaje
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corpor S )
poral, ellos asocian la palabra al movimiento y tienen una mayor

facilidad para improvisar y memorizar. En la obra de COU, Spanish

Revenge, Mr Smithers tropezé y originé una situacién imprevista, que

dio lugar a que se utilizara una lengua que no se habia ensayado

previamente,

El lenguaje corporal es también una forme ideal para enseflar las
diferencias culturales entre la lengua que se ensefla y la lengua del
alumno. Nuestros alumnos tienden a mover mucho los brazos en el
proceso de comunicacién. Laos principiantes mueven mucho las manos,
pero a partir del tercero de BUP, se observa un mejor dominio del
cuerpo y una mejor interpretacién de los personajes ingleses. El
teatrc es un medio muy propicio para practicar los elementos
paralingiisticos de la lengua. Lo que aprenden en el escenario es la
lengua y su cultura. Segin S. M. Smith (1984, 3),

The actor must learn a new language with each
new role! This 1includes, of course, learning

about the behaviour and mentality of the indivi-
dual character as well as the culture from which

he or she comes.

ademas del movimiento, loe gestos ¥y demds aspectos del lenguaje

s ' ad
corporal, en el escenario podenns ensefiar las pausas y la calid

ritmica de los dialogos.




1.4.6.
6. RELACIONES PERSONALES: EMOCIONALES, INDIVIDUALES Y EN GRUPO

En el teatro se trabaja slempre en grupo. Asi pues, no ha de
sorprendernos el que se hayan buscadc sus fines terapéuticos, que
sin duda los tiene; pero en este campo coutamos con especialistas.
Por ejemplo, cabe destacar al psiquiatra J. L. Moreno, citado por L.
G. Diaz (1987, 43), a quien debemos las técnicas del peicodrama y
sociodrama. Moreno "descubrié y aproveché la dimensién terapéutica
de la improvisacién dramatica" y acabé siendo "pionero de una nueva
tendencia escénica que llamé teatro de la ecpontaneidad'.

Nosotros, sin embargo, nc somos peiquiatras; sé10 profesores y
como tales debemos actuar. Si ertramos en el campo de la
terapéutica y la psicologia y queremos estudiar las emociones de
nuestros alumnos, lo mAs seguro es que fracasemcs; al menos, compro-
baremos nuestra falta de formacién para ello.

Una ojeada a los capitulos sobre las emociones, en algunos trata-
dos de psicologia, nos aclaran la cuestién. David Krech y otros
autores (1973, 611) afirman que las emociones han estado durante
tiempo, “"fuera de la corriente de 1la investigacién

mucho

psicolégica™. Y opinan que "hay um desdén general entre los

psicélogos”. Segun ellos, hemos de acudir a las creaciones

stas para encantrar
artisticas de los poetas, dramaturgos y novelist P

de la experiencia emocional”. Una

"descripciones concretas




166

80

faciles de definir ni de distinguir" (p.636).

A propésito de las teorias de las emociones, J. L. Pinilles

(197 e ' ngG
6, 555) escribe que, "en n-ngun campo de la psicologia abundan

tanto las teorias como en el de las emociones". Este "descrédito® ha
hecho "que alguien escribiera hace unos afins que todo el mundo sabe
algo sobre las emociones, pero nadie sabe exactamente qué".

Estas citas bastan para mostrar la complejidad del tema; sin
embargo, y a pesar de lo dicho, nosotros los profesores estamos
obligados a intentar comprender a nuestros alummos. Hemos de ser

conscientes, como seflala Diaz (1987, 51), de que,

El teatro es un buen medio para conocer y va-
lorar las emociones y los sentimientos que nacen
en el seno de las relaciones humanas; amén de
explorar aquellas emociones como la agresividad,
la risa, ei1 miedo al ridiculo, etc., que social-
mente estédn muy reprimidas.

Dado que no somos psicelogos profesionales, nuestro estudio
eobre las emociones, en un teatro en donde ensefiamos inglés, tiene
un alcance mas limitado. Bastaria con estar dispuestos a canalizar
y descubrir los csentimientos y los intereses humanos del grupo.

Trataremos de potenciar la capacidad expresiva de nuestros

alumnos. Si para lograr este objetivo podemos utilizar el transfert

de Stanislavsky, que consiste, segun Rincén y Sanchez-Enciso (1985,

- c ue
35), en que el actor evoque "yna emocién persnnal, un re verdo q

le lleve a sentir algo parecido a lo que debe expresar el

e es un terreno
personaje“, lo hacemos; pero sin plvidar que éste

ectro objetivo consiste en que el

demasiado técmir” y que nu
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alumno aprenda Pasandolo bien. Precisamente,

Burgess y Gaudry (1985,

111), bhablando de 1las emociones de los actores, nos recuerdan que

para Stanislavsky,

Emotional recall was an important step in the
role-building process. But what he made very
clear in his teaching and directing was that
attention should not be foc' sed on the emotion.
Instead the concentration had to be on what is
to be done and why, on the action and the desire

or mctivation for it.

La accién, la motivacién, la concentracién y los seatisientos que
los alumnos van generando a lo largo de su involucramie "0 en la
obra que van creando: esto es lo que verdaderamente nos interesa.

Cuando, en los primeros dias de ensayos, vemos a esos alumnos
introvertidos, como poco a poco se van integrando en el grupo, a
medida que éste se va haciendo sélido y compacto, nos damos cuenta
del potencial del teatro, que es capaz de tejer relaciones humanas.
Como ejemplo podemos citar la obra de tercero de BUP (véase
1.6.3.3.1.). Una amistad leal y real se fue forjando entre los
alumnos de primero y tercero, algo mas dificil por tratarse de
cursos diferentes. Pero el grupc humano cres una solidaridad
sintiendo

auténtica y expresé sus emociones como pudo y a su manera,

y apreciando lo que habian creado.




1.4.7. AYUDA A SUPERAR LA TIKIDRZ

La timidez es un problema peicolegica que, segin sefiala P. Alas-

trué (1985, 66), "puede darse en cualquier edad, pero es la adoles-

cencia la etapa vital mis proclive Por razones obvias". Estas

razones son las propias de la edad. Nuestros alumnos estin en la

época de las fantasias, de la crisie que engendra el cambio de per-
socnalidad, de suv falta de confianza en si mismos, de su egocentris-
mo, de la inseguridad por su bisqueda de identidad y de otra serie
de causas que, como Alastrué indica, puden ser, "los defectos o
deformidades de car&cter fisicc intelectual o moral...la pobreza,
una familia dividida, una infancia sin ternura..." etc. (p. 153,

A esta edad también hallamos lz timidez sexual, en donde, segin
Alastrué, "el fenémeno de la masturbacién” guarda una relacién con
1a timidez. Traemos a colacién estas citas para mostrar al lector
que se trata de un campo especifico. Sin embargo, no se exige
de nosotros el que seamos unos especialistas, sino tan sélo que nos
acerquemos a los alumnos para que éstos tengan confianza en
nosotros. Alastrué nos recuerda que si existe algin procedimiento
que les estimule, "es dialogar con [ellogl" (p. 68).

El aprendizaje {eatral ofrece una oportunidad muy valiosa para

s, su
corregir .on el alumno su propla inseguridad, sus inhibicione

agresividad, ete. En muchos alumnos que llegan al teatro por primera

su relacién con el resto
vez, detectamos una espacie de bloqueo en

3
E & en clase, pero ea @
de los compafieros. Esto también ocurr
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escenario =] 3-Teb :
&8 mas facil dar una atencisn individual ya que se trabaja

"en famil
n familia". El teatro brinda la oportunidad de acoger al timidn

dentro del grupo, para que pierda el miedo a dialogar. Alastrué con-

sidera que "el al
q el timido teme al dislogo, normalmente lo rechaza, cuan-

do en realidad tiene una necesidad urgente de &1" (p. 21). Por medic

dal {
del intercambio personal entre alumnos, el timido sale ganando y el

protesor aprende también a comunicarse con los que debido a su

aislamiento, mAs necesitar del grupo.

Robinson (1980, 158) culpa al curriculum del sistema educativo
inglés, por su énfasis en la individualidad y defiende el drama v el

teatro diciendo que,

The use of drama helps to take individual edu-
cation out of iis customary social vacuum and
enables children to learn openly from each cther
in an atmosphere of social interaction. Theatre
was discredited in drama teaching because...of a
mistaken emphasis on self-expression and indivi-
duality which overiooked the social processes
and the possibility of their having more than
one function.

1a actividad social propia al teatro ¥y al drama, genera una
armonia de grupo ern donde los alumnos se integran con mayor
facilidad y confianza. Es esta integracién la que ayuda al timido a
superar Su timidez. En nuestras experiencias, hemos visto como los

slumnos timidos han cambiado su personalidad dentro del grupo.




1.4.8. INPROVISACION Y MEMDRIZACION

Hay diferentes formas de abordar la aplicacién del teatro en la

escuela. M. Pacheco seflala en la zdiciéen de C. Herans (1987), en

TEATRO de, por, para...los niflos. que,

subsiste una cierta polémica sobre el método a
emprender, presentando como dis comportamientos
diferenciados: el nifio creando su propio espec-
t4culo v el nific interpretando un papel en una
cbra ideada por un ajeno a la experiencia.

(p.69>

Pacheco continia diciendo que el texto escrito no goza de dema-

siado favaor debido al

desprestigio que ha recaido sobre el hecho de
memorizar y sopretexto de considerar que el
texto constrifie el espacic de libre creatividad
que al nific se le ha de brirdar. (p.6D)

Nuesira tesic no da lugar a tales dudas: enfocamoe al nific como

creador; pero, al mismo tlempo, también como intérprete, ea el caso

de las obras adaptadas. Oi hablamos de cémo adaptar obras es

precisamente porque 10 nay muckas obras escritas que nos sean de

El problema, pues,

utilidad. De esto ya hemos hablado por extenso.

: ué texto utilizar.
no racdica en ptilizar un texto ajeno, sino en g t

» €0 es conveniente sino
Pacheco opina Qque el texto ajeno, "n0 élo

se zjerc "capacidad de com-
también necesario® (p. 69) porgue s€ zjercita la "caf
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prension” y la  "actitutd critica" del alumo. Estamos de acuerdo

con Pacheco, pero ello no invalida el papel del nifio como

creador
también de sus propias obras.

Cierto que la memoria no se puede seguir utilizando como en la

antigua pedagogia; pero no es menos cierto el hecho de que la
memoria puede convertirse en "un importante instrumento”, como no
deja de seflalar el propio Pacheco (p. 70). Para él, los nifios que
han hecho teatro, usando la memorizacién con otros objetivos, han
demostrado tener “mayor facilidad para la lectura, pronunciacién,
entonacién y, por supuesto, proyeccién de la voz® (p. 70). Sin
embargo, cuando el alumno tiene que memorizar su propia creacién, lo
hace con bastante mAs facilidad porque se trata de un trabajo gue
ya lo ha repetido. Como afirma S. N Smith (1984, 126), "los
renglones se memor:izan automidticamente como resultado de la
repeticién de la histuria en los ensavos".

Veamos lo que se entiende por improvisacién. Para V. Littlewood

(1981, 59-60),

Improvisation...is closely associated with
work in the native-language contex, notably in
drama. It ie the iast type of role-playing acti-
vity...and the last controlled.

S. K. Hayes ((1984, 90>, por su parte, entiende la improvisacién
coma,

a group activity in which studenaé cre:is
people and relationships in time anddp mﬁ:ment
act out a situation using speech an lmo I )
but usually without any preconceived plan.
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Para & C
Hayes hay dos clases de improvisacién, la spontaneous impro-

visatior
ation, que es un "open-ended process",

y la prepared improvi-

sation, en la cual el grupo trabaja hacia un "finished dramatic

stat " Bs i .
ement Es decir, la improvisacién preparada es, "in effect

making up a play".

Pe acuerdo con la terminologia de Hayes, la nuestra ha sido
siempre una improvisacién preparada. Primero, porque el nuestro es
un trabajo en grupo que se va creand~ con los cambios que los
alumnos sugieren. Y segundo, porque no creemos en la validez de ese
productc acabado. Estamos de acuerdo con L. G. Diaz (1987, 117) en
que "la improvisacién es la parte mas teatral del trabajo".

Sin embargo, nunca podemos olvidar que nuestros alumnos estan
aprendiendo una lenguia extranjera, no una segunda lengua. Una impro-
visacién Ilibre, uti.izando la terminologia de Diaz, ea donde los
alumnos “"no tienmen mninguncs condiciona~ientos" (p. 118), es muy
dificil porque el alumno no tiene la fluidez necesaria. En Espafia
hay que utilizar lo que Diaz llama improvisacién dirigida, en donde
los alumnos "proponen ideas originales" y después van " componiendo

la construccién de 1los personajes". Improvisacién dirigida, o

llamémosla como queramos, ésta es la linea metodolégica de trabajo

teatral que nosotros hemos empleado siempre.

Cuando nos referimos a la memorizacién en el teatro no se trata

de aprender a repetir como umn loroc. J. Allen (1979, 129) nos

advierte que subre el "learning anything parrot-fashion there can be

no question”. Y prosigue:

But to learn lines in order to act a p'lay‘is
an acceptable activity provided that the te_ac,;i;
can find a way of helping th2 young people




make those lines, as we say, their own, to inte-

grate them with the character they are creating.

Por su parte, C. WVessels (1987, 112) observa que cuando los

alumnos improvisa c
P n en su drama profect, son "capaces de memorizar

L]
their lines' mejor". Segun esta autora, esto se debe a su “pride

and confidence" y también a su "motivation". Es decir, que la
capacidad de memorizacién y el placer en el trabajo creador tienen
que estar conectados. Ruch y Zimbardo (1971, 207) nos recuerdan que
ya en 1873, Herbert Spencer, hablaba de la motivacién en relacién
al placer y al dolor. Y concluyen seflalando que hay un "preferential
recall for pleasant over unpleasant 1life experiences". Y afladen
también:
Improved retention under certain conditions of
motivation has been even more clearly demostra-
ted" (p. 208>
Sus estudios sobre Visual Imagery, en los que afirman que, "la
técnica de la imagen visual ha demostrado ser un medio poderoso para
mejorar la memoria" (p. 2127, explican por qué nuestros alumnos
memorizan en el escenario con facilidad. El ciclo es el siguiente:
al tratarse de su obra propia, estan orgullaosos de su creacién y al

cer ésta su creacién, se motivan mas. Todo ello les lleva a

memorizar con mas facilidad.




1.4.8.1. Factores condicionantes

o alj \ e 1 3 o 1 :
Los alumnos que nos llegan al Instituto tienen poco conocimiento

ta literatura espafiola; sus experiencias con el teatro espafiol
micz bien deficienves. Como es de esperar, carecen de madurez
intelectual como lectores, y de capacidad critica. Esto, sin lugar a
condiciona y limita nuestro teatro. Asi, en una obra de prime-
BUP, la direccién del profesor es necesaria a cada momenta.
a medida que se trabaja con ellos, van tomando conciencia del
espacio; se van dando cuenta del medio y de las posibilidades mate-
riales. En los cursos de COU, los obstaculos van desapareciendo.
En los primeros cursos, los alunos no tienen mucha idea de cémo
proceder para construir los personajes, pero, al llegar a COU, se
trabaja mucho mejor con ellos, aunque la ayuda del profescr sigue

{erndo siempre necesaria. En unce ensayos de COU, se comunicé a los

alumnos que el profesor no podia venir porque estaba enfermo pero
Esta prueba se hilzo para ver la

del profesor. Los comentarios del lunes

que no habian hecho nada. No es que

profesor una figura imprescindible; es gque

sl el profesor

encillamente, los alumnas reclaman su presencia. Y

,por qué mo compartir constantemente sus

ura buena formacién,

i ?
conocimientos con pellos”
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o n npia
Ccomo 10S p o] amas que emos [ p n a e C i n e=te

4 J ‘ P . = u > u d hace =
C ida f 3 = Se p

(@] dp ac 1V aes, la I i nera ace = eae a T en 13
LEJ‘ =

[ = = LI A ases PI esentan
.;Dblemu. pGlO Las (e} a




175

(véase ‘ ) 1 i)
ase 1.4.10.). Para el encuentro con el grupo,
-

que rTecur fy
. ecurrir al viarnes por la tarde, 4 waces,

también se 1lleg 7 s
°ga el viernes a ensayar y el teatro estd llemo de

~ Fac e | - an §
profesores de E.G.B., que estan haciendo un cursillo. En la obra de

4
vercero, por ejemplo, no se pudo ensayar durante mas de dos semanas

porque la policia estuvo haciendo unos cureillos. Al volver al

escenario, se notaba cémo habian perdido la rutina y parte de la

tfacilidad de memorizar. Después de todo, la memoria es algo que se

logra mediante su ejercicio.

Ademds de los innumerables condicionamientos de tipo fisico y de
tipo académico ya citados, el alumno encuentra dos graves dificul-
tades. La primera es que no improvisa lo que en realidad quisiera,
porque siempre le falta dominio de la lengua que aprende. Y la
segunda, que le cuesta mas trabajo memorizar cuando se trata de una

lengua extranjera.

1.4.8.2. Extensién de cada intervencion

Ao E i P i L i y i . P e US ’
as intEI‘veu .101‘18\_ no uedel ser mu ar gas En lilﬂ I 1 art

(P oy u s =]
L d 4 In._; i 0} el Vie: ik 2
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loe viernes, tambieér S
2rnes, ambien esta c u
a4 claro que el problema 1z tepemos con el

bede] Sin
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g “uarndo algunas veces hemos dispuesto de mas
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ara nosotros s
p tros con absurdas. Por ejemplo, =i un personaje tiene que

sentars
s € 0 coger una cesta, y no lo hace, todos se rien. ¢ Qué

demuestra esto? Pues que el tiempo de ensayo ha term!nado y ellos no

estdn concentrados; estas risas tontas son sélo una forma de

exprosar su cansancio. A veces, los de primero de BUP aguantan menos
vy los de COU mis; esto depende también del dia. Nosotros, por
ejemplo, nos levantamos algunos dias de 1lluvia o de viento, sin
tener ganas de hacer nada; a ellos les pasa igual. Lo malo en el
caso de los alumnos es que ellos se transmiten ese estado unos a
otros con mucha facilidad.

Lo ideal seria que el ensayo se pudiera dividir emn dos sesiones
semanales de hara y media cada una. Pero esto sélo serd posible
cuando el teatro forme parte de los programas generales. Tal como

ecta, hay nue hacerlo en horas no lectivas, exceptuaudo la primera

fase (vease 1.4.10.).
E] tiempc dedicado a los physical warm-upsy a los vocal warm-ups

-que en cualguier libro encontraremos en gran cantidad y variedad-,

tiene cue ser muy corto porqué cencillamente no se dispone de mas.

La intervencion de los persorajes emn el escenario, como ya expli-

camcs en los criterios generales, debe ser lo mas equilibrada posi-

ble. No se trata de que un personaje lleve todo el peso de la obra.

El esfuerzo tieme que estar distriuwuido; en la practica, sin embar-

i
g0 cse velr que — muy iilCi] e (]ib Y a Db!a 5111 ue nos 531 a
) - U =
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también en los cursas
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y algunos alumnos que saben mucho mas que
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cién prop
proplias del personaje que interpretan

1.4.9. MEJORA DE LA PRONUNCIACION

Ya hemos dicho que la clave del éxito, quiza esté en la repe-
ticién. El teatro nos ofrece la posibilidad de corregir la pronum-

ciacisén de nuestros alumnos hasta limites inalcanzables en una clase

normal. S. K. Hayes (1984, 100) sefiala que,

One advantage of the students learning their
parts is that it affords an opportunity to con-
centrate on voice and pronunciation work in a
more interesting way than through classroom
drilling. Each utterance can be examined from
the point of view of articulation, strees, into-
nation etc. and the appropriateness
gister to tke situation and role.

of the re-

Se ha comprobado gque én los ensayos se puede repetir una y otra
vez una palabra o una frase sin que ello provogque el cansancio de
los alumnos. Sin embargo, o1 ese mismo ejercicio de repeticion se

mismos alumnos aguantan. Lo que ocurre es que

hace en clase, estos
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tre el contexto de la leccién y

en la clase no existe una conexisn en

la repeticion, mientras

que en el teatro hay una contextualizacién v

una motivacien.

El teatro nos sirve como una técnica de reinforcement de la pro-

nunciacion. Podemos trabajar con aspectos de la lengua que son

su : 3
mamente importantes como: proxemics, que se refiere al gesto, 1la

postura, la distancia, las expresiones faciales, etc.; paralin-

gsuistics, que se refiere a la entonacisén, el acento, las pausas,

las vacilaciones etc. La gesticulacién, la distancia y las pausas,

forman parte de la lengua, y nada mejor que el teatro para

practicarlas.

Al aprender una lengua como la inglesa, el alumo no tiene ningu-
na opcién en lo que se refiere a la pronunciacién: o dice bien la
palabra, o no se entera nadie. En los ensayos, el alumnc tieme la
oportunidad de repetir una y otra vez enr um contexto, la misma
frase: de esta manera, aprende a vocalizar y a que sus compafieros le
entiendan. Segin J. McRae (1985, 31), esta repeticién serd "“a
keynote aof vocalization practice". FNosotroe mo pretendemos crear

una escuela de drama y como tal, no podemos seguir unas clases

: 1lacio 1 . Pero lo que si
rigurosas sotre proyeccioén y a ticulacién de la voz. P q

est4d a nuestro alcance es ensefiar la importancia de la voz ¥y la

articulacien de las palabras.

Creemos que hay que consultar los trabajos de Smith (1984) ¥y

: ia
Vessels (1987) sabre la pronunciacion para advertir la importanc

‘ :
para I.uF‘_:.tID t!ﬂba de la res iI

a practicar los vocal warm-ups. Claro

también para que aprendamos

hemos dicho en 1 4.8.2., no disponemos de mucho tiempo
como hemos .

q‘L‘.E?,
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pueden servir para relajar a los alumnos, Y sin olvidar nunca que no

+ - f :
estames 1ormando actores profesionales. Nunca podriamos, por tanto
]

utilizar las técnicas de C. Barker 1977,

£s un hecho que los alumnos del teatro acaban pronunciando mejor

que el resto de sus compafieros. Esto es de esperar porque cOmo

afirma Smith (1984, 40): “through acting, language learners become

better articulators". Y es légico, ya que en los ensayos, el

prutesor explica la necesidad de vocalizar bien, de proyectar, de
articular, de mantener el ritmo y de observar el tono de 1la
conversacién. Todo esto coonstituye un aprendizaje al que los demAs
alumnos no tienenracceso. Con el tono se puede trabajar mucho sobre
la lengua del personaje, el appropria’ ness, l: ronia y umna
infinidad de aspectos paralingiisticos que en clase simplemente se

pierden.

1.4.10. CRITERIOS PARA LA CREACION Y ESCENIFICACION DE UNA OBRA

Al hablar de la eccenificacién de una opbra, se debe especificar,

‘ 4{das de algan autor ajemno
en primer lugar, c{ ce trata de obras eleg

] de obras
a la experiencia, de obras adaptadas por los alumnos, O

c uda del profesor.
ios alumnos, cOn ayu
originales, creadas por los prop
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Nuestra investigacién se ha hecho en tres fases. La primera
L '

consiste :
en sugerir la creacieéen de una obra original, escrita por

los propios alumnos vy gulada por el profesor. Ecta primera fase se

® 1
puede hacer con un trabajo en clase, en el que voluntariamente

participen todos los alumnos, o como una tarea para casa. il

trabajo, que puede tener una pAgina de extensién, deberd enumerar
las ideas principales del proyecto.

De acuerdo con nuestra propia experiencia, casi todcs los alumnos
de primero y segundo de BUP suelen entregar este trabajo. Por el
contrario, en tercero de BUP y en COU hay mis alummos que no lo
entregan.

Una vez que los alumnos han entregado los proyectos, se procede
a leerlos todos en voz alta y a realizar la votacién del mejor,
teniendo muy en cuenta los criterios generales de 1.2.4.2. El
profesor tiene que explicar estos criterios los alummos,
realizéndose aqui ya la primera toma de contacto con los problemas
reales del escenario y del Imstituto. (Se sobreentiende que si se

trata de una obra que queremos adaptar, moO hay que presentar todos

estos proyectos).

Elegido el tema de la obra gue queremos hacer, entramos en la

segunda fase. Esta consiste en dar forma Yy estructura a la masa O

producto bruto con que contamos. Se trata, pues, de un trabajo que

stro
implica un procesd extraescolar, ya que el curriculum de nue

sistema educativo no contempla este tipo de actividades. Ocurre, sin

S encuentra bastante

embargo, que 81 el programa del curso se
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avanzado, 81
1 se puede hacer en horas lectivas esta segunda fase

=1

Asi sucedié en el proyecto de nuestra obra de primero de BUP

La segunda fase se sigue haciendo en el aula y a una hora acorda-

da por todos. Por los motivos que hemos explicado en 1.4.8.1., el

horarioc y el funcionamieato de régimen interao del Instituto, hasen

que la hora de reunién sea con toda probabilidad el viernes a las

cuatro de la tarde. El aula se puede convertir en una buena clase

para enseflar €' uso del diccionario, actividad ésta que los alumnos
siempre necesitan. El profesor juega un papel muy importante, no por
sus ideas sino porque es el que tiene que corregir todas las traduc-
ciones al inglés. Se observa que el nimero de alumnos se reduce un
poco, y més aun en los cursos supericres. Aqui vienen los que estan
interesados en el teatro y que ademis, quieren actuar. Pero tambien
hay un pequefio porcentaje formado por aquellos que, como dijo un
alumno de segundo de BUP, venian porque aprendian muchas cosas,
aunque desconfiaban de su capacidad para trabajar como actores en la
obra.

Durante la segunda fase, el alumno formula siempre la misma
pregunta: "“:Cuando nos vamos al teatro?" No se da cuenta de que esta
face es una especie de crisocl en donde hay que fundir la estructura
de la obra y escribirla en un inglés que valga la pena aprender.

Pero la pregunta es sumanente importante porqueé confirma la tesis

que hemos venido manteniendo desde el principie: el alumo quiere
escenificar su obra. No comprendemos emn qué se basan los que niegan

han confirmado 1o

este hecho, cuando nuestras experiencias

contrario.
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B
El tiempo que dura esta segunda fase depende de la creativ

l1dad

del ;
alummo; en unos casos sera corto y en otros, largo. Por 1o

gener
g al, al cabo de ocho semanas el proyecto comienza a tomar forma

En los cursos de primero y segundo de BUP, la estructuraciénm y 1a

traduccién dependen exclusivamente del profesor, pero los alumnags

van siguiendo el proyecto y aportan muchas ideas. No olvidemos que

lo unico que les falta es la leugua. En los cursos de tercero y

S A
CCU, la 1intervencién del profesor es menos necesaria, pero si

imprescindible ya que adem&s de la leungua, los alumnos siguen sin
tener las técnicas necesarias para ir dando forma y estructura al
proyecto. Es decir, la creatividad del alumno se nutre con el apoyo
del profesor, y de esta armonia se alimenta el proceso de creaciém.
Fn la tercera fase, pasamos del aula al escenario del teatro.
Aqui, los alumnos corren y juegan, sintiéndose mis felices. El esce-
nario se convierte en un reto. El producto que llega al escemario
deber4 ser refinado a medida que se le afiaden las improvisaciones
(véase 1.4.8.). Quien diga que en el teatro, a diferencia del drama,
ro se improvisa, esta muy equivocado. Hacemos hincapié¢ en la
improvisacién constante en toda esta fase para que la creatividad
del alumno no se anquilose. El profesor tiemc que ir tambien

tomando notas y cambiando tado lo que parezca conveniente.

a
Cuando se lliega a esta tercera fase, los personajes han adquirido

un perfil definido, aunque el intento de mejorarlos tilene que

& i1 caso de
8 e npuevos. Citaremos el cas
seguir; se pueden incluso, crear otro

la obra de primero de BUF, em donde la sefiora que entra €n la

1 = 14 en loe
pelugueria a preguntar por la pescader:a. Surg

yestra concepciob
momentos de la tercera fase. Por esta razc.:., nu
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"
producto” es 7 fer i i
S muy diferente a la de los escritores que estan en

resentacison. Es oy ¢toM
ste "nroducto" no lo consideramos como
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improvisaci one P
improvisaciones v modificaciones,

Los alumnos que, después d
nbs que, despues de tanto trabajo, llegan a la tercera

—+
1)
1]

na o1
I( S

uelen faltar. Ello pone de manifiesto que estan interesa-
n el teatro propiamente dicho. Ocurre también que, en esta
tercera fase vuelven a aparecer algunos de los alumnos que abandona-
ron al término de la primera fase. Segin ellos, sélo tenian la idea
y no muy buena, sdemds de que les faltaba la capacidad para estruc-
turarla. Otros, sin duda, no creian en la realizacién del proyscto,
pera ahora que ya es realidad, les resulta sumamente atractivo. Sea
por lo que fuere, lo cierto es que han vuelto, y esto es lo que

eceos de ayudar en la construccién de los decorados y

0
=
1t}
=
+
%]
r
jool
n
(o9

demas, es muy valiosa. Asimismo, en algunos casos raros, aparecen
alumnos que quieren colaborar como  apuntadores. Todos son bien

recibidos porque, recordemos, la idea principal es la de . .sefiar

inglés; sin embargo, nO Creemos necesaria la presencia de
apuntadores, aunque reconocemos que en el proceso de lectura y

ién en los ensayos, 1los apuntadores &e benefician del

aprendizaje de la lengua.

» = ] = ; se
En ecta tercera fase se marcan las entradac y las salidas; s

; 1
sctydian los movimlentos; €e VEN las posibi;idades del cuerpo, la

' = su
proyeccién de la voz, etc. El alumno advierte que el espectador,

cas. E 1 mento
~ompafierno, va a pctar eccuchanunle desde las butacas. Es el mo

6n, con el
corregir una y otra vez la pronunciacién,

oretexto de proyectar la voz.
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De aqui que antes de empezar los ensayos se proceda a
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razones ]
nes que explicamos en 1.4.8.1., no pueden pasar de diez minutos.

El horario o schedule que describe Vessels (1967, 124) nos da un

peco de envidia, pues nosotros no podemos dividir nuestro easayo en

sels partes y dedicar diez minutos a los physical warm-ups y otros

diez a los vocal warm-ups.

El tiempo en el escenario pusda alargarse otros dos meses, con lo
que el proyectc en total puede durar unos cuatro meses; inclusc mas,
pero no debe pasar de los cinco meses. En wn curso de primero de
BUP, por razones obvias, hay que empezar en el mes de enern, pues
los alumnos estan sélo en el primer nivel de lengua. En los demas
cursos, un mes bieno para empezar es en noviembre; esto hace que en
Navidad se interesen y aporten aigo nuevo a la chra. Y un dia muy
bueno para representarla es al fina! del segundo trimestre; aunque
una obra de primerc es mas dificil poderla escenificar antes de
abril o mayo. Esto no seria posible en un curso de COU pues en mayo

tienen los examenes finales. Citaremos cOWO ejemplc, la ovra nuestra

1

para uGltimo de curso y con la cual tivimos muchos

que se dejé

oroblemas, E1 final de cureo o es momento 1deal para

mnos t & reocupados
representar una gbra porque los alumnos esté&n mas que P )

con los examenes Y lacs notas.

! ; .
Se supone que los ensayos €0n diferentes, segun Se€ trate de una

i ! tor reconocido. En este
obra original, de una adaptada, o0 de um auttu

ada, 0o
gltimo caso, POT ejemplo, en el que no queremos cambiar n
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i 5
la primera ai 1la segunda fase. Si

B - S

tendriamos que hacer
es una obra
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cambiar la obra, ecr o
a, ocon arreglo g g 2
reglo a leos criterios generales de 1.2.4.
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obstante, cuando la obra a= original, no existen loe problemas

de

e 5 - - :
comprension de los personajes. Si la obra no es original, hay que ir

E| f
explicandolos; estas explicaciones no hay que hacerlas en un dia
X '

esperando que el alumno sepa todn; es mas bien un proceso leunto. Los

alumnos tienen que descubrir los personajes por si mismos. Proceso

de comprensiéen que cambia cuando la obra es originzl, ya que los

personajes son suyos, son como de 12 familia.

A la tercera fase todos los alumnos vienen con el guién; en éste
se van anotando los cambios que surgen en los ensayos y, al final,
se wvuelve a escribir un nuevo guién Al principio, parece una tarea
dificil pero en la practica es como una clase mas que el profesor
tiene que preparar. La repeticion del trabajo refuerza el papel

pedagégico de nuestro teairo como aprendizaje de la lengua inglesa.

1.4.10.1. Los actores

¢ - ] ! o teatrp, nl es un
Partimos siempre de la base de que nuesir -

métods ni es una escuela. Como sefiala B. Way (1067, 15), “las escue~
¥ ot =2 = e

b, Par
G 1 ara crear personas.. :
las no existen para crear escuelas sino Pp p

t ¢ 0S8 o = . o, no de-\.acalx 1C3 en
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modo algunc 1
guno el que en un momento dado, expliquemos 1o gque
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alumnos observ
SeTvan y aprecian estns comentarios, cuando se hacen como

Es n 3
ecesario que el profesor lea y se documente un poco sobre la

formacién de actores para gue sepa lo que tiene, o lo que no tiene

1} L o
que hacer con sus alumnos. Y lc mas importante es que no intente

formarlos en una escuela determinada. Esto queda para los alumnos

que quieren estudiar Arte Dramdtico. Aunque siempre es conveniente
seguir los consejos de quien haya investigado sobre el teatro, como
por ejemplo, Rincén y Sanchez-Enciso (1985). Para estos autores, la
interpretacién del teatro realista es lo que mids se aproxima al
concepto de teatro que entienden nuestros alummos.

Fo nos cansaramos de repetir que sin vocalizacién no hay comuni-
cacién; esto es indispensable para los actores. El actor se comunica
con el espectador en el procesc de aprendizaje y el alumno-oyante
tiene que comprender lo que su compafiero-actor le est4 diciendo.

Nuestra experiencia nos ha demostrado que los problemas mas
graves de los alumos-actores son: la falta de articulacién, la
entonacién, la falta de claridad, las pausas que no corresponden a

1a fluidez de la obra, el hablar muy bajo y la inconsistencia con el

personaje que representan. Sobre todo, hay que destacar la velocidad

: = concentracién
con que acttan. Hay que relajarlos por medio de la

26 veces se
para que vayan nas despacio. Hemos notado cémo algunas

1
tragan palabras enteras en una frase, Ppues siguen la idea principa

: todas las
iguna preposicién. De t
peroc no pronuncian algin verbo O alg prep

t a l ac q”p [ tl mos la Vo2 1 ve T b an y 1d
ncon a ] a2 ID(,ldad CcO que ha 1l i
il = - 3
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en la articulacis
cion de la voz para que exista la comunicacisén

Es cierto que al cipi
q principio los alumnos son todo manos y movimien-

(0] SC = e cO 1 2 S v eli(l s
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personajes 7
I ] Yy van mejorando a medida que se avanza en los ensayos

Esta = 7
a labor es mucho mAs facil cuando se trata de una obra original

Al au
ser ellos los autores y los creadores de sus personajes, los
interpretan muy bien. Asi y todo, el profesor est4 obligado a dar

una opinion sobre la interpretacién, sin rechazar las opiniones de

los demés.

1.4.10.2. Los oyentes

Si los actores tilenen problemas porque nunca ham hecho teatro,
oyentes también los tienen porque pocas veces han ido al teatro.
oyentes no saben cémo comportarse en la sala. En la primera obra

g€ puso en nuestro Instituto, The Barber of Almeria, los alumnos

espectadores interrumpleron a sSus compafieros actores con comentarios

criticas cuando empezaron 2 hablar en inglés. Para ellos,

h

=1

cituacién era extrafia; ni habian visto mucho teatro ni sabian

papel de oyentes. Es muy probable que en la escenificacién de

primera obra en ingles en un Instituto, si un alumno dice, "I am

i : conteste, "Tu eres el
Brown", algun compafierc de la primera fila le

hijc de Maria la Cerdana". Y surgiran las correspondientes
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que  estdh no o6 6 € :
q no ocurrié ya en las obras de segundo, tercero y COU?

Porque lus oventes Al
! ) yentes ya sabian a lo que iban; eran espectadores con

una formacidén teatral.

La tarea del profesor es .a de formar oyentes activos.

A nosotros

nos costo mucha paciencia, pero también diremos que los alumnos

espectadores, una vez en posesién de su papel, han enriquecido

nuestras obras. Gran parte del éxito que hemos tenido con el teatro
inglés en nuestro Instituto, se debe a los oyentes. Siempre les
hemos pedido que sean nuestros criticos mis estimados; y ellos han
respondido. En la tercera fase y al final de las representaciomes,
hemos pedido sus opiniones. Gracias a ellos, la obra de segundo
(véase 1.6.2.3.1.), se cambié el final porque no gustaba a los
oyentes. Y con la de tercero ocurrié igual (véase 1.6.3.3.1..).

El que el oyente no sepa escuchar ni ver teatro se debe a su
falta de formacién., Esto es lo que nosotros hemos conseguido com
nuestra experiencia: darles un gusto por el teatro y que sepan
apreciar el trabajo de sus compafieros, ademis de enseflarles inglés.
Ellos se han enriquecido con la experiencia, al tener um papel
activo; pera en el proceso, Sus compafieros también han sacado
provechc de sus sugerencias y criticas constructivas. Y la mejor

prueba esta en el comportamiento de las ¢ltimas escenificaciones; el

silencio y leos aplausos siempre estuvieron en Su debido lugar. Esta

es la mejor confirmacioén.




1.4.10.3. APLICACION DE URA ENCUESTA

Dado que en todo proceso de investigacién es necesario trabajar

con hipéotesis que nos sirvan para contrastar nuestras teorias con la
realidad, también en éste procedimos a la elaboracién 4e un modelo
de encuemta que nos permitiera comprobar los criterios generales del
teatro que proponiamos. Una encuesta que nos ayudara a confirmar la
validez del personaje espafiol y su aportacién a la comprensién de la
lengua, asi como la importancia de los gestos y sobre todo, el papel
que el entorno podia jugar en este nuevo tipo de teatro didActico.

A continuacién mostramos el modelo de encuesta que se dié a los
alumnos después de cada representacién. El analisis de los resulta-
dos aparece en los datos de la experimentacién. (Véase en 1.6. los

resultados de la encuesta de cada obra).

1) :Te ha sido necesario un personaje hablando espafiol para compren~
<

sl . (0] DABA IGUAL

der la obra?
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[ am-

2)
biente local? S1 30

DABA I(GUAL
3

:Te h
é a ayudado este personaje a comprender mejor a los personajes

ingl i
ngleses SL 10} DABA IGUAI

4) ¢Hablaban muy rapido los personajes ingleses?

Sl . (0]} REGULAR

5) :Has comprendido toda la obra?

81

6) ¢Podrias explicar, er pocas palabras, la parte que no has com-

prendido?

7) ¢Qué ha sido mas facil para ti, entender a les chicos c a las

chicas?

8) .Entendias todas las palabras emn inglés, o necesitabas seguir los

gestos de les personajes? (Comentar)

\

9) ¢Tienes una visién distinta de tu smbiente local cuando hablas de

¢l en inglés? (Comentar’




10 Enumera los piublemas que hayas tenido como oyente.

a)

b)

Q)




1.5. ADAPTACION DE OBRAS

1.5.1. CONSIDERACIOFES PREVIAS A LA ADAPTACICN DE OBRA" INGLESAS

Para adaptar obras de teatro inglés, hay que intentar aplicar los
criterios generales que hemos elaborado en 1.2.4.2. A estos crite-
riops se ha llegado después de una extensa lectura del material dis-
ponible en este campo, y, al miemo tiempo, tras una madura
reflexién sobre las realidades existentes en el aula. El profesar
tiene que investigar y recoger ideas de otras obras, que serviram
para conectarlas con las sugerencias de los alumnos. Es decir, al

presentar un proyecto en clase, se supone que el profesor ya ha

hecho una seleccién previa de entre una serie de obras que contaban

con los elementos exigidos emn nuestros criterios generales. 0, al

menos, con gran parte de ellos, ya que nO resulta facil encontrar

obras que cumplan cOn todos .os criterios. Emn 1.3. ¥ 2.1.

comentamos y analizamos las posibilidades de adaptacién.

sistema requiere bastante esfuerzo por parte del

Sin duda, este

profesor. Existe otro sistema rapido ¥y preciso, que ademAs ahorra
mucho tiempo. Sanuel French Ltd publica todos los afios una guia para
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sel
eccionar obras de teatro#, A continuacién mostramos dos ejemplos

con el objeto de que el lector pueda apreciar el proceso que

nosotros hemos seguido.

Si miramos el indice de la guia del afio 1985, advertimos que la

obra titulada School Play -en las obras recomendadas para alumnos de

mis de trece afios- puede servir para nuestros propésitos. Segin la

guia (p. 339), se trataria de una obra "escrita especialmente para

utilizarla en las escuelas...Hay tantos papeles que cada miembro de
la clase, incluyendo al profesor, estard involucrado”. Sin duda,
nunca podriamos soffar con nada mejor que esto. Esta somera
informacién basta para indicarnos que la obra puede servir para
nuestros alummos. Sin embargo, la lectura de esta obra dejé bien
claro que School Play no es lo que esperdbamos. En Schoo! Play, en
efecto, hay papeles para cuarenta alummos de una clase, perac,
desgraciadamente, en la obra no pasa nada. El alumnoc numero seis se
equivoca y toda la obra versa sobre esta equivocacién. Se puede
resumir con las palabras del profesor, *But why was that fumny". Y
la verdad es que no tiene nada de gracia. En la opinién del alummo
namero dieciocho, la obra es "Just more teaching".

Esta obra experimental sirve mids bien para que el profesor tome

conciencia de los problemas de los ensayos, de las improvisaciones

y de las dificultades de los actores; pensamos que con una lectura

en casa Yya es suficiente.

#Para obtener esta guia, The Guide to Selecting Flays for Perfor-

F Y y H 70317 3.
]
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H > -
eémos escogido este ejemplo para mostrar al lector que no existe

una férmula

mAgica para adaptar obras de teatro inglés. Sin

embargo, al estudiar con detenimiento esta guia, nos damos cuenta de
la gran ayuda que encontramos en nuestra bisqueda de una obra que ze
adapte a nuestros niveles de BUP y COU.

Veamos vi segundo ejemplo con la obra Naria Marten or Nurder in
the Red Bsrn. las caracteristicas de esta obra son my atractivas
(p. 251). Se nos dice que la obra consta de catorce personajes,
nueve femeninos y cinco masculinos, y que hay, entre ellos, una
gitana que se quiere vengar de un malvado. La obra estd escrita en
distirtos niveles. Si comparamos la Maria Marten de Constance Cox
(1969) con la Naria Marten de B. J. Burtun (1964}, observamos que la
lengua de la obra de C. Cox se adapta mAs a nuestros cursos.

Cuando hablamos de obras originales, segin nuestro criterio
numero uno, nos referimos a obras para niveles de BUP y COU. Una
obra original inglesa, por su propia naturaleza, tieme un nivel mAs
alto que el propio de un primero de BUP. Asi y todo, después de una
seleccién, resulta casi imprescindible efectuar los cambios
lingiiisticos necesarios, de acuerdo con el nivel de nuestroc grupo.
Sin embargo, esto no supone un problema ya queé nos obliga a ser mas

originales y a trabajar en la direccién que hemos indicado en toda

esta parte experimental.

Al empezar a adaptar Naria Marten, de Constance Cox (1969),

advertimos que de traducir la parte de las gitanas (pp- 4-5-6- 22 y

23), habria demasiados didlogos en espafiol y también seria dificil

ro teniendo en cuenta que

incorporar esa traduccién en la trama. Pe

la
giempre podemos aplicar todos los criterios generales, existe
no
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posibilidad de utilizar los asides o apartes. Estos se graban con

la voz de los propios personajes y, cada vez que haya un aparte, la

cinta explica en espafiol lo que va pasando por sus mentes. De este

modc se provee la informacién que los alumnos oyentes necesitan en

caso de haberse perdido. Ademis, no sélo es un buen ejercicio de

traduccién sino que a los alumnos les encanta practicar y jugar con
estas grabaciones.

51 elegimos la primera forma, -es decir, traduciendo como remos
dicho las pp. 4-5-6-22 y 23-, la parte de las gitanas tendria que 1.
en espafiol y acompaflada de una traduccién artificial. 1“ara
nosotros, la segunda posibilidad que hemos mencionado -utilizando
una grabacién- estd mAs en la linea de lo que buscamos. Cada vez que
el personaje tenga que expresar un pensamiento interno lo grabaremos
con su propia voz (véase esta obra adaptada em 1.5.2.).

El decorado de un invernadero es bastante sencillo: unoe cuantos
palos y uros trozos de plasticos. En nuestro caso, esto lo encontra-
mos hasta detras del edificio del Imstituto.

La parte de los coros es opctonal., Si el grupo tiene inclina-
ciones artisticas y bhay quien *fuque instrumentos musicales, también

se pueden aprovechir al maximo estas destrezas.




1.5.2. FIENPLIFICACION: "
: "NARIA NARTEN OR NURDER I
¥ THE GREENBOUSE"

Personaias

Naria Marten

Nancy Narten, su hermana
Seth Robins, novio de Nancy
Jemmy ' _an

Nrs Marten, madre de Maria
Nr Nartemn, padre de Naria
farah Herne, una gitana
Belle, gitana

Abigail, ritana

krs Corder

¥illiam Corder, sv hifo
Dora Nannering

Jenny, doncella

Jasper Ryan, detective

Un inverncdero de palos y plasticos al fondo del escenarioc. En la

parte derecha se V€ la puerta del cortijo, con unos matorrales de-

lante. En la parte tzquierda esté 1. salida a una carretera qué va

al campo. También hay unos matorrales con un banco de palos viejos

delante. Todos 108 apartes se grabaran en una cinta con las voces de
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S 3 & F er Soﬂﬂj T . Em}ﬂi eza Iﬂ obra con musi ca y con .I'ﬂ] 1a Seth
] [ ' ’

Nanc .
gncy y Jemmy, jugando a la gallinica ciega. Todos se riem cuando

Oy 4 '
Seth, que tiene los ojos vendados, no puede atraparlos.

SETH: Got you! (Agarra a Jemmy y éste le empufa hacia Maris) No, I

haven't! (Naria le da vueltas a Seth y le empuja. Se corta la misi-
ca) You are getting me dizzy! (Se va hacia el banco)

NANCY: You were born dizzy and brainless, Seth Robins!

SETH: (Nancy baila junto a Seth y é1 la coge) Got you! You keep
still while I guess. (Le toca por el cuerpo) She's g. okirts on, so
she is a woman. (Naria y Jemmy se rien) She's got her hair down, so
she still is a maid. (Le toca la cara) She hasn't got a moustache,
so she is attractive. (Nancy le muerde la mand) Ee, she bit me!
JEMMY: (Alef4ndose) Serve you right for being so rude. Go on, guess
who it is.

SETH: There's only one girl I know that would bite the hand of the
man who's in love with her, and tha's Nancy! (Se quita la venda)
FANCY: You cheat! I believe you could see all the time!

SETH: No, 1 couldn't and I'm not cheating either. So now I'll have
my kiss from you and no more arguing. Come over here! :Tira de ella
There's that for you! (lLa besa)

NARIA: (Haciendo palmas) Vell dome, Seth!

NANCY: And that's for you! (le da una bofetada a Seth y corre)

SETH: Ee, the way she treats me you'd think we were married already!

NANCY: (A -céndose) Vho saye I'm going to marry you!

SETH: 1 do.

NANCY: And why?

SETH: Because you're in love with me. That's why.




NANCY:
JEMMY:

MARIA:

Jemmy y Naria cogen a Nancy y a Seth,

Nancy

I “hink you're silly.
Say vou love him,

Ranc)_| he loves you.

intent4ndolos funtar pero

se suelta y sale corriendn por el camino. Seth sale detras.

Karia y Jemmy se rien. La escena tiere un poco de misica

JEMMY:

NARIA:

JEMMY:

NARIA:

JEKNY:

MARIA:

JEMNMY:

MARIA:

JENNMY:

MARTA:

It's a shame how she teases him all the time.

It's only Fancy's fun. She really loves him. (Se van al banco)
I ¥know. I envy him with all my heart.

You envy Seth? That bumpkin!

He's marrying the girl he loves. 1 wish I could say the same.
Oh, Jemmy, don't!

I swear I'd be good to you...

I know you would -but I don't love you.

We've been friends since childhood.You might grow to love me.

But if I didn't, think how wretched I should make you. And

besides, I...(Se levanta y se aleja)

JEMMY:

MARIA:

JENMY:

NARIA:

JEMMY:

WARIA:

world

marry

JEMMY:

Nrs Marten les {nvita a tomar té

Vhat?
Nothing.
There is something. (Se acerca a ella) Tell me.

Jemmy, don't you ever feel you want to leave this place?

Leave E1 Ejido? No, why should I1? I was born here.

So was 1 -but sometimes it stifles me. There's a great big

outside this town, Jemmy, and 1 know nothing of it. And 1f I

you I know [ never shall leave this place.

Maria, I'd do my best tO make you happy. .-

desde ia puerta del cortifc
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NARTEEN: Tea's all ready. WVhere have Nan and Seth gone off to?

MRS

MARIA: They ran towards the orchard, mother. I'11 fetch then.
JEMMY: No, I'l1l gO.

NRS NARTEN: Thank you, Jemmy. Then come back and have tea with us.

Jemmy se va a buscar a Nancy y a Seth. Nrs Marten se mete en el
cortijo y Naria se sienta en el banco, mientras la cinta grabada con
Su voz, explica a los demés alumnos lo que ella est4 pensando.
CINTA: Pobre Jemmy. Yo sé que é1 me ama de verdad. Quiz4, si yo
fuera mAs sensata le diria que si. Pera hay algo en mi corazén que
me dice que el no es el hombre para mi (Sarak, una gitana seducto-
ra, aparece por el camino que va al campo y mira a Narla por detrds
del matorral) Siento intensamente que hay alguien esperando -alguien
que es diferente a todos los chicos de este pueblo que yo he conoci-
do- que me sacar4 de este ambiente tan muertc y me llevarad a otra
vida mas alegre, llena de maravillas. (Sarah se rie y Naria mira
bacia atras)

MARIA: Vho is there?

SARAH: (Sale del matorral) Only me, pretty lady. Forgive me if I

surprise you.

MARIA: (Se levanta) What do you want?

£
SARAH: A morsel of food of your charity, my dear. I've walked far

today, and ['m very tired.

MARIA: Poor soul. Sit down on this bench -(la coge de la mano ¥ la

sienta) -and I'1l1l fetch you something.

SARAH: God bless you.

abada.
Hay unos segundos de misica y después se Oye su voz Br
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CINTA: Por fin, aqui estoy en El Ejldo, en donde la pobre de mi

hermara murié en su

Juventud, con el corazén rotc, traicionada y

rechazada por un malvado scductor. Nunca descansaré basta que Corder

muera. He jurado vengarme de &I, y 81 esta chica joven tiene el

ccrazon iibre, la utilizaré como mi proplia arma. He oido demasiado
para saber que su vida nc es feliz en el pueblo. Alentaré sus ambi-
clones y a través de ella enviaré a ese malvado al cadalso.Silencio,
que aqui viene. (Se sienta. Maria sale del cortijo con una cesta)
NARIA: Here is some bread and cheese for you to car.y with you.
SARAH: (Se levanta) Your heart is as kind as your face is pretty, my
dear. what can I do to repay you? (Pone la cesta en el banco)

NARIA: Nothing. I give it to you gladly.

SARAH: Ah, but Sarah Herme does nct take something for nothing. I am
peor, but proud, my dear. Show me your hand.

MARIA: My hand? But why?

SARAH: That I may read your future for you.

NARIA: My future! (Alejéndose de ella) No!

SARAH: (Siguiéndola) Vouldn't you like to hear about your future?
NARIA: I am afraid.

SARAH: Of what? Come, let me see it. (Coge a Nasia de la mano y la
l1leva al banco) Don't be mnervous, pretty lady. Sit here beside me.

(Se sientan) Why, this is a most lucky hand!

MARIA: Lucky?
5!
SARAH: I see love and admiration -ah- and riches

' '
NARIA: Riches? No, that can't be! You're nistaken

= 800N~
SARAH: It's all written in your haund, my dear. Soon -very

you'll meet a rich and handsome gentleman.




NARIA: Will he fall in love with me?

SARAH: Indead he will.
NARIA: And marry me?

SARAH: And marry you. Did I not say i1t was a lucky hard?

NARIA: (Se levanta) 1 don't believe it. Are you telling the truth?

SARAH:

(Se levanta y coge 'a cesta) I am telling the truth, my dear.

So keep your heart free for anim, Now I must go.
MARIA: Goodbye, and thank you.
SARAH: God blgss you, my pretty, and remember what the zipsy said.
Saral se rie y se va por el camino. Naria se sienta en e! panco.
CINTA: Todo esto que me ha dicho esta gitana es lo que yo siempre
habia esperado. ;Rico y guapo -y se enamorard de mi! Y me casaré
con él! ;0Oh, que emocién!'
Llegan por el camino Seth y Jemmy, seguidos de Neacy.
SETH: What did you have to come and irterrupt us for? She was just
on the peint of saying yes to me.
NANCY: I was just on the point of slapping your face agai- you
idiot! (Ve a Naria) Maria, Vhat's the matter? (Se sienta junic a
ella> You look worried.
KARIA: A woman ~as here just now -a gipsy..
JEMMY: Did she frighten you? You look so pale
MARIA: Frighten ne ~-po! She made me very happy.

MRS MARTEN: (Desde la puerta del cortijo) Are you people never

coming in to tea?

SETH: I'm coming nOw.
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Mrs

Marten se mete dentro. Seth le coge la mano & Nancy y tira de

ella hasta meterla dentro también,

JEMMY: Maria, what is 1t? What did that gipsy say to you?

NARIA: (Se levanta) Nothing I can tell you, Jemmy
JEMMY: Maria, you must. It has changed vou somehow.

MARIA. Fo, Jemmy, no!

JEMNY: But, Naria...
NARIA: Oh, leave me alone! Please leave me alone!

Naria se va corriendo por el camino. Jjemmy da dos pasos y se
para. Se queda mirdndola mientras suena la misica. Despuds, se va
triste al banco, medita un pocn y se mete en el cortijo.

CINTA: (Cuando para la misica) (Qué le ha pasado? Ha cambiado. La he

amado de corazén durante mucho tiempo y la seguiré amando. Con un

corazén constante v tiernc, espero que ganaré su amor.

NARTEN: (Con unos palos a las espalda=) Vife, wife, are you at home?

MRS MARTEN: (Desde la puerta) Here I am. Vhat's the matter?

MARTEN: (Deja los palos en el suelo) Here's Nrs Corder and her son

coming to our cottage!

MRS MARTEN: The squire and his mother? No, you're mistaken surely.

NARTEN: 1 tell you wife, they're coming up the road. Here they are!
Mrs Corder y Wiliiam Corder llegan por el camino. Mrs Corder

tiene un aire muy aristocrdtico y ¥illiam parece un playboy.

NRS MAKTEN: (Se adelanta, haciendo una reverencia) Good morning to

you madaw -and to you, squire.
NARTEY: Good morning.

MRS CORUER: Good morning toc you, Marten -Mrs Marten.




203

v ’
11l1iam inclina la cabeza, se va hacla el matorral Y enciende un

cigarrillo

MRS NARTER:

Our humble home is huncured, madam. How may we serve you?

NRS CORDER: I'm told you make most excellent lace, Nrs Marten, and
would like to see some. Have you any you can show me?

NRS NARTEN: That I have, madam. I've becn making some for my

daughter's wedding.

VILLIAM: (Sorprendido) Your daughter's wedding?

MRS NARTEN: That's right, sir. She's getting married this month.
VILLIAM: Vhich daughter is that one? You have two, I believe?

NRS NARTEN: Ky daughter Nancy, sir, to young Seth Robins.

CINTA: Todo va bien. Esa no es la que yo le habia echado el ojo.

MRS CORDER: Why, do you know the girl in questior, William?

VILLIAM: I may have seen her in the village, Mother. Aren't you
going in to see the lace?

KRS MARTEN: Please step inside our cottage, madam. Husbard, bring
the wine for Mrs Coder. (Entra Marten)

YRS CORDER: (Desde la puerta) William, are you coming in as well?
MRS NARTEF: Shall Marten bring you out a glass of wine, sir?

VILLIAM: Thank you, no. Don't bother.
Con una reverencia, MNrs Marten entra en el cortijo.

CINTA: Qué suerte ha sido el que mi madre pensara en comprar encaje

del que hace la Sra. Narten. Esto puede abrir la puerta para que yO

conozca a su hija Naria. Hace ya tiempo que tengo algunos proyectos.

Sy hermosura me quema la sangre. Se me ha metido en la cabeza tener-

i 1 cor-
la en mis brazos. La he visto cuando veniamoe andando hacla e

ia — { viene!
tijo. (Nira a la carreteral {Que suerte la mia —-por alli vie
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Ma . 5
ria llega apresurada por el camino, con una cesta de manzanas

Va mirando a la cesta Y no se da cuenta de VWillian que est4 al otro

lado del matorral. Los dos casi chocan uno cen otro.

VILLIAM: WVhy so hasty. pretty maiden?

NARIA: Oh -ch, sir! (Hace una reverencia)

VILLIAM: Another second and you would have run into my arms.

NARIA: Obh, sir, I beg your pardon. I wasn't looking. I...1 was rum-
ning away from Jemmy Hogan.

VILLIAX: And who is Jemmy Hogan, that you should rin away from him?
MARIA: He wants to be -my sweetheart, sir.

VILLIAM: Does he, indeed? I must admit that he has good taste.
MARIA: Please, sir, you mustn't flatter me.

VILLIAM: I speak the truth. In fact, I'd willingly be Jemmy Hogan's
rival. (Je acerca a ella)

MARIA: (Alejandose) You, sir? Oh, no, you must be joking!

VILLIAM: (La sigue) I myself, my sweet Maria. I've seen you often -
though perhaps you've not seen me.

MARIA: (Mirando al svelo) Yes, sir, 1 have.

WILLTAM: And wished as many times that I might speak with you and

tell you of my love.

NARIA: Your love! You mean -your love for me?

WILLIAM: My love for you. (Le coge la mano) May I hope that you

return my passion? Speak, dear Maria.

MARIA: But, sir, I'm a working class girl. What could you want with

me? (Se sienta en el banco)

rr
WILLIAM: I want the favour of your heart and hand. I wish to marry

Maria. (Maria pore la ~r5ta de manzanas en el suelo)
you, .
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MRIA'. TD mrry me?

VILLIAM: (Se arrodilla) Will you, Maria? Vill you become ny wife?

NARIA: It would be all I ever longed for! Oh,

what happiness! And

would you take me away from here ~perhaps to London?
VILLIAM: (Se levanta sonriendo Y se sienta jfunto a ella) You shall
g0 anywhere your heart desires. Only say yes to me.
NARIA: Yes, oh yes, dear William!
WILLIAM: Sweet Maria! (Le besa la mano)
NARIA: Vhen shall we tell my parents? Shall we tell them now?
VILLIAM: (Levanté4ndose) No, not yet. (Se aleja)
MARIA: (Se levanta también) But if you wish to marry me..
VILLIAM: Ve must delay our marriage for a while. My mother will be
against 1t.

Aparece Sarah detr4s del matorral sin que ellos se den cuenta.
NARIA: Then we must part?
WILLIAM: No, we shall not part. I'll find a place for you to live,
and come and visit you. Then in a month or two, we will get married.
NARIA: COh, my love -my dearest! (Se echa sobre su pecha)

Sarah, que ha estado vigilandoles, se marcha por el camino.
CINTA: (Pone su cabeza sobre la de Naria) Est4 hecho. Ya la tengo.

WILLIAM: Now I must go back to the car. My mother must not see us

together.

NARIA: When shall I hear from you?

VILLIAM: Vithin a day or two, I promise. (La besa y se va por el ca-

mino. Maria le dice adios con la mano)
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CINTA:

Pensar que un caballero tan rico y tan espléndido me ama

Todo es felicidad, como dijo la gitana. ;Oh, nunca he sido tan feliz

como hoy!

Naria se mete en el cortijo. Mrs Corder se va por el camino y la
gitana aparece por los matorrales y se sienta en el banco.

CINTA: iM{ plan empieza a funcionar! La semilla que planté en su

mente ha florecido. ;Qué tonta! El se cansara my pronto y verad la
forma de deshacerse de ella. Entonces, la ley se hard cargo de &1,
Las dos gitanas, Belle y Abigail, llegan por el camino.
BELLE: Vhat are you dolug?
ABIGAIL: You have a dreadful plan to use that girl. Ve Know it!
SARAH: I am avenging our sister, who was betrayed by William Corder.
Leave me alone!
APIGAIL: But this village girl was not to blame. WVhy should she
suffer?
SARAH: I care nothing for her.
BELLE: But we do. Ve will tell her.
SARAH: She will not listen to you. (Aparece Maria en la puerta del
cortijo) Good morming, pretty lady. Happy fortume go with you.
NARIA: (Se rie) 1 think it does, good gipsy.
Garah le dice adios con la manoc y se va por el camino.
ABIGAIL: Lady, may we speak with you? It is important.
BELLE: Indeed it is.
NARIA: (Se acerca) vhat do you wish to say to me?

BELLE: Lady, you are deceived by Villiam Corder.

MARIA: What?

ABIGAIL: He is going tO ruin you.
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MARIA:

(Coge la cesta de manzanas) What wickedness is this? How dare

you lie about him?

ABIGAIL: It is not lying, lady, but the truth! You must listen to us.

NARIA: I will not hear a word against him! Villiam Corder loves me!

BELLE: William Corder is in love with no-one but himself!
ABIGAIL: Oh, lady, listen! Do not trust him!

BELLE: Do not trust him!
MARIA: Go away! Go away! I will not listen to you!
Las gitanas se van. Maria espera un poco, mira al cortijo, y se
va por el invernadero. Aparece Sarah por los matorrales.
CINTA: Hermana mia que ahara estas descansando, y que tu corazém lo
destrozé ese malvado, la venganza esté cerca. Se arrepentird del dia
en que te traté con desprecio. Pues por mis engafios, él1 ha prometido
fa.samente casarse con ella. ;Esto le conducird a su propia horca!
Sarah se va riendo por la carretera. Mr y Nrs Narten salen a la
puerta del cortijo. LLevan bastantes cosas en bolsas.
MRS MARTEN: Oh, John, 1t's hard to leave our cottage. Humble though
{t is, it's been our home for forty years.
NARTEN: Ah, wife, it's hard, vut Nrc Coder wants us to leave the
place. We've no choice but to obey. WVe'll find another home, my

dear, don't worry.

NRS CORDER: (Llega por el camino) What, Marten, not gone yet? Didn't

3 [ ”
I tell you that you must leave this property by twelve o'clock?

NRS MARTEN: Oh, Mrs Corder, madam, why must we gO at all? Ve've been

good tenants. Never a penny have we ever owed you all these years.

Sale del cortijo Jemny, también con UDA&S bolsas.
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NRS CORDER: My son's wife will require the cottage for her servants.

That is reason enough.

NARTEN: Is Mr Corder getting married, madam?
NRS CORDER: Vithin the month. Now please, be on your way.

Nrs Corder se va por el camino. Seth y Nancy salen del cortijo y
también llevan bolsas con c.sas. Mrs Marten est4 llorando.

NANCY: Notber, there's no need to cry again. (La coge y se la lleva

al banco) You know you're going to stay with Seth and me until you
find another place to go.

JEMMY: (A Narten) Did I hear Mrs Corder 1y her son was getting
married?

MARTEN: Yes, Jemmy, you «<id.

JEMMY: But he has no right to marry Naria.

MRS NARTEN: Jemmy, what do you mean?

JEMMY: He stole Naria away from me. 1 know he did!

SETH: That proves nothing.

JEMMY: IT's true. But she left with him in the car. I saw them.
NANCY: You think he may have married her, Jemmy?

JEMMY: I think he may have promised to, to make her go away with

him But he will get rid of her and marry tkis ovher woman.

! T
NRS MARTEN: (Se levanta Oh, poor Maria, what will become of her

H
Husband, you know I told you of my dreadful dream about her!

5 , t
MR NARTEN: (Le pone é. vrazo por encima) Dom t think about it. Fu

trust in heaven and all may yet be well.

p - y ) .
.08 ao &
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JE I
MMY: 1'l1l trust in no-one but myself! I'11 find that villain out

and punish him!

SFTH: Don't be stupid. Injure William Corder and you'll only harm

yourself. Come, Nancy, we'll make sure that your parents have a

place to live, then 1 must be off to work.

Seth se va por el camino con unas bolsas. Nancy le sigue,

CINTA: (Jemmy se sienta en banco) Setlk tieme razén. Yo puedo

hacer bien poco para que un hombre comc VWilliam Corder pague. Los
terratenientes tienen sus leyes y nosotros tenemos que obedecerlas.
Sin embargo, con este pufilo bien cerrado, daré mi vida y mi corazén
por mi amor Juro que Corder pagarad lo que ha hecho.

Jemmy se va por el camino. Aqui se puede poner misica y cambiar
las luces a mAs oscuras para que se vea el paso del tiempo. Se
puede quitar el matorral de la puerta del cortijo. Y también ce
puede cortar por unos momentos y hacer como un segundo acto. Cuando
pare la misica, Mar.a llega por el camino con un nific en brazos. Se

le ve cansada. Pone el nifio liadc en unos trapos y se sienta en el

banco.

NARIA: Oh, I am so tired!

CINTA: Tengo que sentarme ..tes de que vaya a ver a mis padres. cQué
diran de mi? Una *ija arruinada con un nifio enfermo. QuizA no seréan

muy severos conmigo. He sido una tonta engafiada pero lo que si es

verdad es que nunca he sido mela. (Se oyen voces)

"
NARIA: (Se esconde un poco ¥ mira al camino) But who comes here”

(Mira sarprendida) It's Vi1 am! I must not let him see me!

onde
H viefo que lleva y se €sc
Maria se cubre la cabeza con 4 chal jo q

mﬁc, n“'r £ mafc}rra !es w i [ ] f { !I » Va
s i an A PG] el am 4 .
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VILLT Y .
ILLI’M: Look over there, d .rest. There you can see the church

where we'll be married.

DORA: (n, how pretty it is, William!

VILLIAM: A pretty church for a pretty bride. (Le coge la mano) How I

long for the day to come wher I can L you 1wy wife.

DORA: And will you love me always, William?

VILLIAM: Always, my dearest Dora. You will find in me a very faith-
ful husband.

DORA: And you have raver loved .nother womarn?

VILLIAM: Never, upon my honour.

MARIA: (Tira el chal al suelo y da un salto. Todor se sorprenden) I
can stand no more! You lie, Villiam Corder, you lie! Look upon me,
then talk about your honour!

VILLIAM: (4 Dora) Dora, go back to the car and wait for me there.
DORA: But who is this?

VILLTAM: A beggar woman who is after me all the time. Jenny, you
tco, go back to the car, quickly!

JENNY: Yes, sir. Vill you come with me, madam?

DORA: No! Villiam, I want to know. . .

VILI "AN: (La conduce hacia el camino Pleasr my love, do as [ say.

JENKY: Come, madam, this is no place for you.

Dora se va mirando a Maria con curiosidad. Jerny la sigue.

VILLIAM: (A Mari., muy enfadado) What are you doing in El1 Ejido?

Didn‘t I tell you never tg come here again?

MARIA: Williem, our child was 11.! You left me penniless,




WILL : e ¢
IAM: I would have come, I promise you... (Se aleja de Maria)

MARIA: Fo, you meant to desert me! Did I not hear your plans to

marry the C sy
y that woman? You, who swore tg marry me and love me always! Oh,

wicked, vile seducer! (Se va hacia é1)

VILLIAM: Xaria be calm. I shall keep my promise to you.

MARJTA: How can you? Do you mean to marry us both?

VILLIAM: ['m marrying you and you alone, my darling. That other was
a scheme that I wes forced to by my mother. I had debts, my love.
Dora is an heiress. But now the deeds are signed -the money's in my
hands- and you and I can fly to foreign lands tcgether!

ientras habla, la lleva al banco y se sienta con ella.
NMARIA: QOh, Villiam, are you speaking truthfully? Can I believe you?
VILLIAM: You may believe me, sweetheart. How is the child?
NARIA: Oh, Villiam, it is very ill. See how quiet and pale it lies.
(Lo coge, lo levanta y se asusta) Villiam, it is not breathing! It
is dead! Our little one is dead! (Empieza a llorar)
VILLIAM: Hush, wy beloved, be comforted. Sad though it is, without
the child we shall travel faster and safer.

MARIA: I loved it so. Oh, William, you must never leave me more, nOW

I have lost it.

VILLIAM: ¥ever, never, I promise you...GC DnOW, and walt for me.

NARIA: Vhere shall I walt?

WILLIAM: At the greenhouse, sweetheart.

!
NARIA: Not the greenhouse! It is so lonely there. 1t frightens me

VILLTAM: [ =hall bhe there in a minute. Be brave, Maria. Think about

our future.
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NARIA: 1 will. Oh, VWilliam, I was so sad, but now I am so happy. Do

not be long, my loved one.

Naria se va bhacia el invernaderc v se lleva al nifio liado.

¥illiam la mira sonriente y cuando ella se mete dentro, é1 1a con el

pie un porrazo er el suelo con mucho enfado.
CINTA: jEsta desgraciada! Se ha cavado su propia fosa al seguirme.
Le dije que no viniera aqui. Ahora me tengo que deshacer de ella o
todos estaremos nerdidos. Afortunadamente, llevo la pistola. ;Y el
cuerpo? Hay que enterrarlo y también el del ni o. ;Pero cémo?

Se oye a Seth por el camino cantando urn. ¢ acién inglesa.
WILLIAN: Vho comes here? (Mira al camino desde el matorral) A lucky
chance! A bumpkin with the very tool I need! (Llega Setk con una
pala sobre el bombro) Hey, my fine fellow! (Seth mira)

SETH: Who are you talking to?

VILLIAM: You, my good man. How would you care to earn ten dollars?
SETH: No, thanke.

VILLIAM: Vhat?

SETH: I've finished my work for today. I don't want to work any more.
VILLIAX: You're a fool!

SETH: (Agresivn) Vhat's that?

VILLIAM: [ mean -how semsible But the fact is, my good man, I don't
wish you to work for the money. I intend to give it to you.

SETH: Give it to me? Ten dollars?

VILLIAM: Yes, ten dollars.

SETH: And you call me a fcol?

our
WILLIAM: Ah, but 1 want something for it. 1 want to borrow ¥

spade for an hour.




SETH: My spade?
VILLIAM: Yes, your spade.

SETH:

And
nd what do you need my spade for? Are you going to bury

something?
VILLIAM: (Riendo) Ma, ha, ha!
SETH: (Imitando a William) Ha, ha, ha!

VILLIAM: Vell, to be perfectly frank, I am. A mad dog that I shot

this morning.

SETH: I haven't hearc¢ any shot this morning,

VILLIAM: It was near the greenhouse.

SETh: Let’'s see your ten dollars.

VILLIAM: Here. (Le entrega los diez délares)

SETH: Here is the spade. Vhere will you leave it?

WILLIAM: By the greenhouse. You can fetch it tomorrow. Vell, good
day to you, my man -and thank you.

William se va hacia el invernadero y Seth se queda miréndolo.
CINTA: ;Bueno, que me maten si este tio no es tonto! jDiez délares
por prestarle mi pala! {Uno como éste todos los dias y no tengo que
volver a trabajar en toda mi vida!

Seth da unos saltillos y se va por el camino. Después llega Mrs
Marten seguida de su mariado.

MRS MARTEN: (Viene al banco) Maria! Maria! Maria!

MARTEY: Vife, wife, come back! This is madness!

MRS MARTEN: She's not here! She's not here! (Llega Jemmy)
JEMMY: Vhat is the matter, Mrs Marten?

NRS MARTEN: Ny dream. [t came tc me again -the seventh time this

e with a baby in her arms. And on her

month. I saw Maria standing her
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dress there was a

t red spreading stain. Oh, Jemmy, 1 am sure

that harm has come to her! (Se sienta)

JE :
MMY: So am I. And because of my fears, I've brought with me this

gentleman. (Llega el inspector de policia)

MARTEN: Vho are you, sir?

JASPER: I am an officer. Ny name is Jasper Ryan. I understand there

is some mystery attaching to the disappearance of your daughter.

JEMMY: Kystery -and suspicionm.

JASPER: Whose suspicion?

JEMMY: Mine! (Llegan Seth y Nancy por el camino) Villiam Corder
persuaded Maria to leave her home for him.

JASPER: Can you prove that, sir?

JEMMY: I can. I have witnesses. (Nira por encima del matorral y hace
seflales a las gitanas) Come Lere, both of you. (Bspera)> Did you see
Villiam Corder make love to Naria Marten?

ABIGAIL: Yes we did.

BELLE: Ve told her not to trust him, but she wouldn't listen to us.
JEMMY: (A4 Jasper) And a few minutes ago, he was here with a lady and
he announced his marriage to her. (Xira a Seth) Seth, He asked you
to lend him your spade, didn't he?

SETH: Yes, he did.

JASPAER: A spade? Why chould he need a spade?

SETH: To bury a mad dog, he told me. He borrowed my spade and he
gave me ten dollars.

JASPER: WVhere did he bury the mad dog?

SETH: At the greenhuuse, so he said.

JASPER: You men, come with me.
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Jasper,

F b =)
emmy, Seth y Marten se van para el invernadero. Sarah

ilega por el camino.

MRS MARTEN: The greenhouse! She never liked the greenhouse!
SARAH: The greenhouse was an 11l place for her.

MRS NARTEN: Who are you?

SARAH: The sister of a gipsy girl -treated by Villiam Corder as he

treated your daughter!

NANCY: Vhat do you mean?

SARAH: 1 mean that she is dead -killed by his hand! (Nrs Narten da
un grito y se cubre la cara. Nancy se sienta con ella y la consuela.
Wiiliam Corder llega por el camino con Dora. cogidos del brazo) And
here he is, the wretch himself! V¥illiam Corder, vengeance is at
hand! (las gitanas se tiran para él. Sarah saca una navaja grande)
Seek not to fly! Though we are but women, we will hold you with our
lives!

VILLIAM: You're mad! Let me pass -let me pass!

DORA: William, what 1 it?

SARAH: Let the woman go! She has not harmed us. (A Dora) Get back to
your fine house, girl, and enjoy it while you can!

GSarah le da un empujén a Dora hacia el camino. Seth sale del

{nvernadero ccn un chal.
SETH: Mrs Marten, do you recognize this ghawl?

MRS MARTEN: It's hers -Maria's! Vhere did you find it?

SETH: It was lying 1B her grave, Nrs Marten -where he (seflala a

¥illiam -did bury her! (Jasper y Jemmy salen del invernadero

I
VILLIAM: It's a lie! ¥o matter what you find you have 1O proof

killed her.




JTASPER: You deny you killed her, then?

VILLIAM: Yes, I do! What if she does lie buried in the greenhouse?

(Sarah se rie con aire de *riunfo) Vhy do you laugh like that? What

have [ said?

SARAH: You have said your own condemnation, Villiam Corder! Nobody

told you where Mari{a's body was found. How did you know it was the
greenhouse?
JASPER: (Saca una pistola) And what of this?
VILLIAM: This is not mine!
JASPER: Fo? Yet it has your name on it.
JEMMY: Confess aud beg for mercy, Corder! Your hour has come!

Corder mira a las caras hostiles de todos y se arrodilla.
VILLIAM: I confess it! | confes it! I killed her!
SARAH: Ah!
WILLIAM: Do with me what you will.
JASPER: The law will take its course. Thare will be no mercy.
SARAH: And my sister is avenged! Sister, you shall have blood for
blood!

Sarah se da en el pecho con el pufio cerrado. Las otras gitanas
hacen lo mismo. Jasper le poné la maro en el hombre a Villiam.

JASPER: Villiam Corder, do you have anything to say before you're

taken from this place?

WILLIAM: Nothing but this...(Se levanta) 1 am the nurderer of Maria

Marten. 1 am ready; my course is finished. (Misica




1.6. DATOS DE LA EXPERIMENTACION

(Véase 2.2. en la Segunda Parte’




1.6.1. OBRA PARA PRINERO DE BUP: "THE BARBER OF ALAERIA"

1.6.1.1. PROCESO DE ELABCRACION DEL TEXTO

El libro de texto empleado en la obra de primero de BUP ha sido
Starting Out (1975). No entramos en la problemAtica de lo que es un
buen libro de texto. Diremos simplemente que, un libro de texto mo
se puede cambiar en un Instituto hasta que no pasan cuatro afios, a

partir de la fecha en que se puso. Nosotros encontramos este texto y

con é1 hemos trabajado.
Segun los criterios de elaboracison de un texto original, existen

tres fases (véase 1.4.10.). En la primera fase, el profesor sugiere

un proyecto escrito, en espafiol, por cada alumno. Este proyecto

puede ser umn trabajo para casa, ¥, raturalmente, es voluntario. Una

vez entregados todos los proyectos, Se leen en voz alta y se voia

por el que parezca nas viable, con arreglo a nuestros criterios

Do os desconocen. Aqui el
generales, que, Ppor gupuesto, los alumn qui,

nte. La votacién es mAs que nada

rnrofesor juega un papel muy impaorta

sirve para averiguar los

ccmo una especle de sondeo que nOS

e los alumnos. Todos sabemos que si trabajamos

verdaderos intereses d
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exito.
Ahora bien, &i ellos eligen un tema que nos va a ocasionar

much =
0s problemas, la diplomacia del profesor coneiste en explicarles

or 3
P qué no es aconsejable empezar ccr +al proyecto, al menos, sin
b5 t

hacerle algunos cambios. Por ejemplo, en este primero, un alumno

escr ‘ 3
ibié que un espafiol va a Londres y entra en ura rFeluqueria con

el deseo de afeitarse una barba de tres dias. Cuando 21 peluquero

esta afeitandolo, le da un corte en la garganta por descuido y la

sangre sale como si fuera una manguera de regar las plantas. Llaman
a un médico, pero, como no se entienden, el cliente espafiol da
gritos muy fuertes pensando que asi pueden comunicarse. Como el
espafinl no consigue que le entiendan, empieza a romper cristales.
Llaman a la policia y todo se complica.

Viendo este argumento en la practica, nos podemos imaginar 1o
que supondria escenificar estas escenas de sangre y de romper
cristales con los presupuestos tan bajos que tenemos en los
ceminarios. Sin embargo, ello nos muestra la raiz del problema con
el que nosotros queremos trabajar, es decir, la necesidad de la

comunicacién como medio de {ntercambio de ideas y como medio de

conprensién.

El profesor, con la experiencia de los afios vividos en Canada,

vié que este praoyecto podia convertirse en el de un peluquero

espafiol que va a buscar trabajo a Canada y tiene problemas con los

clientes. La experiencia de cualquier profesor es muy valida,

siempre ¥y cuando que se pueda transformar en un {nstrumento de ayvda

cultura que estd
para que el alumno comprenda pejor la lengua ¥y la cu q

aprendiendo. Asi, despues de haber comentado el proyecto com los
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alummos, con estas simples lineas ya se tenia la idea principal. Un

peluquero espafiol va a Canada con su esposa a buscar trabajo y tiene

problemas con los canadieises porque no sabe bien su oficio y

tampoco habla inglés. De esta forma, ya tenemns el criterio cimero

‘res, 1imprescindible para crear el conflicto que origine 1la

+ 4 ~
traduccion de las dos lenguas. El criterio numero cuatro no le

tenemos directamente, pero si indirectamente porque estos personajes
estaran siempre haciendo referencias al lugar de origen. Tal como se
advierte, en la mayoria de los cascs, hay que vivir estas
situaciones en un pais de habla inglesa. El entorno, entonces, se
buscar4 en los personajes espafioles y en sv forma de referirse sus
lugares de origen.

Con el proyecto del alummo, o del profesor, formulamos la idea
principal, sin la cual no se puede empezar a trabajar. Bsta idea
tiene que seguir los criterios generales.

Por idea principal entendemos el camino hacia dconde vamos; pero
con esa {dea tan solo, encerrados en una clase de cuarenta
alummos, no se llega muy lejos. Si pensamos un poco en nuestro
proyecto, surge la necesidad de afiadir otros personajes: los duefios
de la peluqueria, otros peluqueros, ¥y también por qué se necesita un
que tengamoe una situacién con uno O Dés

peluquero. Una vez

personajes, se empieza. De 1o contrarin, nunca lograremos despegar y
, se

re
ponernos en movimiento. Esta es una regla que hay que tener siemp

presente.

. ue apenas
Ahora surge la primera duda, ¢(cémo empezar com alnwmnos q pe

ro no
conocen la lengua inglesa? Pues bien, con los alumnos de prime

P
pu
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&1 esper
peramos a que ellos sean capaces de volver a escribir Hanmlet

nos quedaremcs esperando toda la vida. Al alumno se le estimula para

que escriba algo, para que diga algo y naturalmente ese algo va a
ser casl todo en espafiol, pero no importa. Si el alummo escribe un
diadlogo corto con unas cuantas palabras en inglés, esto ya es sufi-
ciente.

Con la primera situacién que veamos conveniente, empezamos la se-
gunda fase y escribimos el primer guién. A esta situacién le podemos
llamar S-1. Nuestro caso fue el Sr. y la Sra. MNilton hablando del
anuncio en el periédicc y de la necesidad de encontra: un peluquero.

En esta primera situaciém, ya tenemos funciones como: expresar
planes futuros, tomar decisiones y dar sugerencias. Al temer una
funcién (expresar planes futuros), inevitablemente nos encontramos
con estructuras como, "Ve'll find someon2" y “We're leaving
tomorrow". Y un vocabulario que ellos desconocen como por ejemplo,
*to make sure® y "to pack". las estructuras y el vocabularioc no
pueden pertenecer a las lecciones primeras del texto que estenos
utilizando porque de esa manera nunca podriamos escribir una obra.
Conviene intentar que tanto las estructuras como el vocabulario
estén dentrc del nivel que damos y dentro del texto que empleamos.
Las estructuras que acabamos de citar vienen en el Starting Out
Por supuestn que pueden surgir

¢(1975), lecciones catorce ¥ quince.

otras estructuras como en la situacién doce, S-12, en donde aparece,

*If I were you I wouldn't cut it". En Starting Out, no encontraremos

t ue representar un
ningunas frases condicionales. Pero esto no tiene q p

obstaculo para utilizar una frase condicional en nuestra obra de

primero siempre Y cuando que DO esté toda la obra llena de
) .
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cond )
lcicnales, ya que ello indicaria que nc se esta trakajando al

niv
el de un texto de primerc. Igual ocurre con la ultima situacién

S-

13, cuando el cliente dice, "1'm going to sue this butcher". El
verbo "to sue", no lo conocen ni los alumnos de COU, pero si en ese
momento el alumno utiliza esa frase en espafio]l, es mejor traducirla

al inglés y explicar que se trata de un verbo dificil, por encima

de su nivel. Paradéjicamente, ellos aprenden este verbo de memoria y

nunca lo olvidan. S1I toda 1la obra =se escriblera con este

vocabulario, tampoco estariamos escribiendo para alummos de primero

de BUP.

Trabajando y repitiendo este didlogo de la primera situacién, S-
1, van surgiendo nuevas ideas. Asi, no tardé em aparecer una $-2. .°
Sr. y la Sra. Nilton reciben a la primera chica que va buscando
trabajo. A los alumnos se les explica que el proyecto hay que hacer-
lo por secuencias, como si se tratara de una pelicula. Esto les en-
canta. AdeméAs, es mucho mas facil para ellos el concentrarse en dia-
logos y en situaciones determinadas. Por el contrario, trabajar con
todo un proyecto a la vez, resulta muy complicado. Para aclarar las
situaciones, el profesor tiene gque utilizar la pizarra y muchos

dibujos constantemente.
En esta situacién dos, S-2, surgen mds funciones para que ellos

npuodan escribir algo en inglés. Por ejemplo, saludar, pedir informa-

cién peraonal, dar informaciém, expresar promesas, dar nuimeros de

teléfono y dar las gracias. Trabajando con estas funciones en S5-2,

aparecen estructuras como, wi've just finished", que 71O las conoceln

pero que después vienen en la leccién siete del texto. También apa~
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mucho vocabulario después en el texto como por ejemplo, "t
1

TRC

0
hire", que esta en la p. 128,

En S-3 regresamos a una situacién con el Sr. y la Sra. Nilton

solos en la peluqueria. S-3 surge por inercia, como consecuencia de
las anterjores. Con una funcién, hablar de problemas laborales
afrontamoe  un vocabulario que tampoco forma parte de las lecciones

primeras. Trabajar con este nuevo vocabulario constituye en si el
zstudio de una nueva leccién, en un contexto que motiva mucho al
alumno y que por tanto no causa dificultad para aprenderlc.

A partir de cstas situaciones primeras, el alummo se da cuenta
del juego y nota cémo nacen los personajes. Cuando esto ocurre, su
creatividad aumenta y ellos van simpatizando con los personajes que
mids les gusta.

En S-4 un chico entra pidiendo trabajo. Con el Sr. y la Sra. Mil-
ton en el esalén, volvemos a S-2 y se repiten las funciones. Esto es
bueno porque graclas a la repeticién ensefiamos el inglés. Las
funciones son: saludar, pedir informaciénm, dar nimeros de teléfomo,
expresar satisfaccién y dar las gracias. Estructuras com "Do you
need” y "How long", se encuentran en las lecciones doce y dieciséis
del texto. Sin embargo, alguna como "to get in touch with" no esta

en el texto; pero los alumnos la aprenden sin dificultad una vez que

se les traduce.

En S-5, tenemos de nuevo una situacién con el Sr. ¥y la Sra. Mil-

ton. Hay funciones como: expresar incertidumbre, dar conse j0s,

expresar arrepentimiento y echar culpes. Estas funciones nos llevan

e
a estructuras que noO vienen en Starting Out, como "You should hav

. wtake it easy", que
put", *You should have done" y la expresiénm, "take g




224

tampoco vie
P ne en el texto, pero que los alummos las aprenden sin

dificultad.

En §-6, con el chicu pidiendo trabajo y el Sr y la Sra. en el

salon, tenemoe otra situacién parecida a la S-2. Repetimos, pues
. 1 ]

las funciones de saludar, pedir informacién y dar las gracias. Apa-
recen c'ras tales como: expresar imposibilidad, expresar disculpas y
expresar posibilidad. El vocabulario s: repite y surgen expresiones
como, "I'm affraid", "I can't give you the job", "I'm sorry",
"perh=ps next time" y "to look for".

En S-7, nos hallamos de nuevo ante una situacién con el Sr. y la
Sra. Nilton y aparecen funciones como expresar dudas y esperanzas.
Gran rarte de las estructuras como, "It's not going to be easy",
*Thk' nk about tomorrow" etc., vienmen en la leccién diecisiete del
texto.

La S-8 es importante porque con esta situacién introducimos nues-
tro criterio nimero tres, es decir, la traduccién como técnica para
ensefiar la lengua. Los perscnajes espaficles y los duefios de la
peluqueria nos ofrecen un di&logﬁ en donde interviemen funciones
tales como: saludar, hablar del pasado, describir lugares, ofrecer
{nvitaciones, aceptarlas, describir habilidades, presentarse ¥

expresar satisfaccién y agradecimiento. ug un dialogo rico mediante

el cual podemos ensefiar muchas estructuras y vocabulario. Casi todas

las estructuras con “Ye're happy to", "Ve have to go to" y "I wanted

trece catorce.
to", se encuentran en las lecciones cinco, sels, y

Pero también podemos ensefiar otras como: "I wieh I could", "That's

very kind of you® ¥y "Je'll be back soon".
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En S-9, por fin, Nilt D
on. De

damos descanso al Sr. y a la Sra.

esta forma aplicamos el criterio nimero diez, para que estos

perscnajes no lleven todo el peso de la obra. Hay veces, como en

este caso, que cuesta acabar con unos personajes y empazar con

otros. S1 la situacién no lo exige, se debe cambiar um poco la
trama.

S5-9 consiste en un didlogo en espafiol, en una situacién real,
cuya funcién es hablar de un empleo conseguido y explicar toda la
obra a los demds alumnos espectadores.

Con el nuevo cliente y el peluquero espafiol llegamos a 1la S-10,
que introduce funciones interesantes tales como: expresar la
comunicacién por seflas, didlogo de sordos entre personas que no
hablan la misma lengua, describir lugares y dar las gracias. Las
estructuras de este dialogo de sordos se encuentran ein las lecciones
cinco y trece del texto.

En S-11, aparece el peluquero espafiol, los clientes y la Sra. que
entra preguntando por la pescaderia. Intervienen funciones como:
preguntar por lugares, dar indicaciones, expresar deseos y preguntar
y dar informacién personal. Para estos dialogos, podemos emplear el
material de las lecciones siete y nueve del texto, con frases
afirmativas, interrogativas, negativas y preguntas cortas.

En S-12, con el peluquero espafiol y los clientes, aparecen fun-

ciones como: expresar impaciencia, enfado y también insultar. Todas

las estructuras que necesitamos en esta situacién, las encontramos

i -as COmOD
en las lecciones cinco, once, doce, trece ¥ diecisiete. Otras -

1 texto

pero en la leccién cinco de

"I'yve lost my way", 10O estéan,

Nosotros decimos en la obra "a couple of

tenemos "on my Wway home" .
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"a cou-

b "
locks" y ellos volveran a estudiar en la p. 104 del texto

Ple of minutes”.
También decimos, "That's verv kind of you", y en el

texto encontraran, "That's very nice of you" (p. 121)

En §-13 todos los personajes se hallan en escena, en unma

situacién en la que intervienen funciones como: expresar sorpresa,

rabia, amenaza, duda, recriminar, preguntar con enfado y describir
hechos. También volvemos a estructuras que ya se han ermpleado en S-1
y trabajamos con imperativos. Surge el verbo "to sue", como hemos
explicado, que no es de nuestro nivel pero que los alumnos aprenden,

después de comentarlo con ellos.

Es de suponer que nunca podemos saber el niumero de situaciones de
un proyecto. Tampoco podemos decir cuando y dénde empieza umna situa-
cién nueva. Esta divisién que hemos hecho er la obra es arbitraria.
lLa S-11, por ejemplo, mno existia antes de llegar a la tercera fase
(véase 1.4.10.). En esta tercera fase, pueden surgir otras situacio-
nes, dialogos nuevos, correcciones del guién, personajes nuevos, ¥
tanbién suprimir aquellos que no guste. El guién finral se sigue
escribiendo en esta fase, asi como las posibles improvisaciones.

Leego no se trata de un producto acabado, sino de un proceso en

conetante cambio.

La distribucién de los papeles en el reparto de los personajes 28

mhs facil de lo que en principio pueda parecer. Durante la creacién

de los mismos, hay alumnos que §&ée identifican mAs con UnoO®

personajes que con otros. Esto hace que aporten més ideas y diAlogo

aluquero
a su creaciénm. Ocurre que en algunos casos, como con el peiuq

" L
espafiol, hay un cshico que segun sus compafieros es “uyn bruto" y "un

él
cazurro del campo”. A este chico le gustaba el papel. Lo que
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decia y escribia les gustaba a todos. Por eso, todos ellos le

pidieron al llegar al escenario representar el peluquero espafiol.

Cuando se llega al final de este proceso, casl se puede decir que

clertos personajes son ya patrimonic de algunos alumnos. En otros

casos, €e prueba con dos alumnos el mismo personaje, y, cuando los
demids compafleros ven que unc lo interpreta mejor que otro, se
cambian los papeles sin que se originen problemas. Existe una gran

camaraderia en el reparto de papeles. Eu nuestra experiencia, nunca

ha surgide este tipo de problemas.




1.6.1.2. DIFICULTADES ENCONTRADAS

La principal dificultad en la elabcracién de un texto original

con alumnos de primero de BUP, es la lengua, como es de esperar. Por

esta razén, decimos que en este curso no se puede empezar antes del

mes de enero.

Cuando se estan ensayando las distintas partes de la obra, ocurre
que algunas veces un alumno no asiste a lcs ensayos. Después de
esperar, hay que empezar a ensayar otra parte en la que tengamos
presentes a todos los personajes. BEs muy importante intentar que
esta situacién no suceda cor frecuencia porque entonces, se plerde
mucho tiempo. De aqui que sea necesario insistir en la puntualidad,
y si algin alumno no puede venir el dia del ensayo, hay que

advertirle de que lo diga con antelacién para comunicarlo a los

demAs.

En las divisiones arbitrarias que hacemos al escribir el guién

(vease 1.6.1.1.), resulta que la primera situacién, £-1, es mAs

dificil que la S-2. En la S-1, se debe utilizar el futuro, que se

encuentra al final del libro de texto, Starting Out (1975), como lo

estaria en cualquier otro textc. En esta S-1, mnos ercontramos con

wwe'll find", "first®, wotherwise", "early", to make sure” y "job",

L
palabras queé les resultan dificiles de pronunciar. En “"job

»jaleo". En wwe'l]l find" dicen,

pronuncian la "j" espafiola como en
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"
we find", pronunciandolo en espafiol como "fin de". Y los sonidos

“Tirath,

LI " 0 "
sure" y "early", los espafiolizan también. Pero no hay que

olvidar que todos los alumnos de un primero de BUP presentan 1los

mismos problemas de pronunciacién. La diferencia es que con el

teatro se puede repetir mucho hasta conseguir una buena

pronunciacién. En clase no se puede repetir tanto porque se
cansarian. Se ha comprobado que la repeticién se tolera mucho mejor

en el escenario, ya que con el teatro se divierten y se motivan,

mientras que en la clase se aburren.

En S-2, observamos que los alumnos no hacen pausas en las comas.
Asi, en esta frase, "Ve still have to pack the bags, get the pass-
ports and...", se tuvo que repetir mucho. Ellos decian, "Ve still
have to pack", respiraban y seguian, "the bags, get the passports
and...". Este tipo de fenémeno se da con bastante frecuencia. Tampo-
co se paraban en "Anyway, all thoses things...", sino que leian la
frase toda seguida. También confunden un adjetivo posesivo con un
pronombre personal. Por ejemplo, la frase, "1'11] wait for your
call", en S-2, siempre decian, "1 wait for you call".

La palabra "shop" la pronuncian como "chop". Nuestra metodologia
ha sido siempre la de recordarles palabras espafiolas con sonidos

iguales 0 parecidos. En este caso pusimos coOmO ejemplo la palabra

wmuchacho®, pronunciada por um almeriense. Con este mismo sistena

. i i alabra, la
corregimos la pronunciacién de "Portuguese". En esta p

wty* la promuncian con la "t" espaficla. Nosotros hicimos ejercicios

bien.
con "pnr—chunbo" y se consiguié que &€ pronunciara

En frases como, wye're looking for a hairdresser", en s-4, ellos

wfor a hairdresser”.
tienden a decir, "Ve looking" y después seguen,
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Igual ocurre con fra
8
es comc, "If he wants to*, en S-8. Este "to" no

lo asocian con nada. E -
- En S-6, en la frase "That's great!",

"great® lo

pronuncian con /i:/ como si se tratara de "to eat". BEato tanbiss
ocurre con "He's ready". COtras veces, cuando ya se lo saben bien, se
dejan preposiciones sin pronunciar y hasta el “to" de un infinitivo.
Por ejemplo, em S$-7, "lying on the beach", con frecuencia pueden
decir, "lying the beach".

En las palabras "half", "talk", "could" y "walk", siempre pronun-
ciar la "1". Hasta loe ultimos ensayos, las palabras que més
dificultades ofrecieron fueron, "first", "early", “said",
"experience", “otherwise", "sure", "pleasure", "*half", “could",
"obvic.sly","fix", "always", "should", "enough", "tura", "really® y
“great”. Una solucién es sacar estas palabras del guién y hacer
ejercicios de repeticién, dandoles, siempre que sea posible,
sonidos parecidos de palabras espafiolas. En aquellas ocasiones en
que esto no sea posible, el profesor tiene que hacer de modelo para
que ellos repitan. Repeticién que conviene hacerla en el escenario,
con todos los alumnos presentec para que todos se beneficien. Al
preguntar a los que mo estan actuando si han oido la diferencia
entre dos palabras, vamas poniendo de manifiesto la importancia de

pronunciar bien para poder comunicar algo. Las palabras “here",

“hire", "hair" y wwhear", son palabras que ellos tienden a

pronunciar todas 1guales. Cuando resultan confusas, la soluclén

consiste en sacarlas del guién ¥ trabajar con ellas a la vez,

haciendo ejercicios de pronunciacién.

También la entonacién les resulta dificil, ya que en su lengua

1
materna tampoca dan una buena entonacién ni al hablar ni al leer éeZ
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uion,
guion. En los ensayos de S-9, que es una situacién en espafiol

t
uvimos que trabajar bastante con la entonacién Nuestras

observaciones han demostrado que lo mejor es que los alumnos vayan

aprendiendo la lengua poco a peco. Después, se trabaja con 1la

entonacién en situaciones en donde haya mucho eepafiol, siempre que
sea posible. Y cuando ellos vean la diferencia entre una frase con

buena entonacién y otra mal dicha, entonces nos vamos a otra parte

de la obra a repasar la entonacién en inglés.

Se ha comprobado que el alumno tiene gran facilidad para aprender
los diAlogos y producir frases, aunque las pronuncie mal. El proble-
ma es que no respatan las pausas. Hay que estar constantemente
frenandolos. Al ser un textn trabajado, ven los movimientos y los
gestos en el escenario y se acuerdan de sus papeles con una
facilidad que a veces sorprende. Si en el escenario tienen que
volver a leer el guién, entonces lo hacen pear que cuando estén
hablando, es decir, es mas facil carregir la entonacién cuando estén
hablando que cuando estan leyendo. Aunque algunas veces hay
{nterferencias con la lengua espafiola, pronto desaparecen y el apoyo
del guién no es necesario. Es clertc que dirén una frase sin
entonacién, omitiendo preposiciones ¥y algunas veces incluso verbos,

perc las aprenden sin grandes esfuerzos.

Qué duda cabe de que es éen los primeros niveles en donde la

ayuda del profesor e€s imprescindible, porque estos alumnos no pueden

escribir en inglés todo lo que piensan en espafiol; pero al bajar al

r t en
escena iD son estDS mi smos alu‘mnDS q_uienes ms pron Asl apremi
L]

todo.
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La dif
erencia entre el teatro y la clase radica e
n que

los

e

escenario, siguen
) g en otroe cursos pronunciindolas bien, mientras qu
e

la mayoria
yoria de alumnos en una clase normal las pronuncian mal. Sin

dud g -
uda, 17 repeticién de los ensayns les ayuda bastante

1.6.1.3. RESULTADOS DE LA EXPERIENCIA:

1.6.1.3.1. Impresién y comentarios

Al proponer el proyecto de un montaje teatral con alummos de BUP
en el I1.B. de El Ejido (Almeria), muchos profesores pensaron que se

trataba de una empresa muy dificil, a pesar de que poner ea practica

el inglés que aprendian en los libros de texto, parecia vna idea muy

atractiva. Se argumentaba que los alumnos no estaban acostumbrados 2

este tipo de experiencias y que resultaria complicado. Consideraban

también que el proyecto era més viable con la lengua materna que

gin embargo, estabamos

no con una lengua extranjera. Fosotros,

convencidos de que coOB una buena metodologia y umnos objetivos
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claros, el proyecto era realizable. Y el hacerlo en una lengu
a

extranjera suponia ciertas limitaciones, también es verdad que esto

aportaria unas ventajas palpablemente positivas, tales como ayuda y

técnica de aprendizaje del idioma. La mejor prueba que podemos

cfrecer al lector es el examen detenido de la abra de primero de BUP

(véase 2.2.1.).

También se dijo que el proyecto era mAs bien para alumnos avanza-
dos. Nosotros no compartimos esta observacién en absoluto, puesto
que lo que hay que cambiar es el grado de dificultad de la lengua
que se emplea, segin sea para un curso O para otro (véase 1.6.1.1.).
Como hemos seflalado, el montaje teatral exige una metodologia, unos
objetivos claros y seguir unas fases (véase 1.4.10.).

Nos babian advertido de que si los alumnos de primero empezaban a
hablar en inglés en el escenario, los demAs coapafleros se reirian.
No comprendiamos por qué, pero lo cierto es que asi sucedié. Y esto
ge debis precisamente, a que no estaban acostumbrados a este tipo de
experiencias, pues en las cobras sucesivas no se volvié a repetir

esta situacién.
Cuando el telén se abrié y el Sr. y la Sra. Wilton empezaron a
hablar en inglés, sus voces quedaron ahogadas entre los silbidos de

sus compafieros. Pero como ya estaban advertidos acerca de esta

posibilidad, los alumnos-actores permanecieron en silencio hasta que

todo el mundo se callé. Entonces, reanudaron el dislogo y ganaron

confianza al ver que sus compafieros, no g6lo no hablaban sino que

mostraban interés. Cuando el peluquero espafiol pregunté a Naria 1o

que estaban dic.endn y le pidié que le tradujera, toda la sala se

uso a hacer palmas. A partir de ese momento, cuando ya aparecen las
P
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d
08 lenguas y las traducciones correspondientes, se apreciaba un

murmullo general, pero de satisfaccién puesto que comc después se

veria en las encuestas, lo habian pasado muy guay. El personaje
espafiol les ayudaba a comprender mejor la obra.

Para poner la obra en escena se eligié la ultima hora lectiva de
un miérccles, de una a dos, y se dié permiso a todos los alumnos de
inglés para asistir a la representacién. Pero ocurrié que los de
francés también se sumaron y falté espacio en el teatra. Al ser esta
una hora muy mala para los padres, fueron las madres las que
vinieron, en su mayoria. Y todas, naturalmente, porque sus nifios
eran los actores. Comp nuestro teatro no estad orientado bacia una
representacién final cuya misién principal sea la de dejar al
Instituto y a los profesores en buen lugar, opinién esta que ya
hemos expresadc extensamente, resulta que un gran nimero de madres
significa un gran namero de asientos y por consiguiente, limita la
entrada a muchos alumnos. Las madres no estaban alli para aprender
inglés sino para ver a sus hijos. Por esta razém, la hora se eligié
en funcién de las necesidades de los alumnos y no de los padres. Sin
embargo, su presencia nos girvié de mucho estimulo, cuando después
no8 comentaron que la experiencia temia que ser Wy VALIEES T
ellos. Pensaron que ademis de los conocimientos de inglés, que sin

lugar a duda adquirian, habia otros como carpinteria, {luminacién,

trabajos manuales, dibujos, nrganizacién, relaciones pablicas etc.,

que formaban parte del aprendizaje global del alummo. Y mAs que

nada, este tipo de actividad les proporcionaria unas inquietudes
L]

intelectuales. Segun una mdre, "el escenario puede conducir a algun

]
gitio o a ningan sitio, pero la calle si puede conducir a la droga” .
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Nuestro teatro no e una terapia contra la droga ni contra nada
L]

aunque pueda serlo. Es simplemente una técnica para la didactica del

inglés. Pero, si ademids de ensefiar inglés, podemos ayudar a los

alumnos en su formacién como seres humanos, el teatro nos parece una

actividad extraordinaria. El comentario de esta madre 1lo

consideramos muy oportuno.

Nuestro Imstituto ocupaba las instalaciones de una antigua

Escuela de Formacién Profesional. Esto hace que hoy ain conservemos
un gran taller. En este taller se est&n experimentando las reformas
de las EE.MM. Esta situacién nos da una posicién ventajosa con
respecto a otros Institutos. Pero hay que tener en cuenta que los
criterios generales que proponemos en 1.2.4.2., no se han pensado
sélo para los centras reconvertidos sino para todos los Institutos
de Bspafia, cuya precariedad de presupuestos es de todos bien
conncida.

Durante 1a fase de trabajo en clase de este grupo de primero,
participé la totalidad de lus alumnos (véase 1.4.10.). De todas las
experiencias realizadas en todos loe cursos, fue en éste en donde se
consiguié up indice de participacién del cien por cien. Esta primera
fase se hizo en horas lectivas al final de la semana porque asi lo
pidieron los alumnos. Después, se dieron los retoques y los cambios
en las horas asignadas para los

que se sugerian en el escenario,

ensayos. Y aqui, 198 alumnos que no actuaron se dedicaron & trabajar

en el taller preparando los decorados. No olvidemos qué nuestra

experiencia en la segunda fase es jya extraescolar. Y no por deseo

nu ]
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€l taller -segun ellos- se ofrecieron & ser los criticos de los que

estaban en escena. El profesor era um critico mAs

He aqui algunos datos curiosos acerca del montaje del escenario:

Para el decorado sc utilizaron las sillas del despacho del directar

y una mesa de nuesira clase hacia de recepcién. En la mesa habia un
telefono que una alumna trajo y une mAquina calculadora del padre de
otra, que tenia un supermercado. También habia un jarrén con flores
y las macetas del Instituto se pusieron en los rincones del salén de
peluqueria. Otros alummos dibujaron unos carteles con disefios de
cortes de pelo y modas de ropa. Se construyé una estzateria con
baretas de madera y en ella se pusieron muchos botes vacios de
champu. Otras chicas trajeron cepillos, peines y secadores de mano.
A una silla se le puso un cabezal, imitando una secadora como la de
loe salones de peluqueria de sefioras. Esta parte quedaba separada
por medio de un biombo, hecho con listones de madera y cartén
pledra, forrado con una shbana blanca. El semicirculo de la parte
superior se hizo con cartulinas de distintos colores (véase el Apén-
dice 1).

El experimento dejé muy claro que la mayoria de los profesores
estaba equivocada al poner en duda ia viabilidad del proyecto.
Como los alumnos confirmaron, esta actividad era una forma muy guay

para aprender inglés. A partir de aqui, habia que continuar el

proyecto con los otros cursoe.




1.6.1.3.2. Resultados de la encuesta

Los resultados que a continuacién mostramos en la Tabla 1 se han

obtenido con cincuenta alumnos de primero de BUP. Para leer estos

datos hay que leer previamente las preguntas del modelo de encuesta
aplicado que aparece en 1.4.10.3.

Primero de BUP

1. PResultados del anélisis de los cincuenta alummps encuestados:

Preguntas
1

2




II. Reprecentacién grafica de los resultados de la Tabla 1
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Como se
ve en el modelo de encuesta, la primera fila de nimero
8

corresponde a la contestacién "si* y la segunds fila a la contest
esta-

&ion "aet, L
a tercera fila a "daba igual® y en algunas preguntas a

lire " L
gular". En la pregunta nimero siete, la primera fila serd "chico"

y la segunda fila "chica". Y en las preguntas ocho y nueve, la

primera fila corresponde a la primera parte de la pregunta y la
segunda fila a la segunda parte de la pregunta (véase el modelo de
encuesta en 1.4.10.3.), Las preguntas, namero sels y diez mno
aparecen en la Tabla ya que por su naturaleza, nc es posible bhacer
un analisis de las mismas. Sin embargo, son muy practicas a la hora
de ver nuestros fallos en el desarrollo de los personajes, como es
la numero seis. También podemos ver si los alumnos se contradicen,
gracias a la nimero diez. Por ejemplo, al contestar a la pregunta
namero cuatro, el encuestado dice que los personajes no hablan muy

rapido. Pero, luegoc, en las observaciones, dice que los personajes

hablan muy rapido.

Lo mAs importante en la pregunta diez y en las observaciones ee
el deseo que expresa la mayoria de que se repita la experiencia. Hay

que destacar igualmente, los comentarios sobre lo divertido que lo

pasaron. Segun ellos, esta "es una forma diferente de aprender y mis

que nada de pasarlo guay'. Otro comentario decia que la obra era

rara ya que "unos perscnajes hablan espaficl y otros hablan inglés”.

Otro de los encuestados decia que le gustaria repetir la experiencia

pero cor 8u colaboracién. Luego la representacién motiva al alummo

espectador. Otro comentaba gque "este teatro es algo raro pues Dnace

Y no se esperaba que Almeria

nuestro entorno mAS internacional".
"

pudiera salir en una obra inglesa.
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En la primera pregunta observamos que un 56% dice que le ha sido

necesario un personaje espafiol para comprerder la obra. Y en la

numero tres, un 84% dice que con el personaje espafiol comprende

mejor a los personajes ingleses. Quiza la palabra necesario haya
hecho que un 30% conteste negativamente en la primera, cuando en la
pregunta tres con la palabra ayuda, ya sélo un 4% contesta que no.
De todas formas, se confirma que con los personajes espafioles, ellos
reciben una ayuda para entender mejor la lengua inglesa.

En la pregunta namero dos, la presencia del entorno es bien
recibida por todos, con ese 94% que manifiesta su gusto por lo
cercano y por lo conocido.

En la pregunta numero cuatro las respuestas se contradicen, pues
un 54% dice que los personajes ingleses no hablan muy rapido,
mientras que en la pregunta diez si enumeran la rapidez como uao de
los problemas. No debemos olvidar que la rapidez es un problema
general que aparece también cuando hacen teatro en espafiol. Y en las
lecturas que hemos hecho sobre el teatro en otros paises, ocurre
igual. En nuestro caso, los alumﬁos piensan que hablan muy répido
porque no tienen un buen conocimiento de la lengua. Bsta es una
razén. Y otra es que en efecto, hablan muy rapido. No olvidemos que
no son actores.

En la pregunta numero cinco, el 58% expresa que 1o ha comprendido
n la pregunta numero seis mencionan las

toda la obra. Pero, comd e

partes gque no han podido seguir de algin personaje, se explica que

do si
den este porcentaje, un tanto alto, pues se les ha pregunta

C

ra.
comprendido, es suficiente para que 8U respuesta sea since
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En la pregunta nimero siete no parece que exista un factor

determinante para indicar la comprensién de los personajes chicos o

de las chicas. Las respuestas estan muy niveladas. Algunas encuestas
dejan la pregunta en blanco y otras dicen que les da igual.

La pregunta ocho es muy reveladora. Como se ve, el 82% de loe
encuestados resalta la importancia de los gestos comn medio de ayuda

a la comunicacién. Opinan que con los gestos y con las traducciones
comprenden lo que estd ocurriendo. Nuestro criterio nuimero once

queda altamente justificado.

En la pregunta nueve existe al principio un equilibrio entre una
visién distinta del entorno y una misma visién, aunque se hable en
inglés. Pero después, se tiende a pemsar que el ambiente local es el

mismo. Asi lo expresa el 66% de los encuestados.

1.6.1.3.3. *Follow-up®

El proyecto que nos ha servido para motivar a nuestros alumnos

durante todo un curso, puede sermos 4t11 aon después de haberlo es-

cenificado. Al volver a la clase, contamos con una visién de lo que

se hizo y se dijo en el escenario. Se trata de traer esta imagen de

lo sucedido a la clase, para seguir explotéandola.

En 1.6.1.3.1. hemos citado los comentarios de un encuestado que

lo-
comentario que hay qué exp
cién". Pensamos que este es el tipo de
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tar, i
r. Por ejemplo, podriamos entrar en umna especie de competicién

8 i816
ana repitiendo esa divisién o partes de la obra que se han ido

ensayando en las distintas situaciones en 1:6.1.1. con alumnos

voluntarios que no hubieran actuado. Ellos elegirian las situaciones
que, segun sus critggios, hubieran resultado defectuosas, o simple-
mente que no les hub&eran gustado.

Para este nuevo tipo de trabajo nos podemos basar en los resulte-
dos obtenidos en las preguntas numero seis y diez de las encuestas.
Estas preguntas no las hemos analizado en 1.6.1.3.2. porque al ser
tan subjetivas y tan variadas, no se prestan a un anédlisis objetivo.
Pero si nos sirven para—estudiar los problemas que los alummos han
tenido. Son estas partes las que podemos volver a emnsayar,
pidiéndoles que varios grupos se aprendan una misma situacién y la
representen en la misma clase. Pongamos por ejemplo la situacién que
arbitrariamente hemos llamado S-11 en 1.6.1.1.. Si los alumnos
plensan que algunas de las funciones que intervienen, como el
expresar deseos Yy dar informacién, no estaban muy claras, procedera
repetirlas en clase con €soS alumnos y también se puede repetir caom
otro grupo. Todos, Jjunto com el profesor, decidirén quién lo ha
hecho mejor.

Con este tipo de experiencia hacemos que los que no han actuado

ge aprendan también los dialogos como lcs que ya han actuado. Y se

puede volver a practicar la entonacién. No hay que plvidar que cocn

esta competicién sana, 10 gélo estamos dando una oportunidad a los

que quieren tener una experiencia propia sino que sé puede insistir

en el proceso creativo, buscando la posibilidad de afiadir, quitar, ©

te.
transeformar las situaciones, creandolas de una manera diferen




1.6.2. OBRA PARA SEGUNDO DE BUP: "NEV YORK BY NIGHT®

1.6.2.1. PROCESC DE ELABORACION DEL TEXTO

El libro de texto emplesdo en segundo de BUP fue Getting Onm
(1976). Tal como mencionamos en 1.6.1.1., éste era el texto
obligatorio en el Imstituto a nuestra llegada a este centro. También
aqui seguimos el mismo proceso de elaboracién que en la obra de
primero de BUP, es decir, nos guiamos por las fases y los criterios

generales que proponemos en 1.4.10. y en 1.2.4.2.
Dar comienzo a esta experiencia con segundo de BUP es mis facil
ya que la obra de primero habia creado las bases y la motivaciénm

de los alummos. Aqui no partiamos de cero ni en lo que se refiere a

las ideas ni en cuanto a los conocimientos del idioma. Ventajas que

hicieron posible que emn novienmbre pudiera ponerse en marcha el

proyecto, una vez terminada la primera fase.

les

a fase escogimos como tema un grupo de espafio

En esta primer

que trabajan en ul hotel en Nueva York. Se propuso introducir el

tema de la droga per algun sitio. Con estas lineas tan prometedoras

{r escribiendo el guion. Hay que

pasamos a la segunda fase para
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profesor que, al conocer bien Nueva York y temer muchos mapas
y

guias turisticas de la ciudad, permitié a los participantes contar
con un caudal de informacién. El estudio y la lectura de todas las

guias turisticas constituyé en si unas clases muy amenas, en donde

los alumnos aprendieron mucho vocabulario. Es de suponer que la

mayor parte de todo este vocabulario est4 por encima del nivel de
nuestros alummos, pero lo importante es que ellosc se enteraban de

buena parte de la informacién.

En la segunda parte, hacemos una divisién arbitraria de situacio-
nes, como en primero de BUP. Con 5-1, se pone la obra en marcha, con
el deseo de no hablar el inglés antes que el espafiol. A esta
decisién se llegc tras la experiencia que tuvimos en la obra de
primero. Sin embargo, estas precauciones sobraron, segun camprobamos
después de la representacién al recoger las impresiones de los
alumnos.

La funcién de S-1 consiste en presentar el tema en lineas
generales a los alumnos. De esta forma, aplicamos el criterio numero
tres y el nimero cuatro que vienen introducidos por estos personajes

espafioles en 8u conversacién. S-1 abre el camino para las

situaciones siguientes, que a la vez pueden modificar esta situacién

primera.

En S-2, con los personajes Manuel, Andrew Yy Jessica, practicamos

con una lengua fécil las funciones de dar las gracias, desear buena

suerte y mostrar cansancio. El vocabulario y las estructuras se

hallan a un nivel tal que los alummos pueden trabajar cémodamente.
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E
ste vocabulario lo vuelven a ver en las lecciones cuatro y trece

del texto.

En S-3, noe encont
ramos c
on funciones tales como: preguntar sobre

lugares, expresar carifio, incomndidad, describir lugares y llamar
por teléfono. El vocabulario y las estructuras de las lecciones una,

dos, catorce dieciséis y dieciocho, principalmente, nos facilitan la

lengua que wutilizamos. S1 en la leccién primera del texto

encontrdbamos "I am sick", en S-3 nosotros escribimos, "I am sick
and tired of your businees". De esta manera vamos reforzando lo
aprendido y al mismo tiempo incrementamos sus conocimientos.
Vocabulario como "dust®, "tired", "nonsense" etc., vuelve a aparecer
en las lecciones dos, dieciséis y dieciocho. Es clerto que nosotros
introducimos vocabulario que no vieme en el texto como, "mugging®,
"gosh", "drug trafficking", "spoil" etc., pero esto lo consideramos
de gran valor didactico, sobre todo por la capacidad de retencién
que se cbserva, debido a la repeticién.

En la situacién S-4 presentamos de nuevo a los personajes espafio-

les, Maria y Comsuelo, cuya funcién consiste en aclarar a los demAs

compafieros lo que est4 ocurriendo.
En S-5, con Andrew y lJessica, practicamos funciones como,

expresar enfado y expresar carifio por medio de gestos. Gran parte

del vocabulario y de las estructuras de estas funciones provenia de

las lecturas de las guias turisticas.

En S-6, con Jessica durmiendo, Andrew, Peter y Tony, practicamos

funciones tales como: ofrecer bebidas, brindar por el éxito, desear

buena suerte, hablar del pasado, expresar ofrecimientos ¥ dar

e
sugerencias. El vocabulario y las estructuras de estas funciones &




246

encuentran -
en el texto en las lecciones cuatro, doce, catorce y

di
ecinueve. Por supuesto, no son las mismas; pero de lo que se trata

es d
§ de emplear la misma palabra en estructuras diferentes. Nosotros

utiliz ~
amos en S-6 "Good luck" y los alumnos encuentran en el texto

"
Vhat luck!®, en la leccién diecinueve. Tambi%4n introducimos

expresiones que no viene: :
q enen en el texto, como: "take care®, "on the

right track", "a smart guy" etc., y asi enriquecemos su vacabulario.

Con S-7 volvemos de nuevo a presentar el entorno en espafiol, en
un acento local y muy conscientes del papel que desempefia el crite-
rio nimero cuatro. Los puntos de referencia del borracho, Arturo,
ron conocidos por todos los alumnos del Instituto. De esta forma nos
traemos Nueva York al propio pueblo.

En la situacién ocho (S-8), Andrew emplea una lengua que no viene
en los libros de texto pero que los alumnos aprenden sin mayores
problemas. Al fin y al cabo, esta es la lengua de la calle. Un
ejemplo: el vocabulario que utiliza Andrew con su mujer cuando le
llama "bloody bitch", y con Arturo al decirle que es un “bloody
bastard”. En la leccién diecinueve los alumnos encuentran la palabra
“blood". Otras palabras como: "“honest” y “help", seran estudiadas

en las lecciones cinco y catorce. Nosotros las presentamos aqui en

un contexto distinto.

En esta situacién practicamos funciones como: insultar, verse

incomunicado, verse confuso, pedir con carifio, expresar rechazo,

expresar miedo, pedir ayuda, prometer, amenazar j llamar a la poli-
cia

En S-9 se encuentran gervidos '"udos los personajes salvo el

i i
botones. Aqui trabajamos con estructuras que no son dificiles, €
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bien utilizamos algan vocabulario que no encontramos en los libros

de texto, pero si en la calle. Por ejemplao, "bloody foreigners®

Volvemos a repetir gran parte del vocabulario de S-3, con palabras

G0mS, "SEdg Leatiickerst; g ring", "mugging" etc., resultando

asi muy facil de aprender. También sacamos palabras del texto y las
presentamos en otro contexto. Por ejemplo, en la leccién dieciocho
tenemoe "shooting gallery", y nosotros escribimos, "Don't move or
I'11 shoot"; en el texto encontramos "wedding ring" en la leccién
cuatro y nosotros la empleamos con otro sentido.

Con todos estos personajes en escena aprovechamos la ocasién para
practicar funciones como: el entornu hablado y comentado en espafiol,
la traduccién como técnica, insultar, dar érdenes, interrogar y la
importancia de la comunicacién. Dado que la situacién puede recultar
demasiado larga, cuando el botones entra empezamos con la situacion
diez.

En S-10 practicamos funciones como: interrogar, deletrear, la
traduccién como técnica, buscar _pruebas, buscar hechos, acusar,
defenderse de una acusacién, mostrar indignacién y recriminar. Gran
parte del vocabulario que utilizamos, como "avidence", "judge",
wcharged”, nfight", "inspector” etc., proviene de las lecciones

dieciséis, diecisiete ¥y dieciocho. Y, por supuesto, introducimos

L]
estructuras nuevas como, “drug smugglers", "to take legal action®,

con
"the ring has been cmashed” etc., que los alumnos asimilan bien

el proceso de repeticion.

En la oltima situacioem, S-11, con todos los personajes supuesta-

epetir las mismas
mente implicados en el alijo, volvemos a Tep

n .
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expresar deber,

gracias. También practicamns otras nuevas como:

hacer el saludo militar, insinuar y felicitar. Repetimos el

vocabulario

slempre que sea posible y procedemos de igual modo con

las estructuras. Por ejemplo, en la 1leccién catorce ellos

encuentran, "They should be kept...". Nosotros afiadimos, "locked

up".En otras expresiones como. "It's good stuff”, aprovechamos la

oportunidad para explicar la diferencia entre "stuff" y el “staff®
que ellos encuentran en la leccisén catorce.

El reparto de papeles se ajusta a lo hecho en la obra de primero.
A lo largo de esta divisién arbitraria de situaciones, los alumnos
van aportando sus ideas en la creacién de los pesonajes de tal forma
que, cuando llegamos a las ultimas, casi todos los alumnos se hallan
identificados con los distintos personajes. El profesor puede dar su
opinién sobre algunas caracteristicas especificas. Diremos que tanto
en esta obra como en la de primero, la asignacién de los papeles no
causé problema alguno.

En segundo de BUP, ya se nbserva una mayor contribucién del
alunno al proceso creador en inglés, debido, claro estd, a su
nivel. HNo obstante, la aportacion dei profesor sigue siendo
indispensable, sobre todo ai escribir las frases finales ya
corregidas. Llos alumos siguen escribiendo en espafiol, pero de vez

en cuando intercalan sus conocinmientos de ingles.




1.6.2.2. DIFICULTADES ENCONTRADAS

1
Al realizar un proyecto con alumnos que ya tienen un cierto cono-

cimlento de la lengua, las dificultades son muchc menores que en

primero de BUP, pues en segundo no se parte de cero.

Es fundamental trabajar con un nivel que se acomode con los
limites que marca el texto que elios estudian. Asi ocurrié en este
segundo. La lengua de la obra estuvo mAs en consonancia con su
nivel. Se observaron menos problemas de pronunciacién, aunque siem
pre encontraremos los clasicos. En las terminaciones de verbos como,
"composed”, "unmatched" y "tired", ellos p auncian 1. /id/. En pa-
labras como "talk" y "walk®, ellos siguen pronunciando la /1/. En
"reception” y “"minute” pronuncian la "c" y la “y* como en espafiol.
Por supuestc que todas estas palabras las pronuncian mal en cual-
quier clase de BUP, pero emn el teatro se pueden corregir y repetir
las veces que se quiera y los alumnos no Se cansan.

En S-3, las palabras “Headquarters" y "Coliseun” presentaron una
dificultad especial. Gtras, como "Mexico", las espafiolizaban. La

repeticién hubo que hacerla hasta en los ultimos ensayos.

Al igual que en primero de BUP, en segundo no tienen paciencia

para hacer pausas. Aprenden con gran facilidad y producen las frases

ein problema alguno. Pero también se pueden dejar una preposicién O

un verbo sin pronunciar y siguen el dialogo como si nada pasara.
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Para la entonacisn seguimos el @0 procedimiento que en la chra

de primero (véase 1.6.1.2). Como este prublema no es sélo de inglés

sino que también de espafiol, dejamos que los alumnos se aprendan sus

papeles y practicamos la entonacién en las situaciones o escenas en

que se hable espafiol. Cuamdo los alumnos ven la entonacién y las

pausas necesarias en un diadlogo espafiol, nos vamos a las partes

inglesas para que se den cuenta de la diferencia. Si después de esto

se resieten, tradiucimos las frases al espafiol y las practicamos

antes de darles una buena entoncacién en inglés.

Se trata de problemas de entonacién que aparecen también en
frases como, "to get rid of". Ellos dicen "to get®™ y después de
respirar siguen con "rid of", con lo que la comprensién resulta
impositle.

Como en la obra de primero, aqui también sacamos del texto las
palabras que les resultan mhs problemiticas y repetimos su
pronunciacién. Como ejemplo, podemos citar en 5-5 "success", "toast"
y "friendship". Y en S-1G, “hypotpeses'. *respectable” "thought® y
“minute".

En general, esta obra no presenté mayores dificultades. Quiza la

S-3, por incluir un didlogo algo largo para dos personajes solos en

1mero
ezcena. Esto noe sirvié para confirmar lo que en el criterio nu

diez proponemos de que no haya persopajes que lleven el peso de la

ces,
obra durante mucho tiempo. También hay que comprender que a Ve

bajo sacarlo
trama y nos cuesta tra
un personaje es pleza clave de la y

de escera.




1.6.2.3. RESULTADOE DE LA EXPERIENCIA:

1.6.2.3.1. Impr.s51én y comentarios

La obra de primero de BUP nos sirvié de leccién. Abara, en segun-
do, los alumnos no querian empezar hablando inglés para evitar que
sus compafieros se rieran. Por esta razén, en la primera fase (véase
1.4.10.) se propuso empezar hablando espafiol. Pero no fue necesario
ya que esta vez, los oyentes se sentaron muy tranquilos a gozar del
espectéculo.

En este preyecto se cuidé el entorno, eligiendo lugares gque el
alumno conocia. la Loma de Santo Domingo es precisamente en donde

esta ubicado el Imstituto "Sto. Domingo® de El1 Ejido. Nombres coOmo

el pueblo de Adra, la venta de Pampanico y la urbanizacién de Alme-

rimar, son facilmente jdentificables por los alumnos, pues todos

estos sitios &€ encuentran cerca de E1 Ejido. De esta forma,

decidimos traer el entorno a la misma puerta del Instituto, es

decir, mas cerca aun que €n la obra de primero. Con la experiencia

anteriormente adquirida, se comprobé la validez de la utilizacisn

4el entorno como nmedio de acceso a otra cultura.
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A con :
secuencia de la formacién teatral que habian adquirido como

alumnos oye
yentes, pues en este grupo no estaban los alumnos con los

que se habia hecho la experiencia en primero, se observé en la

/e

==,

primera fase que 1la mayoria queria actuar. Y el numero de padr
mAs bien de madres, también aumenté porque habia mis actores en la
obra. Todo el mundo salié muy contento de saber que esta experiencia
teatral seguia en el Instituto, y nos animaban a repetir.

La experiencia para la segunda fase, extraescolar, se decidié
trabajar un poco en las horas lectivas porque se iba muy bien de
tiempo en el cumplimiento de la programacién. Pero hay que tener en
cuenta que la segunda fase no se puede hacer en horas lectivas sl
hay alumnos que no estAn interesados en el proyecto.

A propésito de la confeccién del decorado, diremos que se realizé
observando estrictamente nuestros criterios genmerales de 1.2.4.2.
Fue simple y con mucha ingenuidad (véase el Apéndice 2). La cama se
construyé trayendo unas cajas vacias del bar del Imnstituto. Encima
se puso una colchoneta grande del gimnasio. Y toda la ropa de la
cama la trajo una alumna del grupo La mesita d> noche la trajo um
alumno de su casa. Al parecer, habian comprado otra pues al terminar

la representacién, dijo que no se la llevaba y que se podia tirar.

Otro alummo trajo las maletas. Las mesas y las sillas eran del

Instituto. El1 balcon se hizo con dos mesas {nvertidas y clavando

unos palos de pata a pata; se terminé con tiras de cartén y s€ puso

por la parte de fuera del escenario, dando asi mas espacio Y

ble-bar lo construyeron los alumnos en el

quedando mAS bonito. E1 mue

taller con listones de madera.
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D :
espués de la representacién, la obra se comenté en las clases de

1 5. Esg 716
nglés. Esto sirvié para que los alumnos oyentes se dieran cuenta de

su papel activo como criticos imprescindibles del praceso. Cuando se

les pregunto si les habia gustado, contestaron que mucho pero, casi

por unanimidad, dijeron que el final no habia sido de su agrado

porque resulté "brusco" y tambié4n "inesperado". Segin las palabras

de una alumna, "“el final fue precipitado". Seflalé que todos se
quedaron "esperando mAs". La obra termina cuando el sargento ordena
a los policias que esposen a los presuntos traficantse de droga y
Maria se lamenta de haber seguido a su marido. Pero al recoger todas
estas criticas, se siguié el proyecto después de la representacién.
Cabria preguntarse la validez de considerar la escenificacién de una
obra como un producto acabado. Por nuestra parte, creemos todo lo
contrario (véase 1.1. y mas especificamente 1.1.3.).

El proyecto se empezé en Noviembre y duré todo el afio. Después de
la representacién, se continue trabajanio hasta corseguir el final
que aparece ahora en la obra. Con la creacién de este nuevo
personaje, el inspector de policia, la obra adquirié una nueva

dimensién. Se comsiguié mucha mas unidad y sobre todo se evité el

final precipitado que los alumnos habian criticado.




1.6.2.3.2. Resultados de la encuesta

Los resultados que a continuacién mostramos en la Tabla 2 se han

obtenido con cincuenta alumnos de segundo de BUP. Para leer estos

datos hay que leer previamente las preguntas del modelo de encuesta

aplicado que aparece en 1.4.10.3.

Segundo de BUP

I. Resultados del anAlisis de los cincuenta alumnos encuestados:
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I1.

Representacion grafica de los resultados de la Tabla 2
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Com
O se ve en el modelo de encuesta, la primera fila de nimeros

corre g
sponde a la contestacién "si"®

y la segunda fila a la contesta-

clibn: "no".

La tercera fila a "daba igual" y en elgunas preguntas a

"
regular". En la pregunta nimero siete, la prinmera fila se refiere a

"chico" y la segunda fila a "chica". Y en las pPreguntas numero
ccho v nueve, la primera fila cc-responde a la pregunta primera,

dentro de esa pregunta, y la segunda fila a la pregunta segunda

(véase el wmodelo de encuesta en 1.4.10.3.). Las preguntas namero
sels y diez no aparecen en esta Tabla 2 ya que por su naturaleza, no
se puede hacer un andiisis de las mismas. Sin embargo, son muy
practicas a la hora de ver nuestros fallos en el desarrollo de los
personajes, como es el casc de la numero seis, y para ver sl los
alumnos se contradicen, como ocurre con la nimero diez. En esta
pregunta también hay que destacar el deseo que expresan de hacer mAs
teatro. La principal razén que dan es que les divierte.

En la pregunta numero uno observamos que el 50% dice que le ha
sido necesario un personaje espafiol para comprender la obra. Y en la
nomero tres, un 76% conflesa que comprenden mejor a los personajes
ingleses cuando estan acompafiados por el personaje espafiol. Aunque
esta dependencia disminuye, se confirma que los personajes espafioles

les suponen una ayuda importante para entender mejor la lengua

inglesa.

En la pregunta dos vemos que, coOmo en la obra de primero, el

entorno juega un gran papel en este tipo de teatro. El 96% quiere

que se hable de su ambiente local. Y como en primero, nadie se

manifiesta contrario a esto. So6lo a un 4% les da 1igual.
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En la :
ia pregunta numerc cuatro, sélo un 16% nos aice que los

personajes ingleses no hablan rapido. Sin embargo, en 1a pregunta

numero diez hacen referencia a la rapidez con que hablan los

personajes ingleses. Lo importante es el numeroc de alumnos que va

comprendiendo mejor el inglés, que pasa de 2% en primero a 16% en

segundo.

Er la pregunta nimero cinco observamos que un 18% mis, con
respectc a primero de BUP, comprende toda la obra. Si el 42% dice
que no ha comprendido toda la obra, creemos que también reflejan su
sinceridad pues se les ha preguntado por "toda" la obra. En la
pregunta numero seic nos explican esas pequefias partes que no han
comprendido.

En la pregunta namero siete, los alunos de segundo contestan mis
0 menos como los de primero, es dacir, un 32% para los chicos y un
46% par2 las chices. Comparando las dos encuestas, no nos parece que
exista un factor determinante que mida la comprensién de los chicos
¢ de las chicas. Algunos dejan esta pregunta en blanco o contestan
que les da igual.

En la pregunta njzero ocho volvemos a justificar con un 96%
nuestro criterio ntm2ro once, al corroborarse la importancia de los

gestos como medio de ayuda a la comunicacién en el rprendizaje de

una lengua.

En la pregunta numero nueve observamos la variedad de criterios

cobre el ambiente local, bien se hable de él en inglés o en espafiol.

Un 44% tiene una visién distinta y un 40% cree que es igual.




1.6.2.3.3. "Follow-up"

Lo que proponemos a continuacién estd basado en los comentarios
que citamos en 1.6.1.3.1., sobre la encuesta. Los alumnos dijeron
que les gustaria repetir la experiencia pero con "su colaboracién®.
Pensamos que al terminar un proyecto y volver a la clase hay que
aprovechar la buena disposicién de los alumnps oyentes para querer
colaborar en el teatro. Entrar en una competicién sana con alumnos
que no hayan actuado, repitiendo las divisiones de la obra, segan la
hemos ensayado en las distintas situaciones en 1.6.2.1., nos parece
una forma valida y acertada (véase 1.6.1.3.3.). Gracias al deseo de
mejorar los personajes, improvisar y volver a crear, a la vista de
las observaciones de los alumncs en las encuestas, en esta obra de

segundo se copsiguis el final que aparece en 2.2.2. Lo que decimos

en 1.6.2.3. sobtre el cambio del final de la obra, que a los alumnos

les parecio “brusco" y también *{nesperado", es un ejemplo de

wfpllow-up". Todas las situaciones que utilizamos para escribir el

primer guién en la segunda fase en 1.6.2.1., se pueden volver a

practicar en clase con los alumnos que no hayan actuado.

Las preguntas numero seis y diez mnos pueden ser de gran utilidad

para estas practicas. Con los datos de las preguntas localizamos 108

fallos de los personajes las partes que Do nos han salido bien.

s
para volver a escenificar esta

Ahora podemos pedir voluntarios
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partes. Esta situacién es 1ideal para volver a trabajar con 1la

entonacion.

Nuestra continuaciéon con la situacién once, S-11, que hizo llegar

a la situacién actual de 1la obra, dié una dimensién que antes no

tenia, al mismo tiempo que confirmé nuestra proposicién de un teatro

como proceso y no como producto,




1.6.3. OBRA PARA TERCERO DE BUP: "PAN AN FLIGHT 964"

1.6.3.1. PROCESD DE ELABORACION DEL TEXTO

El libro de texto empleado en la obra de tercero de BUP ha sido
Deveioping Strategies (1980). Seguimos el mismo procesc de elabora-
cién que en las obras de primero y segundo, es decir, trabajando con
los criterios generales de 1.2.4.2. y con las fases que propanemos
en 1.4.10.

De la lectura del sketch, Airport, en L. Spaventa (1980, 48),
surgié la idea de empezar com un grupo de jugadores de baloncesto
que vienen a Canada a jugar un partido, y lo ganan. A la vuelta, en
el avién, hay pasajeros canadienses y espafioles. Un espafiol entra en
el servicio, coge a una azafata prisionera y se inicia asi un
secuestro aéreo. Este esbozo de argumento sufre una serie de cambios
hasta llegar a 1a situacién inicial, S-1, de la obra actual que
aparece en 2.2.3. Como hemos dicho, hay que empezar cOn la primera

situacién que se presente. Para cambiar, siempre hay tiempo.

sobre un

primera fase se decidié escribir

Upa vez que en esta

cecuestro aéreo, fue necesario adentrarse en la lengua de 1la

aviacién. Y se vié que ee preciso conocer la geografia de clertos
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lugares. A -
g 81 pues, se dividié la clase en grupos que investigaron

cen lecturas

graduadas. Con los libros de Eugene J. Hall (1976) y

Carol Ak e
iyama (1976), los alumnos entraron en contacto con el

vocabul
abulario y con la lengua que hoy se utilizan en la aviacién. El

1
ibro de J. Merino y P.H. Sheerin (1981) nos dié tado el vocabulario

que necesitdbamos. AdemAs se leyeron otras obras, Hijack, de Charles

Vells (1972), la historia Crash, en The Terroriste Attack, de D.
Chamberlain y D. Mulelly (1978) y Hijack and other short stories, de
L. Peterson y 8. WVi.ie (1981). El profesor también leyé The Last
Flight of Noah's Ark, de H. Simon (1980). Fue de Hijfack y de Hijack
and other short stories, de donde sacamos la mayor parte del
material de nuestra obra que cmpezé llamAndose Iberia Flight 967 y
que terminé con Pan Am Flight 964.

Esta segunda fase se convirtisé en realicad en un curso de lectura
intensiva muy motivada. Sin la idea de la obra nunca se hubieran
hec.o todas estas lecturas en tercero. También hubo que informarse
de todos los lugares por donde iba a pasar el avién. Aqui, jugé um
papel muy importante el tener un profesor que pudo aportar informa-
cién sobre Washington y scbre la geografia del lugar. Con los mapas,
que en este casoD el profesor tenia, y con las guias turisticas, se
puede trabajar con log alumnos en clase. Pero nunca hay que pensar

que es imprescindible conocer todos los lugares del mundc para poder

escribir sobre ellos. Es cierto que no es facil encontrar un

profesor de inglés que conozca muy bien el Arlington National

Cemetery. Pero lo que 1O es tan dificil es escribir al Department of

The Army, €L Washington DC20310 y pedir ;nformacién sobre el

cementerio.
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a primera situacién se modificé varias veces hasta que se empezé

con el comandante y con la azafata anunciando el vuela por al

microfono. Es evidente que las azafatas traducen es decir, la
1 ]

propia naturaleza de 1la obra exife una traduceién. El criterio

nimero tres sale sola. Esta es una obra en la que todo es posible

como lo fue el agregarle una parte en francés. la funcién de 1la
traduccién como técnica en la enseflanza de una lengua, nunca se
podia haber aplicado con mAs naturalidad. También practicamos las
funciones de leer en inglés y en espafiol por el micréfono. Y decimos
en espafiol porque esta funcién hay que ensayarla ya que el alummo, a
veces, no sabe leer bien en su propia lengua.

Sin hablar del vocabulario especifico de la aviacién, que
provenia de los libros mencionados, creemos que el texto que
utilizamos en tercero tiene un nivel mis alto que la lengua de
nuestra obra. Esto es lo ideal. lo contrario, como es el caso de
primero de BUP, es mAs problematico. En S-1, quizé el vocabulario
mis dificil sea "bumpy weather”, "starboard side" y "“port side”
porque lo demés como: wwhen we reach”, “"we will fly over", *the
crew" etc., se encuentra en Developing Strategies (1980), en la

leccién cinco. Es mas, en esta leccién hay vocabulario mAs

complicado como podria ser “cerebral palsy".

Todo esto contribuyé a que los alummos de tercero de BUP aporta-

sen was a los diadlogos en 'nelés. También se esperaba que cuanto mas

conocimiento de la lengua cuvieran los alumnos, mas podrian aportar

1
al proceso de creacién del guiom. Pero no hay que olvidar que la

presercia del profesor es siempre necesaria.




