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“On a tendence & négliger le livret parce qu’il se se situe dans une
zone intermédiaire: comme texte, il n’intéresse pas la musique; mais
comme il fait partie de I’opera, il semble étranger a la littérature”.

P. Brunel y S. Wolff: L’Opéra (1980).

Queremos insistir, al principio de esta comunicacién, en un término que figura
en nuestro titulo: especifico, y en que el libreto de Gpera se rige por ciertas reglas aje-
nas al texto teatral hablado: el olvido de este hecho es la causa de que se haya dicho
tradicionalmente que los libretos carecen de todo interés literario. Al final mostrare-
mos algunas diapositivas que servirdn de ilustracién a lo que aqui vamos a exponer,
intentando establecer una paralelismo entre la escenografia y el concepto de la rela-
cién musica/palabras segiin las diversas épocas.

Ademis de los elementos propios de cualquier obra concebida para la represen-
tacién: direccién escénica, vestuario, luminotecnia...! la épera consta de dos elemen-

ITadeusz Kowzan enumera trece sistemas de signos que constituyen la representacion escénica: la palabra,
el tono, la mimica del rostro, el gesto, el movimiento escénico del actor, el maquillaje, el peinado, el traje,
el accesorio, el decorado, la iluminacién, la misica y el sonido, repartidos en cinco grandes grupos: el texto
pronunciado, la expresion corporal, las apariencias externas del actor, el aspecto del espacio escénico y los
efectos sonoros no articulados (Littérature et spectacle, La Haye, Mouton, 1975 y “El signo en el teatro.
Introduccidn a la semiologfa del arte del espectidculo” in Adorno, Th. et alt.: El teatro y su crisis actual,
Caracas, Monte Avila, 1969). Sobre otros estudios de semiologia teatral vid. A. Delgado Cabrera: “Texto
dramdtico y voz narrativa”, Estudios de Lengua y Literatura francesas (Cadiz, Universidad) n° 4, 1990, pp.
19-35, part. notas 30 a 46.
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tos estructurales {ntimamente relacionados: la milsica y las palabras. 1.a mayorfa de
los estudios sobre produccién operistica se centran en la misica, y sélo un pequefio
porcentaje de ellos se ha preocupado de analizar los textos que sirven de soporte a la
secuencia melédica, aunque en los iltimos afios parece notarse un mayor interés hacia
los libretos; basta con remitirnos a los medios de difusion, e incluso a la bibliografia
especializada, para dejar constancia de que, al referirse al titulo de una determinada
Opera, se menciona al compositor y en muy pocas ocasiones se nombra al autor del
texto literario. Asf se oird o se leerd que cierto teatro pone en escena La Bohéme de
Puccini y raramente mencionardn a Giacosa e Illica, autores del libreto, y atin menos
aclarardn que se basa en el relato Scénes de la vie de bohéme de Henri Murger. Habria
que decir, si se tiene un cierto deseo de exactitud, no La Bohéme de Puccini, sino La
Bohéme de Puccini, Giacosa e Tllica o, mejor, La Bohéme de Giacosa e Illica, miisica
de Puccini, dado que lo habitual es que los libretistas elaboren su obra antes de que el
compositor cree la partitura.

Los libretos (y sus autores) aparecen con escasa frecuencia en las historias lite-
rarias2. Tradicionalmente se ha considerado que se trata de obras de escaso valor y se
los ha marginado y excluido de la Literatura con mayidsculas para, en consecuencia,
clasificarlos como “subliteratura” e incluirlos entre los llamados “géneros menores”,
probablemente porque dpera, que originariamente se llamé dramma per musica y
luego frecuentemente melodramma, se asocia a melodrama y vienen a la mente las
connotaciones negativas que tiene el género asi denominado, eminentemente popular
y sensiblero: se olvida asi que son cosas bien distintas el melodrama hablado, que
tuvo su auge en el siglo XIX y su precedente mas directo en la comédie larmoyante
del XVIII3, y el primitivo melodramma italiano, y que este tltimo término definfa
simplemente una obra de teatro cuyo texto no era dicho, sino cantado.

Hoy se considera que los textos literarios se justifican en si mismos y que cual-
quiera de ellos puede tener interés para el critico, en una concepcién abierta de lo que
es literatura que tiene su origen en las reflexiones de Saussure y en su tan mencionada
distincién entre langue y parole. El texto literario debe, en cualquier caso, tener una
intencién no puramente informativa (denotacién), suponer una desviacién (écart) con
respecto a los usos habituales de la lengua, y una intencién expresiva o estética (muy

2Una excepcidn estimable: Histoire littéraire de la France, P. Abraham y R. Desné, dirs., Paris, Les Edi-
tions Sociales, 1971-1977.

3En 1817 una obra titulada Traité du mélodrame daba, de un modo irénico, la receta del melodrama clési-
co: “ Pour faire un bon mélodrame, il faut premiérement choisir un titre. Il faut ensuite adapter 2 ce titre un
sujet quelconque(...), puis on fera paraitre pour principaux personnages un niais, un tyran, une femme inno-
cente et persécutée, un chevalier et autant que faire se pourra, quelque animal apprivoisé, soit chien, chat,
corbeau, pie ou cheval. On placera un ballet et un tableau général dans le premier acte; une prison, une
romance et des chaines dans le second; combats, chansons, incendie, etc. dans le troisiéme. Le tyran sera
tué 2 la fin de la piece, et le chevalier devra épouser la jeune innocente malheureuse, etc. On terminera par
une exhortation au peuple, por I’engager a conserver sa moralité, & détester le crime et ses tyrans, surtout on
lui recommendera d’épouser des femmes vertueuses” (citado por J.-M. Thomasseau: Le mélodrame, Paris,
P.UF., 1984, p. 19).
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relacionada con el concepto de connotacién). La “desviacién” es inseparable de la
“eleccion”: la creacion literaria ha de presuponer libertad por parte del escritor, que
deliberadamente elige un modo determinado de expresién de entre los que le ofrece la
lengua, y una materia, tema o argumento para desarrollart. Las limitaciones a esa
libertad pueden venir de circunstancias externas (el momento histérico, censura o
represion por parte de las instituciones o de la sociedad) o de condicionantes internos,
y aqui hay que sefialar una caracterfstica que afecta especialmente a los libretos de
opera, y es que han de adaptarse a unas convenciones artisticas muy concretas, han de
tener en cuenta ciertas exigencias de tipo técnico que estan en la naturaleza del género,
porque las palabras en la 6pera s6lo son parte de una obra que consta de otros elemen-
tos muy relacionados entre si: el libretista, pues, no crea su texto en libertad absoluta.

El reproche que con mds frecuencia se ha hecho a los libretos es que tienen en
general escaso valor estético, y se suele mencionar al respecto que, con contadas
excepciones, los buenos literatos que han hecho incursiones en el campo operistico no
han logrado resultados satisfactorios. La explicacién de este hecho podria ser (en rela-
cién con lo dicho antes) que el texto de épera tiene unas caracteristicas muy especifi-
cas y que, antes que “bello”, ha de ser eficaz desde el punto de vista dramético y con-
tar una historia clara y bien delimitada en sus partes, dado que el texto cantado, ade-
més, resulta ininteligible en un gran porcentaje para los espectadoresS. En cambio, los
autores de libretos de Gperas consideradas de interés suelen ser desconocidos incluso
para los estudiosos de la literatura, y s6lo unos pocos son apreciados como literatos de
valfa. Es verdad que muchos libretos presentan insuficiencias evidentes de estilo, pero
hay que tener en cuenta que no se trata de textos escritos para ser leidos como se lee-
ria, por ejemplo, un poema, un relato o incluso una obra dramatica concebida para el
teatro hablado®.

E] libreto cumple una funcién similar a la del guién cinematogréfico, que no es
mds que una parte del producto final, la pelicula; el guién es subsidiario de ia imagen,
como el libreto lo es de la partitura, y en ese producto final, en nuestro caso la 6pera
como totalidad de elementos, la misica suele tener un papel mis importante que las
palabras, y la relacién entre ambos elementos es el primer problema que se plantea al
estudiar los libretos. En este sentido la 6pera es un género esencialmente convencio-
nal por su naturaleza misma: ha de resolver de un modo equilibrado el compromiso
que supone la unién de ambos elementos, distintos y, si se quiere, antagénicos. Las
relaciones entre el texto y la miisica, es decir, la consideracién de la importancia rela-
tiva de cada uno de ellos en el drama musical, ha sido objeto de controversia desde el

4También existe “relato” en el texto teatral. Para los conceptos de mimesis y diégesis vid. G. Genette:
“Frontieres du récit” in Figures 11, Paris, Ed. du Seuil, 1969 (existe trad. espafiola).

SComo se verd luego, en la dpera del siglo XX, en cambio, las palabras se perciben con nitidez, porque la
misica se limita a subrayar el texto.

6Existen testimonios, sin embargo, de que en el siglo XVII el piblico lefa las tragédies lyriques de Qui-
nault como las comedias o tragedias de Corneilie, Moliére o Racine. Vid. E.Gros: Philippe Quinault. Sa vie
et son oeuvre, Paris, Honoré Champion et Aix-en-Provence, Ed. du Feu, 1926, p. 647.
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nacimiento de la épera en torno a preguntas como: ;Qué es méas importante, el texto o
la miisica? ;Ha de prevalecer la palabra o la melodia? ;Ha de estar una de ellas subor-
dinada a la otra, o es posible lograr la armonizacién ideal de ambas? Todas pueden
resumirse en esta interrogacion de Jacques-Henri Lardet: “Le drame musical est-il
viable et comment?”7.

La 6pera fue, en sus origenes, a finales del siglo XVI, un intento de recrear la
tragedia griega: “Au commencement était le Verbe8, y era considerada mds literatura
que miisica® por sus creadores, los componentes de la Cammerata Fiorentina, pero
esta situacion privilegiada de las palabras no iba a durar mucho. Ya desde mediados
del XVII y durante todo el XVIII es la musica lo que cuenta mds, hecho que va para-
lelo con una concepcién grandiosa del espectdculo operistico, donde no sélo habia
canto sino también (y especialmente en Francia) ballet y alardes técnicos (piénsese en
el significativo nombre de Thédtre des Machines). Por eso, durante casi dos siglos, los
temas se repetfan con frecuencia, y en el libreto sélo se buscaba un argumento que
permitiese tanto el despliegue de un espectdculo vistoso, cortesano y aristocratico,
como el lucimiento de los cantantes: el concepto de divo/a pertenece, originariamente,
al mundo de la 6pera, aunque luego se haya extendido a otras artes interpretativas.
Divo/a quiere decir divino/a: el/la cantante estaba (y sigue estando en nuestra época)
por encima de los mortales para muchos de sus admiradores.

No es de extrafiar que en los siglos mencionados hubiese una gran cantidad de
Orfeos o de Dafnes: no importaba ni el argumento ni el texto en si. Era casi siempre
una simple excusa para prodigar alabanzas a la monarquia absoluta (de nuevo, espe-
cialmente en Francia, y mds particularmente en la Francia de Luis XIV) y los libretos,
salvo las excepciones de rigor, estaban llenos de malos versos y de rimas forzadas.
Siendo, ademas, una importacién de Italia, muchos literatos franceses del XVII y del
XVIII vieron en la 6pera un especticulo muy poco valioso, nada adecuado al espiritu
francés o a la lengua gala: “Privés de toute cadence poétique et musicale, nos airs
francais ne sont pas chantables, aussi ne sont-ils pas chantés hors de la scéne”, dird un
critico comparando el verso francés con el italiano10,

La adecuacion reciproca de melodia y palabras ha sido siempre el problema de
base. Es clésico, al respecto, el texto de Saint-Evremond en su Lettre au Duc de Bac-
kingham: “L’opéra est un travail bizarre de poésie et de musique ol le poete et le
musicien, également génés ’'un par 1’autre, se donnent bien de la peine a faire un
méchant ouvrage”!l. El mismo Saint-Evremond publicé, en 1676, una comedia titula-

7Flementos pour une étude des relations entre opéra et littérature”, L’Alphée 4/5, mai 1981, p. 17.

81bid., p. 13.

9«Se donnant pour fils de la Tragédie grecque -illusion sublime et féconde- I’opéra florentin annonga, dés
I’aurore des temps lyriques, sa dette envers les Lettres” (Michel Orcel: “Quand je lis Plutarque...”, L’Alphée
4/5,p. 1.

10Castil-Blaze: Sur I ‘opéra francais: vérités dures mais utiles, Paris, Castil-Blaze et Chez O. Legouix,
1856, p. 21.

11En el volIII de 1a edicién Desmaizeaux de QOeuvres complétes de Saint-Evremond, Amsterdam, Mortier, 1739.
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da precisamente Les opéras, en la que la joven protagonista pierde la razén a causa de
su excesiva aficion a la épera: se piensa inmediatamente en Don Quijote y los libros
de caballeria, mds atin cuando, en cierta escenal2, el padre de la enloquecida pasa
revista a las 6peras existentes entonces y condena al fuego a la mayorfa de ellas.

Pero las opiniones no son undnimes, y mientras que La Bruyére, después de
asistir a una sesién de Gpera, afirma que no sabe c6mo la épera, “avec une musique si
parfaite, une dépense toute royale, a pu réussir & m’ennuyer”!3, y Boileau dice tajan-
temente que “on ne peut jamais faire un bon opéra, parce que la musique ne saurait
narrer”!4, Voltaire dedica versos de gran alabanza al espectdculo operistico!5 y Rous-
seau se muestra decididamente partidario del género en cuestién, especialmente de la
Opera italiana, que consideraba muy superior a la francesa (participé activamente en la
Querelle des Bouffons) y llegé a escribir Le devin de village, a 1a manera italiana.

Bien avanzado el siglo XVIII el libreto sigue siendo un simple marco que per-
mite el desarrollo de la accidn; se trata de la llamada “dpera de niimeros”, en la que
los recitativos facilitan el seguimiento de la accién y las arias, dios y escenas de con-
junto sirven para expresar los sentimientos o estados anfmicos de los personajes. La
misica, por su parte, se llena cada vez mds de florituras y llega a un manierismo
barroco que no se cuestionard hasta la liegada de la reforma de Gluck. Con él se con-
sagra el estilo neocldsico en la épera, que consiste en librar a la partitura de gran parte
de sus adornos, por un lado, y en devolver al libreto la importancia que tuvo origina-
riamente, por otro, rompiendo 1a tradicién de hacer resaltar sobre todo las cualidades
del cantante y buscando la naturalidad perdida. Es en el campo de la 6pera francesa
donde se va a producir el cambio, pues Gluck, aunque bavaro de origen e italiano de
adopcién en una primera etapa, viviria muchos afios en Parfs y serfa protegido de
Marfa Antonieta. Present6 en la corte de Luis XVI seis obras que definen su dltimo
estilo y suponen una verdadera innovacién!®. Roussean hizo un andlisis del famoso
mondlogo de Armide en su Lettre sur la musique francaise que da testimonio de la
creciente importancia concedida a las situaciones dramdticas, a la psicologia de los
personajes y al interés de la intriga, o sea, todo lo concerniente al argumento y a las
palabras. Gluck, con su nuevo estilo, consigue evitar arias imitiles, dar a la partitura
un aire més sobrio, devolver a los coros su importancia primera, integrar €] ballet en
la accidn, resaltar la obertura y suprimir el clave en los acompafiamientos de sus reci-

12Acto II, escena cuarta.

13Citado por Castil-Blaze, op. cit., p. 55.

14’Seg1’1n Romain Roland: Les origines du théadtre lyrique moderne. Histoire de I'opéra en Europe avant
Lully et Scarlatti, Paris, E. de Boccard, 1931 [Paris,Thorin,1895], p. 19.

15711 faut se rendre & ce palais magique

O les beaux vers, la danse, la musique,

L’art de tromper les yeux par les couleurs,

L’art plus heureux de séduire les coeurs,

De cent palisirs font un plaisir unique.

Citado por Castil-Blaze: De I’opéra en France, Paris, Janet et Cotelle Libraires, M.DCCC.XX, vol. I, p. 43
160rphée et Euridice, Iphigénie en Aulide, Alceste, Armide, Iphigénie en Tauride y Echo et Narcisse.
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tados. Estas tendencias son claras por primera vez en su Orfeo ed Euridice (versién
italiana, con libreto de Calzabigi, 1762; versién francesa, con libreto de Moline,
1774). El compositor expuso sus ideas en algunos escritos, especialmente en el prefa-
cio de Alceste (1767), donde afirma la necesidad de someter la misica a la poesia, con
lo que vuelve a dar la importancia mayor al libreto.

Su reforma, si bien llegé seguramente en el momento oportuno, supuso una
codificacién esiricta de la 6pera similar a la que habia impuesto el Art poétique de
Boileau en la literatura unos cien afios antes (1674). A partir de entonces, el género
operistico seguird sufriendo sucesivas codificaciones, especialmente durante el siglo
XIX, hasta casi conseguir ahogar sus posibilidades expresivas: se puede decir que,
desde principios del siglo pasado, se trata de un arte decadente, y curiosamente es en
ese periodo cuando se logran las éperas mds grandiosas; quizd porque, siendo un arte
convencional, el haber encontrado las vias que normalizan y dirigen la convencién
proporciond el adecuado lenguaje poético y musical; pero al mismo tiempo impidi6 la
renovacién de las formas de expresién hasta que, en nuestros dias, se puede afirmar
que la &pera es una arte definitivamente muerto (aunque se represente con frecuencia
cada vez mayor), porque apenas se crean Gperas que supongan una nueva manera de
resolver el viejo dilema de la unién de la misica con el texto literario.

El prefacio de Alceste se cierra con la maxima de Horacio: “Que todo tenga uni-
dad y sencillez”, completado con la médxima del propio Gluck: “Sencillez, verdad y
naturalidad son, en toda produccion artistica, las Unicas reglas de belleza”!7. Con ello
impone un cierto gusto y el gusto, al decir de Roland Barthes, no es ni mds ni menos
que un sistema de prohibiciones!8. En cualquier caso, gracias a Gluck se produjo
desde finales del XVIII un cambio profundo en la consideracidn del texto de Gpera, y
la escuela del “Bel canto” no ird mds alld de Bellini, Donizetti y la primera época de
Verdi. Los compositores exigirdn en adelante una trama de interés o, cuando menos,
de una minima eficacia dramética, cuya ejemplificacién es el llamado livret bien fait
de Scribe (término que calca el de la piéce bien faite del teatro hablado), porque de
nuevo se considera al libreto “un moyen d’expression susceptible de produire un effet
sur le spectateur et ils se préoccupent de son sens et de la perception de I’audition”1°.

Hay que distinguir en el texto de 6pera dos aspectos bien diferentes. Por un lado
estd la trama, es decir, la sucesion de situaciones que forman la narracién, y por otro
las palabras en sf, que serfan el elemento capaz de dar al texto un contenido literario o
poético. Si bien es verdad que a partir del siglo pasado tanto compositores como libre-
tistas se esfuerzan en trabajar sobre argumentos de cierta envergadura dramética (de
los que muchos nos parecen hoy en dia excesivamente melodraméticos o inverosimi-
les por el abuso de coups de thédtre), el texto cantado no es siempre completamente
inteligible para el espectador, por lo que el libretista tiene que esforzarse en que la

17Norbert Dufourcq(dir.): La Misica, trad esp., Barcelona, Ed. Planeta, 1969, vol. II, p. 81.
8¢ritica y verdad, trad. J. Bianco, Madrid, Siglo XXI, 1972, p. 23.
19p. Brunel y S. Wolff: L’Opéra, Paris, Bordas, 1980, p. 95.
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comprensién de lo que ocurre en escena venga preferentemente de la situacion y del
empleo de ciertas palabras clave, perfectamente audibles, pero que constituyen séio
un pequefio porcentaje de la totalidad del libreto.

A mediados del siglo pasado en Alemania, con las dperas de Wagner, y a princi-
pios del actual en Francia, con Debussy, se llega a una solucién del problema de la
audicién nitida del texto, que cobra asi su valor maximo, porque la musica subraya las
palabras sin anularlas, en una concepcién del drama lirico que es la antitesis de la
antigua “dpera de nimeros”. Catherine Clément, refiriéndose a Pelléas et Mélisande,
habla de “les mots de Maeterlinck, si nus, si tristes, et qui s’entendent avec une si pure
clarté20, Wagner, por su lado, decfa no comprender cémo sus 6peras podian tener
éxito fuera de Alemania, porque consideraba que la comprensién del texto era en ellas
esencial. En ambos, como en gran parte de la posterior 6pera del siglo XX, la unién
de la misica con las palabras es perfecta. Wagner escribié él mismo los libretos de
sus grandes éperas, y la misica de Debussy se adapté maravillosamente al espiritu y a
la sonoridad del texto de Maeterlinck?!. Segiin Jefferson, los casos menos felices se
han dado cuando compositor y libretista quieren, cada uno por su lado, prevalecer
sobre el otro, impidiendo una generosidad cuyo resultado es el “joint affair” deseado?2.

Esta es la solucién al problema de la unién de dos elementos tan dispares: una
literatura que se adapte a la partitura y una musica que se apoye en las palabras, sin
olvidar que los momentos de méxima expresividad estdn casi siempre reservados a la
melodia. La musica de Opera es una variedad especifica dentro de los modos de com-
posicién (de la misma manera que el libreto es una parcela bien delimitada en el
campo de la literatura): es la llamada musique & programme?3, también llamada musi-
ca teatral (que no hay que confundir con la “miisica de escena”), bien diferenciada de
la miisica sinf6énica o “pura”. La melodfa expresa lo que ya no serfan capaces de decir
las palabras, porque el signo musical es mucho mds ambiguo que el signo lingiiistico,
y en consecuencia su capacidad emotiva puede ser también mucho mayor. Gounod,
en la escena de Mireille en la que se produce el encuentro de los amantes, hace que
las palabras sean apenas audibles. Kierkegaard tiene razén al afirmar: “Donde cesa el
lenguaje, comienza la musica24.

Muchas més cosas podrian decirse sobre el libreto de 6pera, otras reflexiones
nos darfan luz sobre su esencia, significado y caracterfsticas, o sobre su relacién con
las obras de las que derivan y son adaptaciones. Pero no hay aqui més espacio para
ello. Esperemos que podamos tenerlo en alguna otra ocasién.

20C. Clément: L’opéra ou la défaite des femmes, Paris, Ed. Grasset et Fasquelle, 1979, p. 39.

21como ejemplos de buen acoplamiento entre compositor y libretista se suelen citar los casos de Mozart y
Da Ponte, Verdi y Boito, Richard Strauss y Hugo von Hofmannsthal.

22 Alan Jefferson: The Glory of Opera, London, David and Charles, 1976, p. 9.

23T¢rmino de Claude Ballif (Berlioz, Paris, Seuil, 1986, p. 69).

24citado por P. H.Lang: La experiencia de la épera, trad. J. Mion Toffolo, Madrid, Alianza Ed., 1983, p. 22.

63

:C-



El campo de nuestra investigacién necesitaré la ayuda de otros modelos o para-
digmas de caricter socializado, porque pensamos que lo social viene determinando el
hecho educativo desde distintas perspectivas: lo hace desde la delimitacién de sus pre-
tensiones, en el sentido en que la educacién ha de proporcionar al alumno las actitu-
des, hébitos, habilidades y conocimientos suficientes para enriquecer la vida del indi-
viduo en su vertiente de interaccién social. Lo hace también desde el modo de actuar
(la metodologfa), esto es, utilizando el grupo como via o factor de aprendizaje. A la
vez, la misma estructura social es la que determina el modo de intervencién educativa.

El papel del profesor estd en descender al mismo nivel de los alumnos y se exige
de €l un profundo cambio de actitud para que constituya un verdadero elemento de
apoyo.

Existe una gran variedad de técnicas y estructuras dentro de la dindmica de gru-
pos, aunque no siempre sea la misma la nomenclatura utilizada para definirlos. De
todas ellas, nosotros hemos seleccionado para nuestro trabajo la técnica denominada
dramatizacion.

Esta técnica, conocida en inglés con el nombre de “role-playing” o desempefio
de papeles, serd el eje de nuestra experiencia: los alumnos asumirdn papeles diferentes
segun las necesidades diddcticas. Es la técnica mds adecuada para romper con la apa-
tfa y la indiferencia de los alumnos, a la vez que es uno de los medios més eficaces
para fomentar la comunicacién entre ellos, aumentar la cultura y desarrollar la sensi-
bilidad literaria, porque en el fondo de nuestro trabajo estd encendida la llama del tea-
tro: tejer y destejer 4mbitos constitiye el drama bésico de la existencia humana. Al
niicleo de tal pensamiento apunta la idea que ahora proponemos, relaciondndola crea-
tivamente con el entorno y con la literatura.

El desempefio de papeles resulta dtil en todos los niveles, desde la escuela infan-
til hasta la madurez, porque ayuda a aumentar la participacion; a despersonalizar una
situacién problemitica; a ensayar soluciones que el grupo ha dado a determinados
problemas; ayuda también a proporcionar a los alumnos oportunidades de desarrollar
su comprensién al colocarse en el lugar del “otro”. Hemos recurrido a esta técnica
porque hemos observado que fallaban otros métodos, que la falta de motivacién inva-
dia nuestras aulas, y porque amamos enormemente el teatro y deseamos que nuestros
alumnos lo amen también.

Antes de iniciar el proceso de configuracién de un nuevo método de ensefianza,
que luego constituyé nuestro objeto de investigacién, no se nos mostré con claridad
desde el principio. Las ideas nos han ido alumbrando poco a poco porque estdbamos
convencidos de una cosa: a través del drama el alumno se capta a sf mismo y se
expresa con més fluidez.

Este planteamiento que proponemos no es nuevo. El teatro y la educacién han
caminado estrechamente juntos. El escenario ya no es una torre de marfil; el aula tam-
poco. En la ensefianza actual el alumno es el eje sobre el que gira todo el proceso de
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enseflanza- aprendizaje. Ya no es el ser pasivo que recibe la ensefianza del profesor.
Es un elemento activo important{simo.

Los miembros del proceso -profesores y alumnos- se reparten los papeles, crean
el espacio dramdtico correspondiente, y a veces intercambian los papeles. El profesor
observa, motiva, dirige el proceso. La ausencia del mismo dejaria al alumno en situa-
cién indigente, sin repertorio. Su presencia es imprescindible, igual que la del director
de una obra de teatro.

Por medio de la dramatizacién convertimos en materia dramdtica aquello que de
por si no lo es en su origen, o sélo lo es virtualmente, proporcionando a los partici-
pantes la oportunidad de expresarse libremente y de fomentar la creatividad sin propi-
ciar el divismo. Por eso en buena pedagogia se prefiere la dramatizacién en los prime-
ros niveles y se relega el teatro para la adolescencia y etapas posteriores. El sentido
pedagégico de la expresion es evidente. El alumno que psicoldgicamente expresa sélo
un aspecto de su personalidad, olviddndose de otros, que se ve limitado por su
ambiente, no se estd educando plenamente.

II. EL PARADIGMA DRAMATICO COMO MODELO EN LA ENSENANZA DE
LA LENGUA.

2.1. La expresién verbal y el resto de las funciones psiquicas.

Esta plenamente comprobado que determinados aprendizajes tienen su momento
optimo en los primeros afios de vida. Estd comprobado también que la primera fase
del aprendizaje lingiifstico por parte del nifio se desarrolla paralelamente al aprendiza-
je de otras funciones psiquicas, en las cuales el nifio desarrolla y ejercita gradualmen-
te sus capacidades diferenciadoras.

En el desarrollo lingiiistico, al igual que en el desarrollo de otras funciones per-
ceptivas, el nifio consigue gradualmente aislar unidades cada vez mds precisas del
complejo mundo de sensaciones que recibe. Se debe, pues, considerar el proceso del
aprendizaje lingiifstico de la misma manera que se consideran los procesos del apren-
dizaje de las formas, de los sonidos, de los colores, efc..., comprendiendo el aprendi-
zaje de otros sistemas de comunicacién, como el gestual. Sin embargo la importancia
del lenguaje hace que progresivamente se constituya en el instrumento que permite a
los nifios hacer referencia a los objetos, a sus propiedades y sus relaciones; que le
ayuda a pensar sobre los objetos para descubrir en su mente soluciones a pequefios
problemas y que le sirve para regular y planificar su propio comportamiento. Tan
complejas y fundamentales funciones hacen del lenguaje un elemento central en el
lento proceso de construccién de la propia identidad. Si nuestra preocupacién como
investigadores en el campo de la docencia tiene hoy una finalidad didéctica, que se
centra en el desarrollo de la expresién oral, y luego, de la expresién escrita, debemos
destacar dos aspectos que han merecido nuestra consideracién: por un lado el papel
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que juega la intencionalidad, y por otro la creatividad. Frente al procedimiento repeti-
tivo, el procedimiento creador. En realidad ambos han de combinarse en las clases,
puesto que una adquisicién linglifstica basada en la estricta réplica dejaria sin explicar
la evolucién de las lenguas y la creacién literaria, y si se basara sélo en la innovacién
lingiifstica, dificilmente podria funcionar como cédigo comiin. Nuestro planteamiento
desde el paradigma dramético nos permitié utilizar ambos procedimientos.

2.2. El método escena en la enseiianza de la lectoescritura.

Nuestro método se basa en la dramatizacién. Su nombre estd tomado de la Psi-
cologia. Uno de los sistemas para tratar la hipo-actividad de los nifios consiste en
someterlos al escenotest, que se basa en que el nifio represente sus propias vivencias a
través de una especie de “guifiol” y asf favorecer su imaginacién y creatividad. Pensa-
mos que este sistema podria ser utilizado como origen de un nuevo método de lecto-
escritura y, con esfuerzo y la colaboracién de un grupo de profesores de la Escuela
Infantil de nuestra universidad, lo estamos consiguiendo.

Es un tipo de investigacién en la accién que parte de la observacién diaria en el
aula. No es un método nuevo; desde la Edad Media los estudiantes realizaban algo
parecido en las escuelas: las imitaciones de los profesores en las algarabias de fin de
curso. También el teatro griego tuvo su origen en las representaciones publicas que
imitaban las actitudes y los gestos de las personas conocidas en la ciudad. La dramati-
zacién no es desconocida para ninguno de nuestros estudiantes de la Escuela Univer-
sitaria, que han actuado y actdan frecuentemente en las clases, y algunos de ellos
muestran gran habilidad como imitadores e intérpretes. El sentido pedagégico de la
expresion es evidente. El alumno que psicoldgicamente expresa un aspecto concreto
de su personalidad, olvidando otros, que se ve limitado por el ambiente, no se estd
educando integralmente. Y nosotros, con esta metodologia perseguimos una educa-
cion integral de estos alumnos.

El ambiente lidico de la clase pretendimos que fuese un ejercicio més de creati-
vidad, en el que se fomentasen todas las iniciativas, no sélo de los nifios, sino del pro-
fesorado del centro. El nifio necesita comunicar lo que piensa en un clima de afecto,
pero hay que proporcionarle un espacio y un tiempo lo suficientemente flexible y
atractivo, donde el nifio sea el protagonista de su propio aprendizaje, y, creemos, nada
mejor que convertir la clase en un escenario viviente.

Los objetivos concretos de nuestra experiencia se pueden sintetizar en:

— Articular un sistema organizativo en equipo para ir cambiando los métodos
individualistas en la ensefianza.

— Desarrollar la expresién verbal.
— Desarrollar la creatividad.

— Introduccién progresiva del teatro en la ensefianza.
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La metodologia para llevar a cabo el aprendizaje de la lectoescritura es globali-
zadora, porque deseamos que guarde armonia con el concepto global del aprendizaje
de las formas.

El punto de partida es la dramatizacién de una vivencia, de una noticia, de un
cuento, algo préximo a los intereses infantiles. A partir de la dramatizacién, la profe-
sora dibujard en el encerado algo relacionado con la misma y escribird una frase al
lado. A continuacién la leerd primero ella, luego los nifios, y estos la copiarén en sus
cuadernos, primero ayudados por el dibujo, luego sin él. Es un trabajo integral, que
implica todos los sentidos.

Posteriormente se procede a la descomposicion de las frases en oraciones y
palabras, para conducirles al conocimiento de las silabas y letras.

La dramatizacién en la Escuela Infantil es, como ya hemos dicho, una rica fuen-
te de energfa para estimular la imaginacién y el poder creador del nifio. Asimismo
puede canalizar hacia metas concretas como ocurre en nuestro caso: para acercar al
nifio a la lectoescritura. Cuando €1 hace de padre o de profesor, en estos papeles se
crece, se iguala al adulto y trata de entendgrle e interpretarle. Como dice Michael
Small, especialista en expresién dramadtica infantil: “Hay que conservarle al nifio ese
poder de evasién que encuentra en el juego, y hacerle descubrir las técnicas por medio
de las cuales puede tomar conciencia de sus posibilidades instintivas y cultivar en él
todas las cualidades que le convertirdn en creador.”

En este método se utilizan distintos tipos de dramatizacidn: la esponténea y la
dirigida. En la espontinea, el nifio, por si mismo y libremente, juega a imitar lo que
ve: a mamas, a tiendas, a viajar, etc... En todos estos juegos hay ya un comienzo de
expresion teatral. En la dramatizacion dirigida, el profesor inicia el juego dramdtico,
impulsa a los nifios a seguirle y los nifios le imitan. Creaci6n e imitacidn en el origen
del lenguaje se conjugan plenamente en esta metodologia. La forma dltima y mds per-
feccionada de la dramatizacién es la dramatizacién formal de un cuento o una historia
en la que las situaciones se suceden. Esta es la forma mds parecida al teatro adulto.
Para llegar a esta forma hay que atravesar distintas etapas de entrenamiento. Es la
forma mds usual del dltimo afio del ciclo de Educacién Infantil (5-6 afios), momento
id6neo para llevar a cabo nuestra experiencia, porque es cuando se supone que el nifio
se puede integrar activamente dentro del proceso global que hemos descrito.
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