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Resumen

Esta investigacion se centra en analizar un problema central en la pedagogia teatral: la normalizacion
de la violencia en la formacion teatral y actoral. Un fenémeno que ocurre al asociar el sufrimiento de
las y los estudiantes como exigencia pedagdgica valida, la cual se basa, esencialmente, desde una
vision docente que aplica modelos actorales descontextualizados. Estas practicas se sostienen por una
violencia central, el gaslighting, que permite perpetuar procesos pedagogicos y una convivencia
escolar basada en dindmicas de abuso (fisico, sexual, simbdlico, psicoldgico, verbal, de género y
bullying) entre pares y docentes.

Aunque el didlogo sobre esta creciente problematica todavia sigue sin ser un fendmeno
ampliamente estudiado, esta tesis busca contribuir a la discusion aportando un marco teérico del
problema y una praxis alternativa para su transformacion. Para esto, se emple6 un enfoque mixto que,
por medio de encuestas y entrevistas a estudiantes y egresados/as de las licenciaturas de Teatro de la
Universidad de las Artes y de Actuacion de la Universidad Auténoma de Aguascalientes, explora y
analiza el impacto a nivel individual y colectivo de estas practicas a partir de las propias experiencias
de las y los participantes.

Con base en estos resultados, se propuso y se disefié un proyecto de intervencion que consiste
en generar espacios de didlogo y participacion horizontal. Este proyecto se sustenta a partir de tres
propuestas tedricas: la pedagogia critica de Paulo Freire, Henry Giroux y bell hooks; asi como en la
metodologia del Teatro de las Personas Oprimidas desde Augusto Boal y Béarbara Santos, y los

principios éticos de la Colectiva Magdalenas Puebla.



Abstract

This research analyzes a central problem in theatrical pedagogy: the normalization of violence in
actor training. This phenomenon occurs by associating student suffering with a valid pedagogical
requirement, a practice essentially based on a teaching perspective that applies decontextualized
acting models. These practices are sustained by a central form of violence, gaslighting, which allows
for the perpetuation of pedagogical processes and a school environment based on dynamics of abuse
(physical, sexual, symbolic, psychological, verbal, gender-based, and bullying) among peers and with
faculty.

While discussion of this growing issue is not yet widespread, this thesis aims to contribute to
the discussion by providing a theoretical framework for the problem and an alternative praxis for its
transformation. To this end, a mixed-methods approach was employed, which, through surveys and
interviews with students and alumni of the Theatre program at the Universidad de las Artes and the
Acting program at the Universidad Auténoma de Aguascalientes, explores and analyzes the
individual and collective impact of these practices based on the participants' own experiences.

Grounded in these findings, an intervention project was designed to generate spaces for
dialogue and horizontal participation. This project is grounded in three theoretical frameworks: the
critical pedagogy of Paulo Freire, Henry Giroux, and bell hooks; the methodology of the Theatre of
the Oppressed, drawing from the work of Augusto Boal and Barbara Santos; and the ethical principles

of the Colectiva Magdalenas Puebla



Introduccion

El punto de partida de esta investigacion inicié con la observacion de un fendmeno recurrente en la
carrera de teatro: la elevada desercién de estudiantes que reducia significativamente los grupos o
mostraba el reingreso de estudiantes que habian abandonado anteriormente sus estudios. Si bien las
licenciaturas de teatro y actuacién no suelen caracterizarse por tener una matricula elevada de
estudiantes, aun asi, los grupos manifestaban esta preocupante problematica. Esta observacion
condujo a una exploracion inicial para comprender las posibles causas del abandono escolar; en
principio se planted, a modo de hipotesis, que el factor asociado se debia a una falta de herramientas
socioemocionales necesarias para facilitar la convivencia entre la comunidad escolar.

Esta idea, inspirada en teorias psicologicas, llevé a la exploracion de modelos que se
centraban en el desarrollo de dichas habilidades, como el modelo de CASEL! que parecian una
posible alternativa para intervenir los grupos universitarios de teatro y actuacion. Aungque
inicialmente planteaba una paradoja implementar estos modelos para desarrollar herramientas de
comunicacion y resolucion de conflictos en una formacion como la de teatro que inherentemente
desarrolla habilidades semejantes en escena, era necesario encontrar una via para intervenir la
problematica identificada.

No obstante, a medida que avanzaba la investigacion, se hizo evidente que estos modelos no
eran del todo viables para el fenémeno universitario. Esto no implica desechar los grandes avances
gue se han logrado con los modelos de desarrollo socioemocional, sino reconocer que no era posible
fundamentar un didlogo sin tomar en cuenta diversos factores sociales y contextuales de cada
estudiante. Implementar un modelo semejante equivalia a dar una caja de herramientas a las y los
jovenes para que ellos/as descubrieran cémo aplicarlas, es decir, dejar completamente la
responsabilidad al estudiantado para que resolvieran la problematica con esa pequefia caja.

A pesar de que la idea resultaba tentadora, y como una posibilidad Idgica, optar por esta via
significaba despojar del papel inherente que la institucion juega en la generacion de este problema.
Al ser la escuela concebida como un terreno de reproducciones sociales y luchas de poder, la
propuesta de una solucién centrada Unicamente en las habilidades socioemocionales era negar las
estructuras que atraviesan la educacion artistica; similar a colocar un curita en una herida que

necesitaba sutura.

! La rueda de CASEL también conocida como “Social & Emotional Learning” es una propuesta para promover
habilidades como el manejo emocional y social para mejorar las interacciones colectivas y el desempefio estudiantil.
https://casel.org/fundamentals-of-sel/what-is-the-casel-framework/



https://casel.org/fundamentals-of-sel/what-is-the-casel-framework/

Las ideas de Henry Giroux resultaron reveladoras al criticar la “logica de la interaccion” que
reduce las préacticas del lenguaje y la construccién de significados en el aula a una herramienta
utilizada para “[...] el crecimiento personal, la felicidad interior y en las relaciones interpersonales”
(1992, p. 271), ademas, de que estas visiones “[...] construyen una vision de la practica del lenguaje
que legitima las relaciones de dominacion que estan detras de diferentes modos de discurso. [...]
sostienen una visién del discurso y de las relaciones sociales del salén de clases que suponen una
falsa igualdad de practicas del lenguaje” (1992, p. 277). Por tanto, utilizar un modelo centrado en
estas habilidades significaba despojar al dialogo de toda su carga social. Era necesario, entonces,
encontrar una metodologia en la que el didlogo fuera el eje fundamental para analizar la experiencia
escolar, y proponer alternativas de cambio aplicables a la préctica artistica.

Asi, la investigacion revel6 que la desercion académica no era el problema central, ni el Gnico,
sino una consecuencia de una serie de violencias normalizadas en la pedagogia artistica que la
exploracion en las encuestas y entrevistas a estudiantes y egresados/as posteriormente confirmaron.
Lo que se reveld es que esta manifestacion se debia principalmente a la implementacion de modelos
pedagogicos actorales descontextualizados que sometian al y la estudiante a practicas escénicas que
derivaban en abusos entre pares y docentes.

Detrés de todas estas manifestaciones que parecian experiencias individuales, se descubrid
una interconexion. El analisis de esta problematica condujo al descubrimiento de un concepto esencial
y central: un gaslighting pedagdgico. Esta violencia psicoldgica facilitaba la manifestacion de otras
violencias (sexual, fisica, de género, verbal) y funcionaba como un soporte para que pudieran seguir
subsistiendo. El gaslighting se disfrazaba de exigencia actoral: cualquier cuestionamiento de parte de
las y los estudiantes sobre alguna préctica escénica, su percepcion era invalidada, y se les acusaba de
no asumir el rigor de la formacidn actoral. De este modo, las violencias se acrecentaban y se borraba
la frontera entre aquello que pertenecia al terreno de la violencia y aquello al de la practica artistica.

El problema era, por tanto, mucho mayor. La metodologia no podia buscar un diélogo para
hacer sentir mejor a las y los estudiantes, sino que necesitaba desentrafar las dindmicas que generaban
la violencia en las aulas artisticas. La respuesta estaba en implementar una praxis del cuidado: la
metodologia del Teatro de las Personas Oprimidas. Asi, con estos datos que evidenciaban la urgencia
de una intervencion, se recurrié a esta metodologia para devolver protagonismo al estudiantado para
modificar las estructuras. A medida que avanzaba la investigacion, los datos revelaron un componente
innegable de género y solo una praxis feminista podia desenterrar las opresiones internalizadas,
practicas que seguian repitiendo patrones de violencia entre estudiantes, y que solo por medio de la

metodologia del Teatro de las Oprimidas era posible intervenir.
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Este proyecto se fundamentd desde dos visiones: por un lado, las bases metodoldgicas de
Augusto Boal, y por el otro, el eje que rige y sostiene toda la investigacion, la propuesta metodolégica
del Teatro de las Oprimidas, que parte desde Barbara Santos; esta investigacion se nutre, a su vez,
por la praxis de la Colectiva Magdalenas Puebla, cuyo trabajo se vuelve un referente ético para este
proyecto.

Finalmente, para fundamentar el dialogo como una practica de resistencia en el aula, se
recurrio a las Pedagogias Criticas. Las ideas de Freire, Giroux y hooks fungen como el anclaje para
generar entornos horizontales, concibiendo al didlogo como una préctica de liberacion, toma de
conciencia y una participacién democrética. El objetivo es, por tanto, confrontar las dindmicas que
fracturan a los colectivos y promover una participacién para sanar la comunidad escolar, entendiendo
al diadlogo como una accién que reconoce la individualidad y potencialidad de cada estudiante para
generar cambios.

La investigacion se realiz6 a través de un enfoque mixto. En la primera etapa se aplicaron
encuestas a estudiantes de dos universidades para analizar el problema. Posteriormente, se realiz6 una
exploracion cualitativa mediante entrevistas semiestructuradas a estudiantes y egresados/as que
permitieron profundizar en el fendmeno. El trabajo concluye con el disefio, la implementacion y el
analisis de los talleres de intervencion.

Expuesto lo anterior, la tesis se estructura en cuatro apartados. El primer capitulo expone el
estado de la cuestion, que recoge investigaciones y textos para explorar la pertinencia de la
investigacion. El segundo construye el marco teérico donde se definen las principales violencias en
las pedagogias artisticas y se describe la metodologia del Teatro de las Personas Oprimidas. El tercer
capitulo detalla el disefio metodolégico empleado y expone los hallazgos cuantitativos y cualitativos.
Finalmente, el cuarto capitulo muestra el disefio de la intervencidn que es la adaptacion de ambas
metodologias a las necesidades del proyecto. Y, por Gltimo, presenta los resultados de los talleres
implementados.

Asi, este proyecto genera una propuesta de implementacion en la formacién artistica, no solo
€cOmo una rama mas de conocimiento, sino como una practica esencial de practicas desde el cuidado
en la formacion teatral y actoral. Es posible formar colectivos artisticos desde la empatia y el cuidado
a través de metodologias que transformen las dinamicas de poder que de forma inconsciente se

refuerzan en la practica.
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Capitulo 1. El planteamiento critico del problema: la violencia en la
formacion profesional de teatro

El fendbmeno de la violencia en las aulas escolares se estudia ampliamente desde los niveles de
educacion basica y media superior, sin embargo, la produccion desde el nivel universitario sobre esta
probleméatica no es tan basta. Segun Tlalolin (2017), debido a la escasa literatura sobre dicho
fendmeno en la educacién universitaria fue que en el afio 2012 el Consejo Nacional de Ciencia y
Tecnologia [ahora SECIHTI] lanz6 una convocatoria para incentivar la investigacion y prevenir este
problema (p. 39).

En las etapas tempranas de este proyecto de investigacion, se pensé que la problematica que
explicaria lo que sucede en las aulas estudiantiles a nivel superior seria el bullying, cuya violencia
podia rastrearse desde la experiencia de la tesista como alumna. La consulta de estudios sobre este
fendbmeno resulto accesible desde la literatura que se producia en las etapas de la infancia y la
adolescencia, pero en el nivel superior las investigaciones se reducian. Segun Trujillo y Romero
(2016) estas causas se deben a que

[e]n este contexto universitario, puede resultar mas complejo diagnosticar y tratar este

fendmeno, ya que se trata, en muchos casos, de preadultos, que tienen que asumir que estan

siendo objeto de burlas, chantajes, vejaciones, etcétera, por parte de sus iguales, con el

componente de vergiienza que esto les puede acarrear. (p. 43)

No obstante, aunque la problematica resultaba de importancia para cualquier contexto
escolar, se pasaba por alto tres aspectos: en primer lugar, la poblacion a la que esta dirigido el proyecto
es a la de la educacidn artistica cuyos procesos académicos implican diferentes formas de trabajo y
de relacion tanto personal como académicamente; en segundo, las violencias que surgen en el trabajo
escénico se justifican como parte de la labor académica y de aprendizaje, pues “[...] en el ambito
escenico es de saber comdn que existen pedagogias teatrales y procesos académicos violentos o
agresivos con las y los actantes” (Cortinas, 2018). Y, por ultimo, la dificultad que resulto para la
tesista no solo abordar el tema, sino también nombrar la propia experiencia de la violencia en el teatro,
gue tuvo como consecuencia una resistencia inicial para involucrarse nuevamente en procesos
académicos artisticos y que le impedian sumergirse en la problemética.

La percepcion inicial era que el fenémeno del bullying se manifestaba como la Unica
violencia, sin embargo, ésta no podia englobar toda la problemética de la investigacion, pero si podia
sumarse a una de las variadas formas de violencia que se presentan en la formacion profesional de

artistas. Estas practicas que violentan a las y los estudiantes en la ensefianza artistica no se reconocen
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facilmente: se ocultan detras de las mismas practicas como procesos para la formacion del actores y
actrices.

Asimismo, esta forma de experimentar la formacion académica escolar como una suerte de
prueba escolar se traduce, mayormente, en acciones y procesos para quebrar al y la estudiante desde
tres frentes: el fisico, mental y emocional. Algunas y algunos docentes han trasladado los mismos
métodos de ensefianza violentos que, ensefian a su vez, a las y los estudiantes a reproducir las mismas
practicas tanto en sus relaciones con sus compafieros/as, en su trabajo académico, asi como en su
labor profesional.

Hay que afiadir un punto esencial para comprender el problema: la ensefianza teatral involucra
como objeto de trabajo principal al cuerpo del y la estudiante, expuesto a practicas que resultan
dificiles de diferenciar de las que atafien a la labor escénica y de las que violentan. Por lo tanto,
detectar estos problemas e intervenir los procesos artisticos de ensefianza es dificil, pues se aceptan
como parte de la naturaleza artistica que normaliza conductas violentas que se consideran inherentes
a los procesos de ensefianza escénicos, practicas legitimadas por la institucion y que, en su mayoria,
derivan en problemas como el abandono escolar o afectaciones en la salud mental.

Pero hablar del tema del abandono escolar en relacién con las violencias resulta complejo. La
falta de analisis del problema desde una vision sistémica se vuelve cruel contra las y los estudiantes,
pues como afirma Francois Dubet, los que “fracasan” no pueden responder de otra manera mas que
culpabilizandose a si mismos por su propio fracaso en una institucion que también es responsable de
una competencia desigual:

[IJa cultura escolar puede ser instrumentalizada y pervertida; los alumnos trabajan

racionalmente para la nota, el coeficiente y el resultado. Y luego, ¢qué hacer con los alumnos

que fracasan, con demasiada, demasiada frecuencia y que comienzan a odiar a una escuela

que los amenaza y los destruye? (2004, p. 34)

Resulta irénico sefialar que, en proyectos sociales en donde se han implementado
intervenciones en espacios no artisticos por medio del teatro, como escuelas secundarias o
preparatorias, los resultados que han obtenido han sido el desarrollo de habilidades comunicativas
que previenen la violencia y favorecen espacios seguros de aprendizaje, mientras que en las aulas
artisticas de teatro, las y los estudiantes presentan conductas agresivas y/o violentas a pesar de las
herramientas sociales, comunicativas, éticas, que favorecen a otros contextos. Desde esta perspectiva,
resulta paraddjico que él o la estudiante aprenda sobre los métodos teatrales todo para referirnos a
habilidades que se circunscriben Gnicamente a la tarea escénica, se quedan, a fin de cuentas, en

herramientas obsoletas para la vida.
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Y es que la formacion teatral académica desarrolla en las y los estudiantes habilidades para
el trabajo colaborativo en donde la comunicacion, la escucha, la atencion, entre otros, propios de los
trabajos escénicos, tendrian que ser herramientas vinculadas al aula para mediar, resolver y dialogar
los conflictos que puedan surgir en la interaccion constante entre las y los estudiantes y asi generar
procesos académicos sanos. Asi como para crear y construir nuevas formas en el trabajo individual y
colaborativo que apuesten por procesos de cuidado entre todos y todas.

Cada vez se pone mas sobre la mesa que para procurar la permanencia de las y los estudiantes
en las instituciones, no basta con mejorar las condiciones de las instalaciones 0 que se concedan
espacios adecuados para su aprendizaje practico, sino también hay que propiciar una formacién
dialdgica vinculada a las experiencias de las y los estudiantes que rompa con el esquema del
‘deposito’, haciendo referencia a Paulo Freire, de técnicas teatrales para orientar el aprendizaje a
reflexiones criticas sobre su propio contexto y sus propias relaciones escolares: Unica via de
transformacion de las opresiones que puedan estar atravesando.

De este modo planteamos la siguiente pregunta de investigacion: ¢de qué manera se puede
fomentar en las aulas artisticas el dialogo como parte de un método de accién entre las y los
estudiantes por medio de herramientas escénicas para visibilizar y prevenir las violencias? La
presente investigacion propone una alternativa de prevencion de violencias y construccion de
espacios seguros. El proyecto se enfoca principalmente en dos poblaciones objetivo: las y los
estudiantes de la carrera de Teatro de la Universidad de las Artes y de Actuacion de la Universidad
Auténoma de Aguascalientes.

Para realizar el presente proyecto, en esta propuesta de intervencion se utilizara como base la
metodologia de Teatro del Oprimido de Augusto Boal y la metodologia de Teatro de las Oprimidas
de Bérbara Santos. La eleccion de ambas metodologias responde a las necesidades de la propuesta de
la investigacion de utilizar las herramientas del teatro social latinoamericano para incentivar el
didlogo en las y los estudiantes para reflexionar sobre las teméticas de violencia en las aulas artisticas.
Asi, el Teatro de las Personas Oprimidas abre la posibilidad de incidir sobre un problema social para
proponer alternativas a estas situaciones generadas en los entornos escolares universitarios artisticos,
pues esta herramienta “[...] hace de la actividad teatral un instrumento eficaz para la comprension y
la bisqueda de soluciones a problemas sociales e intersubjetivos” (Boal A. , 2004).

También la eleccion de esta metodologia se debe al rol participativo que otorga, de manera
voluntaria y horizontal, a cada integrante de un grupo, al desplazar la accién contemplativa y pasiva
del hecho teatral a una accién movilizante de las y los participantes al convertirles en sujetos, puesto

que en el Teatro de las Personas Oprimidas cada uno/a “[...] asume su papel protagonico, cambia la
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accion dramaética, ensaya soluciones, debate proyectos de cambio, en resumen, se entrena para la
accion real” (Boal A., 1989, p. 17).

Hay que afiadir que a esta metodologia se suma la base tedrica de las pedagogias criticas en
la cual la propuesta de dialogo se toma y refuerza desde el pensamiento de Freire, Giroux y hooks
como una forma de reconocimiento de las opresiones subyacentes que se encuentran socializadas e
instaladas en las aulas generando asi, modos de relacion entre el estudiantado que silencia a los grupos
oprimidos. Pues como ejemplifica bell hooks? (2023) el proceso de la persona para asumirse como
sujeto de su propia historia requiere del valor para terminar con el silencio impuesto:

[e]n el acto de superar el miedo a hablar, a ser vistos como amenazas, en el proceso de

aprender a hablar como sujetos, nos unimos a la lucha global para poner fin a la dominacion.

Cuando ponemos fin al silencio, cuando hablamos con una voz liberada, nuestras palabras

nos conectan con todo el que vive en silencio en cualquier parte del mundo. (p. 39)

Asi, las propuestas de ejercicios se piensan para mantener activa la participacion de cada
estudiante del grupo y garantizar que la voz de cada integrante sea escuchada para enunciar su
experiencia e historia. Para esto, la practica dialégica se incentiva a partir de las diferentes técnicas
de Augusto Boal para explorar las posibilidades de expresion y lenguaje, manteniendo la idea central
de que el pensamiento humano no se comunica Gnicamente con la palabra, sino que lo hace también
a través de sonidos e iméagenes, de esta manera se rechaza a la palabra, ambigua en su significado,
como la estética soberana (Boal A. , 2012). Ademas, esta metodologia permite una intervencion a
nivel colectivo e individual pues la aplicacion de las técnicas en un grupo escolar para abordar las
violencias académicas permite que, al hablar las y los integrantes sobre sus experiencias, “[...] la
narracion se plurali[ce] por si misma: la opresion de uno solo es la opresion de todos” (Boal A. ,
2004).

Una vez establecida la pertinencia de intervencion del proyecto, entendiendo al teatro como un
acto de enunciacion colectiva y pluralizacion de las experiencia, para traducirlo a una praxis en
contextos académicos la investigacion tiene por objetivo visibilizar las dinamicas de violencia en la
escuela® presentes en los procesos artisticos de dos grupos universitarios de teatro y actuacion, para
contribuir a su prevencion mediante una intervencion basada en la metodologia del Teatro de las
Personas Oprimidas y los enfoques dialdgicos de las pedagogias criticas.

De esta busqueda investigativa se desprenden los siguientes objetivos particulares:

2 Las mindsculas en el nombre bell hooks fue una decision que la propia autora tomé para que su persona no se
impusiera por encima de sus ideas.

3 La CNDH propone tres conceptos para el analisis de la violencia en entornos escolares: violencia escolar, violencia
en la escuela y abuso escolar. El concepto para esta investigacion seré el de violencia en la escuela, pues engloba las
violencias que se abordaran posteriormente ademas de sefialar a los actores involucrados: la comunidad escolar.
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1. Identificar las principales formas en que se manifiesta la violencia en los procesos
universitarios de las instituciones la UAA y la UART*y el impacto que genera a nivel
académico, grupal e individual en las y los estudiantes.

2. Sistematizar los principales aportes del Teatro de las Personas Oprimidas como herramienta
social y escénica para fomentar el didlogo colectivo como un método de accion para prevenir
las violencias en las aulas artisticas.

3. Analizar los aportes de Paulo Freire, Henry Giroux y bell hooks para definir los ejes del
dialogo critico como préctica pedagdgica que se oriente a la reflexion critica sobre la
violencia.

4. Implementar un taller que integre la metodologia del Teatro de las Personas Oprimidas y los
principios del didlogo de las pedagogias criticas para contribuir a la construccién de procesos
pedagogicos seguros y horizontales.

4 Universidad Auténoma de Aguascalientes (UAA) y Universidad de las Artes (UART)
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Capitulo 2. La violencia en las précticas teatrales universitarias y las
alternativas de praxis desde las pedagogias criticas y el Teatro de las
Personas Oprimidas

La problematica de la violencia en la formacion profesional de teatro es un tema que progresivamente
se ha abierto a discusion y, sin embargo, ha sido escasamente documentado. Para poder abordar este
fendmeno se han recogido algunos textos e investigaciones que se centran en el analisis de estas
précticas pedagogicas. Este apartado se estructura a partir de la recoleccion de diversas fuentes que
han abierto el didlogo hacia esta esta problematica: voces de reflexion, resistencia y oposicion a estas
pedagogias artisticas.

Posteriormente, el siguiente apartado se centrard en analizar una metodologia clave para la
propuesta de intervencion de esta investigacion: el Teatro de las Personas Oprimidas. Este abordaje
se realizaré desde los contextos escolares de educacion basica y media superior, pues la literatura en
torno a intervenciones en contextos universitarios es limitada y en ambientes escolares artisticos casi

nula, no obstante, resulta importante enunciar su estudio, eje de la intervencidn de este proyecto.

2.1 Una mirada a la probleméatica desde la ensefianza en la formacién profesional

artistica y al teatro como mediacién en los contextos sociales

En el panorama de investigaciones y testimonios que abordan la violencia en entornos artisticos, la
labor de MEDEAS?® resulta fundamental. Esta colectiva visibiliza los textos escritos por mujeres que,
desde diversas perspectivas, ofrecen reflexiones de sus experiencias sobre las practicas en los
procesos teatrales. Para esto, sus publicaciones se organizan en categorias tematicas como “Medea
académica”, “Medea creadora”, “Medea critica”, “Medea de ayer” y “Medea expandida”. Esta
estructura permite un andlisis en profundidad de cada experiencia escénica desde las posibilidades y
limitaciones en la practica pedagogica, profesional y estudiantil (MEDEAS, s.f.).

Dentro de esta red, surgen propuestas como el texto de Hada Mariel Cortinas (2022) que
aboga por procesos pedagdgicos que prioricen la salud mental estudiantil, asi como la capacitacion
docente sobre el cuidado emocional. Por otra parte, Isabel Narezo y Alejandra Cruz (2022) ponen a
reflexion la ética en las artes escénicas, demandando espacios donde se considere como un

componente sélido en la profesion artistica. EI conjunto de escritos de MEDEAS enfoca la

5 MEDEAS (Red de Jévenes Investigadoras de la Escena) es una comunidad de muijeres investigadoras dedicada a
difundir y visibilizar los escritos, pensamientos, investigaciones de los procesos creativos de creadoras escénicas por medio
de un acompafiamiento horizontal y con el fin de generar una comunidad de apoyo artistico. Pagina de MEDEAS:
https://medeasinvestigadoras.wordpress.com/about/
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importancia en la creacion de espacios artisticos seguros y el fortalecimiento de redes de
acompariamiento.

Desde las investigaciones académicas, Florencia Robino (2022) aborda el problema de la
violencia en las précticas de teatro con una perspectiva de género. Sefiala que los estudios existentes
se centran en el teatro como una herramienta de intervencion pedagdgica, elemento exdgeno mediador
de violencias, y apunta a la escasa informacién en torno a la violencia teatral en los procesos
pedagdgicos. Robino lo enfatiza de la siguiente manera:

Si buscamos en internet las palabras violencia y teatro, la mitad de los resultados seran

andlisis de puestas en escena o dramaturgias cuya tematica es la violencia, mientras la otra

mitad va a proponer formas de utilizar al teatro para prevenir la violencia en determinado
ambito. Dejando totalmente de lado los hechos que puedan ocurrir dentro del teatro mismo.

(p. 74)

Ante este vacio en la literatura, Robino emprendié una investigacion en una comunidad de
teatro en una universidad en La Plata, Argentina para identificar las modalidades y manifestaciones
de la violencia patriarcal. Para la obtencion de datos, su metodologia incluyé encuestas a estudiantes
para identificar el fendmeno de la violencia fisica, sexual y psicoldgica (2022, p. 74), asi como
preguntas para conocer la frecuencia y el lugar de los abusos. Esta informacion expuso que estas
modalidades de violencia surgen, predominantemente, durante lo que Robino denomina como “el
marco de una ficcion” (2022, p. 77).

Las experiencias de agresion descritas por el estudiantado evidenciaban las siguientes
caracteristicas: “1) el principal agresor es otro/a compaiero/a y 2) las veces que se especifica que se
recurrid a distintas autoridades para tratar el tema la respuesta por parte de estas fue descreerle a la
victima” (Robino, 2022, p. 77). Estos hallazgos exponen la normalizacion detrés de las practicas
escenicas dentro del juego ficcional, dindmicas que favorecen la prevalencia de la violencia en la
formacion educativa.

Desde otra perspectiva, Marquez Mondragén (2021) analiza desde su experiencia como
alumna del Centro Universitario de Teatro (CUT) el rol que juega la obediencia en las practicas
pedagdgicas actorales. Para esto, toma como eje de su investigacién el experimento de Stanley
Milgram que analiza la disposicién de una persona para obedecer una orden dada por la autoridad. La
autora hace una propuesta de una desobediencia no violenta para desestructurar las practicas militares
que se han impuesto en la formacién actoral.

Por otro lado, el periodista Ricardo Quiroga recoge en uno de sus articulos “La violencia esta
romantizada en la educacion artistica” las voces de estudiantes de la Academia de la Danza Mexicana,

una de las academias del Instituto Nacional de Bellas Artes y Literatura (INBAL) que denuncian
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“[...]1 la proliferacion como una norma de la agresion verbal, psicoldgica, la transgresion del espacio
vital, el hostigamiento y la competencia malsana como parte de la pedagogia escénica, misma que
urgen reconfigurar” (Quiroga, 2021). Esta situacion culmind en un paro para exigir una respuesta de
las autoridades que habian desatendido las quejas sobre las agresiones en la formacion artistica: “Te
hacen ver que la danza es sufrir a la fuerza. Esta normalizada [la violencia] que sientes que no puedes
decir nada: tus inconformidades, como te sientes, porque no te van a escuchar [...]” (Quiroga, 2021).

A este movimiento estudiantil se unio la Escuela Nacional de Arte Teatral también adscrita
al INBAL en donde se habian presentado denuncias de estudiantes victimas de agresion sexual, para
esto “[1]as estudiantes abrieron la pagina Ojos de Medusa ENAT, en la que recibieron alrededor de
90 denuncias de acoso y agresion sexual cometidas por maestros, personal administrativo y alumnos”
(El Universal, 2021).

Otra de las fuentes esenciales es una de las Céatedras Extraordinarias Ingmar Bergman
titulada “Apuntes sobre pedagogias no violentas”. En este espacio, Asuncion Pineda, egresada de la
maestria en Pedagogia Teatral del INBAL, Humberto Trejo, egresado de la carrera de Literatura
Dramatica y Teatro de la UNAM, y Paulina Marquez, estudiante del Centro Universitario de Teatro
(CUT), dialogan sobre las practicas que fomentan las violencias en la formacidn artistica, analizadas
desde varios angulos que abarcan los procesos académicos hasta la influencia del rol docente. En esta
linea, Asuncion Pineda sefiala que la violencia también se surge desde lo estructural, de una
precarizacion del campo profesional del arte, en donde afirma que en los espacios educativos:

[...] no podemos dejar de lado esta dimensién de convivencia en nuestras escuelas, la
precarizacion de esas escuelas, de las escuelas de humanidades y de artes, también habla de
una violencia estructural, en dénde estan, cudl es el nivel social y es la gran lucha o el gran
tema de las artes en el &mbito profesional: de qué se vive, como, cuales son las politicas
publicas, los presupuestos, como sobrevivimos en la incertidumbre de qué vamos a comer,

cémo le vamos a hacer con la renta, en fin. (teatroUNAM, 2023)

Y es esta precarizacion que fomenta una competencia en las propias aulas. Las
investigaciones de Tello (2005) muestran que la dimension social queda eclipsada por las necesidades
del estudiantado que aprende que: “[l]a competencia por el bienestar personal esta en la base de sus
relaciones sociales y no en una conciencia de integracion social que posibilite un bien comtin” (p.
1168), en consecuencia, cualquier sentido de integracion pasara a un plano secundario.

Frente a este hecho hay que considerar que estas carreras artisticas incentivan la competencia
entre el estudiantado motivada por el mismo ambiente escolar, como afirma Humberto Trejo “[...]
en esta aula de educacion artistica se reproduce este ambiente de competencia, de rivalidades, de un

poco luchar por el protagénico [...]” (teatroUNAM, 2023). Por lo que la violencia que se suscita en

19



estos espacios es motivada desde diferentes flancos como factores sociales, econémicos, emocionales

y pedagogicos.

2.1.1 El Teatro de las Personas Oprimidas: una herramienta para la transformacion social y

pedagbgica

Diversas investigaciones han demostrado que el teatro social es una gran herramienta de intervencion
para propiciar comunidades escolares democraticas, incentivar el didlogo y prevenir la violencia en
contextos escolares. Frente a la necesidad de propiciar comunidades libres de violencia, se han
realizado varios proyectos con la metodologia desarrollada por Augusto Boal: el Teatro de las
Personas Oprimidas. Esta metodologia ha posibilitado abordar temas sociales en escena promoviendo
una reflexién critica y una participacion tanto individual como colectiva. No obstante, estas
intervenciones se han centrado especificamente en contextos de educacion basica y media superior.
La exploracion, por tanto, ha sido menor en ambientes universitarios. Mencionado esto, este apartado
se enfocara en explorar la potencialidad de la metodologia como una alternativa de prevencién de
violencias y fomento de un didlogo critico y social.

Como ejemplo de estos proyectos sociales, esté el Proyecto Dis-like que, por medio del teatro
foro, una de las técnicas del Teatro de las Personas Oprimidas, se enfoca en el abordaje de una
problematica actual: la influencia de las redes sociales en la construccion de la imagen corporal de
adolescentes. Esta influencia puede generar el trastorno dismorfico corporal (TDC) que impacta la
autoestima de jovenes, un efecto que puede terminar “[...] en aislamiento social, dificultades
académicas, el uso de la medicina y cirugia estética para tratar de ‘solucionar esos defectos’ y en los
casos mas extremos, problemas de salud mental graves (trastornos alimenticios, depresion y
suicidio)” (Proyecto Dis-like, s.f.).

A través de charlas, webinars y talleres, este proyecto busca concientizar a su pablico sobre
el impacto de las redes sociales y lograr una deteccion oportuna sobre sus efectos para prevenir el
fenémeno de la dismorfia detonada por su uso constante. Para esto, el proyecto recurre a la técnica
del teatro foro en donde se presenta una pieza que expone los peligros del uso de aplicaciones que
alteran digitalmente la imagen de las y los adolescentes. Durante este espacio, las y los espectadores
pueden intervenir en la representacion para encontrar soluciones de forma colectiva.

Otra de las propuestas de intervencion en comunidades escolares es desarrollada por Arantza
Enriquez Vidal (2021). Su investigacion busca sensibilizar sobre uno de los fenémenos
predominantes en los niveles de secundaria y bachillerato: el acoso escolar, detonada por cuestiones
de género y disidencias sexuales. Para esto, elige un enfoque desde la pedagogia queer, la cual “[...]

se preocupa directamente de la violencia hacia las identidades y sexualidades no normativas” (p. 3).
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Esta propuesta se apoya en las teorias de Paulo Freire y Augusto Boal para crear e implementar lo
que Vidal llama una “Tutoria Foro™:

Las metodologias de Freire y de Boal llevadas al aula nos permiten trabajar con situaciones

de conflicto, donde el estudiantado tiene la oportunidad de vivenciar la condicién de opresor

y oprimido. El Teatro de las personas oprimidas posibilita y estimula en las personas que

participan la capacidad para resolver problemas de forma sensible y asertiva, desde el didlogo

y evitando la violencia (2021, p. 27).

La autora enfatiza la probleméatica de las dinamicas de violencia en las escuelas,
especialmente en jovenes con orientacion sexual no hegemonica, diferencias no aceptadas por el resto
de la comunidad escolar y que generan actitudes de discriminacién y exclusién. Para esto se propone
una tutoria que implemente el teatro foro para crear un espacio de dialogo sobre la problematica,
visibilizar las relaciones y comportamientos opresores, asi como concientizar sobre la diversidad de
cuerpos. De este modo se busca prevenir la violencia escolar a través del fortalecimiento de las
relaciones interpersonales.

El trabajo de Pascual Calleja (2018) ofrece un modelo de intervencion para contrarrestar la
violencia de género a nivel universitario. Esta intervencién se pensé para ser aplicada en la
Universidad de las Islas Baleares (UIB), y aunque no se implementd por cuestiones logisticas, su
propuesta metodoldgica se considera relevante para la investigacion.

Su proyecto de intervencion se genera a partir de la técnica de teatro foro, pues a través de
ella “[...] en vez de argumentar como funciona la violencia de género en la pareja, lo mostraba, y en
vez de imponer una manera de acabar con ella, daba la oportunidad al publico de proponer estrategias
y ensayarlas” (Pascual Calleja, 2018, p. 47). Por medio de esta propuesta, Calleja propone un medio
para identificar las sefiales de violencia y dinamicas de opresion que caracterizan a la violencia de
género.

Por altimo, es importante destacar el trabajo de NUS Teatro, una cooperativa de teatro social
sin fines de lucro que traslada los principios del Teatro de las Personas Oprimidas a la préactica
comunitaria. Este colectivo aborda temas sobre la violencia de género y el bullying a través de charlas
informativas, asesoramiento y representaciones, en donde se emplean herramientas del teatro como
un medio para incentivar la reflexion y el debate. Esta organizacién cuenta con proyectos de
intervencion en escuelas en donde “[d]e forma vivencial, participativa y creativa se promueve la
reflexion y busqueda de soluciones colectivas para darle respuesta” (NUS, s.f.). Asimismo, se
imparten talleres de teatro foro para comprender las relaciones de desigualdad e identificar los

diversos tipos de violencia.
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Como se ha expuesto a lo largo de este apartado, el Teatro de las Personas Oprimidas ha sido
una metodologia para abordar temaéticas concernientes a la comunidad escolar, pero, esencialmente,
para incentivar su participacion por medio del didlogo y la accion. Cabe agregar que resulta
preocupante que no haya diversa literatura sobre intervenciones con esta metodologia a nivel
universitario. Los proyectos se centran exclusivamente en los niveles de educacion basica y media
superior, descartando a las y los jovenes adultos de estos proyectos sociales. La propuesta de esta

tesis yace, precisamente, en posibilitar espacios de participacion en el contexto universitario.

2.2 Hacia una conceptualizacion de las violencias en la formacion profesional
teatral y la construccion de una propuesta dialogica desde las pedagogias criticas y el

Teatro de las Personas Oprimidas

El siguiente apartado se enfoca en examinar las diversas manifestaciones de violencia (fisica, sexual,
psicolégica, verbal y simbodlica) en la formacion profesional de teatro y actuacion. El analisis pone a
discusion una cuestion central: la linea que separa el rigor de la formacion artistica y la transgresion
que deriva en violencia. Estas practicas a menudo se encubren bajo modelos actorales y son
posibilitadas por una violencia que sostiene el funcionamiento de todas ellas: el gaslighting.

El recorrido de este apartado se articula definiendo qué es el gaslighting y cémo se manifiesta
en la préctica pedagogicay sera el hilo conductor para analizar la normalizacidn de practicas de abuso.

Finalmente, se examinaran las diversas violencias que se asocian a estas dinamicas.

2.2.1 Las violencias de los procesos formativos y las practicas escénicas

Uno de los puntos de partida para comprender o dimensionar las dinamicas relacionales en el aula
académica y la posible fragmentacion fue el fendmeno del bullying. Esta problematica planteaba, a
su vez, diversas preguntas iniciales como ¢Bullying en la universidad? ¢Acoso escolar en la edad
adulta? ;Desercion por esta problematica? Sin embargo, este fenémeno psicosocial se presenta a nivel
superior. Identificarlo, por tanto, implica reconocer que las aulas universitarias, conformadas por
personas adultas, siguen siendo espacios de reproduccion de comportamientos que tienen que estar
aun reguladas por una mirada externa para evitar que estas actitudes sean perjudiciales para las y los
demas.

El abordaje de estos temas resulta, en ocasiones, provocativo y levanta diversos puntos de
vista antagonicos en la formacion escénica: ¢ De qué manera se diferencia una violencia en el ejercicio
teatral cuando el cuerpo se pone por delante en el trabajo actoral? ;,En qué momento se cruza la linea
entre la formacion y la transgresion? No obstante, es necesario reconocer que el desconocimiento
sobre las diversas formas de violencia, asi como la falta de limites para el autocuidado provoca que

sean imperceptibles para la comunidad escolar y se ponga en duda las quejas emitidas por el
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estudiantado, pues la narrativa predominante sigue siendo que las nuevas generaciones no asumen
con debido rigor la exigencia propia de su formacién artistica.

Esto nos sitla nuevamente ante una linea divisoria y difusa: discernir entre la violencia en la
formacion teatral y lo que corresponde al rigor propio de la disciplina. Con todo, surgen factores
adicionales a considerar: la responsabilidad de cada estudiante ante su propio proceso y la
configuracion sociocultural de las nuevas generaciones, asi como su percepcién sobre las practicas
violentas. Pero la complejidad del andlisis esta, a su vez, en la etiqueta impuesta a estas generaciones
considerandolas ‘de cristal’® al rechazar practicas transgresoras en su formacion.

Para comprender dicha dinamica es Util recoger las reflexiones de Rebollo, et al. (2020) sobre
el concepto del adultocentrismo. Este concepto lo definen como una forma de establecer y legitimar
una vision del mundo a partir de relaciones asimétricas de poder entre personas adultas sobre el resto
de las personas (p. 8). Una jerarquia caracterizada por minimizar ideas provenientes de personas
jovenes, pues como sefialan los autores, a través de esta mirada sus ideas ““[...] se asocian con lo falso,
mientras que ideas provenientes de alguien mayor, se asocia con la verdad y la sabiduria” (p. 28).

Dentro de este marco, las visiones que cuestionan la pedagogia actoral y aquellas que se
aferran por mantener practicas pasadas mantienen una lucha constante en las aulas. Ambas son el
resultado de contextos sociales y culturales diferentes: la lucha entre la “generacion de cristal”,
atribuida de manera peyorativa este término, a quienes se asocia con una constante disconformidad,;
y, por otro lado, la “generacion de cemento” “[...] caracterizada por la normalizacion de ciertas
conductas que resultan ser perjudiciales para un sujeto, como la crianza con golpes, la violencia
emocional, la misoginia, el machismo, el racismo, etc.” (Rebollo et al., 2020, p. 37).

En las aulas artisticas es comun el conflicto entre estas perspectivas en la formacion actoral:
por una parte, el deseo de renovacién de dichas practicas y por otra, la prevalencia de los enfoques
tradicionales. Para analizar esta tensién, es importante prestar atencion al pensamiento de John Dewey
(1995) quien hace una analogia entre la evolucion y el progreso. Sin embargo, para él esta
readaptacion no significa un rechazo al conocimiento pasado, todo lo contrario, pues el mismo Dewey
establece la necesidad de que las y los jovenes sean instruidos por personas adultas para la
preservacion de los saberes (p. 14).

Una vez establecido este marco, es momento de analizar las manifestaciones de la violencia

en la practica artistica de manera concreta. En el siguiente apartado se expondran los diversos tipos

6 La Generacidn de Cristal, llamada asi por la filésofa Montserrat Nebrera, describe a las y los jovenes nacidos después
del afio 2000. Esta generacion de jovenes de ‘cristal’ que crecio en un mundo digital, se caracteriza por una alta sensibilidad
emocional, asi como la poca tolerancia ante la frustracion y la critica, entre otros, que se deben esencialmente a factores
contextuales; no obstante, el término se suele utilizar de manera despectiva para referirse a ellos/as.
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de violencia que se identificaron en la literatura recolectada tanto de las investigaciones como de la

experiencia de las y los estudiantes.

2.2.2 El gaslighting: la violencia habilitadora

En este apartado se dedica la investigacion a un concepto que surgié en al anélisis de las entrevistas
a estudiantes y egresados/as de las instituciones objetivo, las cuales se abordaran en el capitulo tres,
y que resulto ser un hallazgo principal: una violencia central y habilitadora de todas las deméas formas
de violencia.

El gaslighting es una forma de violencia psicolégica que se caracteriza por manipular
emocionalmente a la persona para hacerla dudar de la propia percepcion de los hechos. Este concepto,
conocido a partir de la obra de teatro de origen britanico Gas light (1938) escrita por Patrick Hamilton
y popularizado con una de las adaptaciones cinematogréficas Gaslight (1944) (Akdeniz & Cihan,
2024, p. 147), fue tomado después por la psicologia para definirla como una violencia psicol6gica.

Se trata de una violencia que opera en transversalidad cuyo mecanismo consiste en invalidar
la experiencia de la persona. Su sutileza reside en la no intervencién de la fuerza fisica, sino en socavar
gradualmente su confianza. Por esta razon, el gaslighting se plantea como una violencia central dentro
de las pedagogias teatrales. Abramson (2014) sefiala que quienes ejercen esta violencia acusan a sus
victimas de ser “hipersensibles” o “paranoicas”, pues agrega:

[e]n el contexto del gaslighting, se trata de formas de acusar a alguien no simplemente de

estar mal o equivocado, sino de no estar en condicion de juzgar si ella [o €él] esta errado o

equivocado. Las acusaciones son acerca de la competencia racional basica de la victima, su

habilidad para acertar correctamente con los hechos, para deliberar, sus competencias basicas
evaluativas y su habilidad para reaccionar apropiadamente: su independencia como

deliberador y agente moral. 7 (p. 8)

En la dinamica del gaslighting entra el rol del gaslighter. Su papel estd en invalidar las
emociones y colocar a la otra persona en una posicion donde no puede confiar mas en su propio juicio.
Como analiza Abramson (2014), elimina la capacidad de desacuerdo y confrontacién que contradiga
el punto de vista del gaslighter (pag. 10). Por tanto, el argumento de la otra persona no es considerado

por las y los demas. Abramson lo ejemplifica de la siguiente manera:

7[...] in the context of gaslighting is that they are ways of charging someone not simply with being wrong or mistaken, but
being in no condition to judge whether she [or he] is wrong or mistaken. The accusations are about the target’s basic rational
competence —her ability to get facts right, to deliberate, her [or his] basic evaluative competencies and ability to react
appropriately: her [or his] independent standing as deliberator and moral agent.
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[p]ara esta persona, serd suficiente con que todos los demds crean que la mujer que esta
sefialando el sexismo esté loca. Entonces, ella no tendra una posicién social para defender sus
opiniones, en el sentido habitual de que nadie tomara sus criticas seriamente. 8 (2014, p. 10)

El gaslighter manipula el entorno para lograr neutralizar cualquier queja futura que represente
un desafio. Una de las estrategias que implementa es la inversion de roles, como lo muestra Salamanca
(2020):

[a] través de La Luz de Gas, el agresor acabara convirtiéndose en victima con el objetivo de

manipular discrepancias o negaciones [...] Este proceso es sumamente etéreo donde no

aparecen amenazas o Violencia fisica, las victimas acaban disculpandose y cediendo a las

demandas. (p. 25)

Asi, el mecanismo convierte a la persona agredida en la nueva agresora, responsable de un
aparente dafio al gaslighter, quien se posiciona ahora como la victima.

De ahi la eficacia de esta violencia. Pero ¢ de qué manera se manifiesta en la pedagogia teatral?
Cuando el estudiantado logra reconocer y nombrar practicas abusivas, la respuesta suele ser
invalidada por las y los docentes. Esto se logra por medio de argumentos profundamente arraigados
en la formacion artistica, como la idea de que el dolor es necesario en el proceso actoral. Esta
pedagogia es promovida principalmente a quienes asocian el sufrimiento con el compromiso teatral.

Muchas de estas violencias que se manifiestan surgen, esencialmente, de modelos teatrales
canénicos que no se han adaptado a las practicas presentes, como afirma Hagen (2002): una
interpretacion errdnea y descontextualizada de los métodos pedagdgicos, pues agrega que tedricos
como Stanislavsky respondian a necesidades artisticas de su época, como la formacion de actores
realistas, una formacion que, sin embargo, no es sinénimo de précticas de violencia. Y agrega que
seria erroneo suponer que el propio tedrico teatral no consideraria inamovibles “[...] las conclusiones
que extrajo en los inicios del siglo XX (Hagen, 2002, p. 85).

Esta interpretacion de los métodos actorales resulta, por tanto, problemética, especialmente
en manos de docentes que no establecen una conexion ética con la necesidad pedagdgica actual. Estas
acciones, por ejemplo, en donde a la o el estudiante se le induce a creer que el dolor de alguna agresion
fisica en la escena es sinbnimo de una encarnacion verdadera, o que la transgresion del terreno de la
esfera privada se justifica en modelos teatrales. Sin embargo, hablamos, nuevamente, de modelos no
contextualizados, como el de Grotowski, que llevan por base un trabajo desde “[...] una desnudez

total, de una exposicion absoluta [del actor/actriz] de su propia intimidad [...]” (1970, p. 10).

8 For this person, it will be enough if everyone else thinks the woman who is pointing to sexism is crazy. She won’t
then have social standing to dispute his views, in the ordinary sense that no one will take her challenges seriously.
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Esto normaliza ciertas practicas pedagogicas. Cuando se pasa la frontera del terreno personal,
en una carrera donde el cuerpo del actor/actriz esta al servicio de la escena, se vuelve facil ocultar la
naturaleza que pueden conllevar ciertas acciones, como un abuso sexual o fisico, y que el gaslighter
(docente como estudiante) puede argumentar como una distorsidn de los hechos; sin embargo, ha sido

una invalidacion que se ha trabajado gradualmente con la naturalizacion de cada una de las violencias.

2.2.3 Violencia fisica y violencia sexual en el terreno escénico

Como se argumentd previamente, la intimidad del actor/actriz se pone al servicio de la practica
artistica posibilitando un terreno para el surgimiento de la violencia en una profesion que trabaja con
su herramienta principal: el propio cuerpo. Como afirma Hernandez (2018) ““[a] la escuela no se va
con el contexto; se va con el cuerpo, un cuerpo gque acontece, que se ha hecho y se sigue haciendo en
y por su contexto: huellas, imagenes, experiencias [...]” (p. 28).

En esta linea, la violencia fisica se liga, normalmente, con el abuso sexual en el trabajo
artistico. La investigacion de Robino recoge testimonios de estudiantes que exponen cémo ambas
manifestaciones surgen en el trabajo de la ficcion escénica:

99 ¢

“[...] aprovechaba de las escenas para manosear o propasarse” “aprovechaba la personalidad
de su personaje para gritarnos a todos” frases como estas se repiten de diversas maneras para
hablar de acciones escénicas que fueron cambiadas o0 no estaban pautadas previamente (o se
habia acordado o hacer), especificamente hablamos de golpes, insultos y acercamiento fisico
a zonas intimas del cuerpo. (2022, p. 77)

En el entorno artistico, la violencia fisica y sexual es dificil de identificar por dos razones
expuestas previamente: la linea difusa entre la violencia y el trabajo actoral; y el uso del gaslighting
que encubre dichas acciones. Uno de los testimonios de Robino (2022) expone la problematica de la
siguiente forma: “Les docentes a cargo fundamentaban [...] que no se estaba involucrando del todo
con la ficcion, que no se era responsable por no poder actuar con cualquiera de sus compaferes” (.
77).

Para analizar este fendmeno es necesario definir qué es la violencia fisica y sexual. La
violencia fisica es definida por Gémez (2015) como una agresion que involucra un dafio fisico tanto
a la persona como a sus pertenencias. Su expresion se puede dar a través de acciones como empujones,
patadas, golpes que ejerzan algun perjuicio al cuerpo de la victima o a los objetos personales (p. 51).
Las consecuencias de la violencia no son solo fisicas, sino que también dejan una marca emocional
en la victima: “[e]l dafio que causa la violencia va mucho mas alld del dafio fisico. La violencia
provoca depresion, ansiedad y otros trastornos de salud mental” (Krug, 2014).

En tanto a la violencia sexual, el National Sexual Violence Resource Center (NSVRC) sefiala

que ocurre cuando no hay consentimiento por la otra parte hacia el acto sexual y es forzada o
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manipulada por la otra persona para realizarlo. Entre algunos tipos de agresiones, identifica el “acoso
sexual” y “el contacto sexual o caricias no deseadas” (National Sexual Violence Resource Center,
2012). Asimismo, la UNESCO reconoce en la dindmica de la violencia sexual en entornos escolares
comportamientos como “[...] intimidacion de naturaleza sexual, el acoso sexual, las caricias no
deseadas, la coaccion sexual y la violacion, y es perpetrada por una o un docente, personal escolar o
compaiiero o compaiiera de escuela o clase” (UNESCO, 2022). Gomez (2015) indica que la violencia
sexual “[...] puede consistir en insinuaciones, acoso, gestos, sefiales, promesas de algo por algun
favor sexual [...] hasta lo grave que son violaciones” (p. 51).

Con relacion a la practica artistica, son conocidos los casos de actores y actrices que en
rodajes de peliculas asumen especificos métodos actorales para lograr una interpretacion lo mas
vivencial posible, mejor conocidos como artistas del método. Esta técnica estd fuertemente
influenciada por los postulados de Stanislavski y que posteriormente retomaria Strasberg en el Actor’s
Studio cuyo eje, como sefiala Rodriguez (2019) seria la memoria emocional para encarnar personajes
y en el cual “[...] el maestro sefiala que el actor puede revivir experiencias vividas y en el momento
que la mente nos las trae a la memoria el actor puede experimentar esas emociones dando vida al
personaje” (p. 224).

Estos modelos se trasladan, muchas veces, de manera errénea, a las escuelas de teatro.
Aunque el método de Strasberg se limita mas a un contexto norteamericano, en las escuelas de teatro
esta la predominancia de técnicas stanislavskianas que terminan en abusos que las y los estudiantes,
incluso docentes, atribuyen a la emocion del momento. Incluso, en el postfacio de Hacer actuar.
Stanislavski contra Strasberg de Jorge Eines, Federico Luppi agrega que exactamente se “[p]ropone,
con coraje intelectual revisar afirmaciones metodologicas de gurus como Strasberg”. (Eines, 2005, p.
165)

Un incidente conocido ilustra el uso de estos métodos para lograr realismo en las actuaciones.
En una de las escenas de la pelicula de 1972 Last Tango in Paris, de Bernardo Bertolucci, los actores
Marlon Brando y Maria Schneider debian escenificar una violacion. Sin embargo, por decision del
director y del actor, y sin consentimiento de Schneider, se utiliz6 una barra de mantequilla en el
cuerpo de la actriz como lubricante anal. Afios después, al preguntar a Bertolucci sobre aquella
escena, el director confesd haberse sentido culpable, pero no arrepentido, ya que lo que buscaba era

una reaccion organica de Schneider: “[...] para hacer peliculas, algunas veces, para obtener algo creo
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que tienes que sentirte completamente libre. No queria que Maria actuara su humillacién, su furia;
queria que Marifa sintiera®, no que actuara la furia y la humillacion™*® (bez.es, 2016).

Otra retdrica que impregna las aulas es la consagracion total del estudiante a su formacién,
una idea usualmente asociada con Grotowski, en donde el sacrificio académico se vuelve una forma
de calcular el compromiso que las y los estudiantes estaran dispuestos a asumir a lo largo de su carrera,
una préactica que puede describirse como asfixiante, como lo apunta Nava (2022):

[...] para el teatro no habia justificacion valida de los actores ni de ningin creador para faltar

a ¢l, excepto la muerte, sélo la muerte propia [...]. Aquella frase no sélo me decia que el

teatro era un espacio importantisimo, casi sagrado, exigente y muy celoso, también me decia

gue desde ese momento no tenia oportunidad de enfermarme, de estar con las personas que
me importaban y acompafiarlas si algo necesitaban, y ni hablar de tener dias malos, de estar

triste o cansada. [...]. (Yo queria ser actriz, 2022)

El cruce entre ambos mundos se evidencia a lo largo de la formacion con una constante
transgresion de limites que no se acuerdan, sino que se asumen como practicas naturales. Al actor y
a la actriz se le solicita usar su arsenal de experiencias personales para construir la ficcion escénica
Yy, a su vez, dejar las mismas para no estorbar el trabajo actoral.

Mariana Ledn (2020) cuestiona este mismo trabajo emocional de la labor de construccion de
un personaje escénico: “[a|ntes se me habia instruido a explotar mis emociones al maximo [...]. Se
buscaba una implicacion personal en el papel que me dejé preocupada. ¢Realmente asi es como se
aborda la actuacion?” (Breve creacion de personaje, 2020). Esta reflexion la conduce a proponer un
trabajo de reaprendizaje sobre trabajo actoral para partir de la encarnacion y disposicion sin necesidad
de una implicacion emocional, sino del involucramiento como eje de un trabajo profundo y seguro,

distanciandose asi, de los métodos de construccion realista antes mencionados.

2.2.4 El cuerpo como objeto de violencia simbdlica y de género

El abordaje de temas tan sensibles y a la vez polémicos como las violencias se han convertido en una
discusion cada vez mas compleja, no solo por la diferencia de opiniones sobre lo que constituye la
violencia en los procesos formativos, sino porque su expresion es un sintoma de causas mas profundas
gue subyacen en las relaciones. Estas causas responden a estructuras sociales que se han asimilado y
a una diversidad de factores que perpetlian su presencia. Pero, la resistencia a cuestionarlas denota

una lucha por la prevalencia de narrativas que han estructurado y legitimado posiciones de poder.

% Las negritas se agregaron para enfatizar el problema con estos métodos que buscan una experiencia real en lugar de
recurrir a las propias herramientas actorales del artista para actuar la situacion.

107...] to make movies sometimes, to obtain something I think that you have to be completely free. I didn’t want Maria
to act her humiliation, her rage, | wanted Maria to feel not to act the rage and the humiliation
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Esta resistencia evidencia el temor a la desestructuracion de ese orden, como afirma Giroux
(1990) que “[l]ejos de mantenerse neutral, la cultura dominante en las escuelas se caracteriza por
ordenar selectivamente y legitimar formas de lenguaje, relaciones sociales, experiencias vitales y
modo de razonamientos privilegiados” (p. 33). Pierre Bourdieu (1998) define estas dinamicas como
violencia simbdlica la cual se caracteriza por ser “[...] violencia amortiguada, insensible, e invisible
para sus propias victimas, que se ejerce esencialmente a través de los caminos puramente simbolicos
de la comunicacién y del conocimiento 0, mas exactamente, de desconocimiento, del reconocimiento
0, en ultimo término, del sentimiento” (pp. 11-12).

En la formacion teatral, esta violencia se manifiesta en discursos que normalizan la
reproduccién de ciertos canones. Por ejemplo, en el abordaje dramatlrgico, el papel de la mujer ha
cargado con estereotipos de género. Un fenémeno que Susana Chiarotti, citando a Barbara Santos
evidencia:

[s]Jeguimos viendo, y también produciendo, obras de teatro en las que las oprimidas se

convertian en victimas del destino, responsables y culpables de la injusticia a la que

enfrentaban, a quienes a menudo se les invitaba a justificarse ante sus opresores. (2020, p.

10).

Estos mecanismos son manifestaciones de las interconexiones que Bourdieu (1998) establece
entre la violencia simbdlica y la de género. En La dominacion masculina, Bourdieu expone que este
orden social funciona como una realidad sexuada ligada a la maquina simbodlica que impone “[...]
una division sexual del trabajo, distribucion muy estricta de las actividades asignadas a cada uno de
los dos sexos, de su espacio, su momento, sus instrumentos” (1998, p. 22).

En el trabajo escénico, el cuerpo del actor y actriz no es tnicamente el elemento primordial
de trabajo, sino también el factor que define su participacion en un montaje. Como ejemplo, la
asignacion de roles de personajes femeninos se hace acorde a estereotipos reforzados en la praxis
teatral como lo sefiala Landeta (2014):

[...] si una mujer no cumple con el canon estético, se la ubica en papeles secundarios como

el de empleada o se le asigna el papel de hombre. Mientras que si la mujer cumple con los

requisitos que exige la pasarela se le asignan mejores papeles, aungue no sea muy buena

actriz. (p. 22)

La idea del cuerpo como objeto mercantil, es decir, como intercambio simbolico, ha
funcionado en la préactica artistica, como ilustra Tortajada (2016) como un terreno de conquista en
donde se expresan las relaciones dominantes entre el hombre y la mujer. Por ejemplo, esto se puede
observar en la danza clasica el cuerpo de la bailarina fue concebido en sus inicios para satisfacer la

mirada masculina, al imponerse su deseo sobre el cuerpo y por el cual, simultaneamente, ejerce su
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poder (p. 48). Esto tuvo como consecuencia que la bailarina no fuera percibida como “[...] una artista
creativa sino como un medio para proyectar su vision. [...] el poder del cuerpo femenino estaba hecho
para existir y circular en el sistema de intercambio de hombres” (p. 47).

Por tanto, la idea de este cuerpo mercantil, trasladado a la practica teatral se evidencia,
algunas veces, en los comentarios que docentes y estudiantes emiten sobre los cuerpos ajenos como
Jaguez Nava comparte en su testimonio:

Sin pensarlo, como si tuvieran autoridad sobre mi vida y mi autonomia se paraban
frente a mi y decian:
[...]
-Bdjale a los tacos si quieres seguir actuando
-Estas como, mmm gordita para querer ser actriz

-tu tono de voz me desespera, mejor te voy a dar un personaje que no tenga tanto
texto
[P

-las actrices no sienten, pero los personajes si, asi que guarda tus
sentimentalismos para el escenario [...]” (Y0 queria ser actriz, 2022).

En el teatro, estas situaciones resultan, como sefiala Santos (2020) “interesantes” puesto que
“[e]xiste una cierta ilusion de que, porque cuestionamos esos problemas, estamos ‘liberadas’™
(Santos, 2020, p. 44). Sin embargo, estas practicas reproducen finalmente patrones de “esa violencia
que arranca sumisiones que ni siquiera se perciben como tales apoyandose en unas ‘expectativas
colectivas’, en unas creencias socialmente inculcadas’” (Fernandez J. M., 2005, p. 9).

Aun asi, se presenta una contradiccién: aungue las mujeres no desean ser objeto del sexismo,
de manera simultanea, se fomenta en ellas el deseo de participar en estos juegos de dominacion. Y,
no obstante, eligen ser parte de estas dindmicas porque determina la inclusion o exclusion de ciertos
privilegios. Como sefiala Landeta (2014), en el &mbito artistico esto se concreta en un mejor fisico
que resulta en la obtencion de mejores papeles o tratos preferenciales. Practicas que lejos de
desaparecer, se ven reforzadas por estas relaciones de poder y deseo. De este modo, como afirma

Bourdieu (1998), la persona dominada admite la condicién de dominacion del dominador (p. 12).

2.2.5 El bullying

Algunas de las violencias previamente descritas pueden manifestarse como fendmeno de
bullying. Si bien en la formacién teatral se manifiestan como hechos aislados, también existen
situaciones donde la recurrencia de determinados comportamientos se puede catalogar bajo esta

violencia. Para esto, Rodicio e Iglesias (2011) enfatizan la importancia de aprender a diferenciar entre
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las conductas que se presentan de manera aislada, puesto que no toda la violencia puede considerarse
como acoso escolar (p. 37). Para que se pueda catalogar como bullying, debe haber una persistencia
de las acciones violentas hacia un/a estudiante, ya que este fenémeno se caracteriza por ser un “[...]
comportamiento agresivo, repetitivo, metddico y sistematico, que se produce durante un periodo de
tiempo prolongado” (Confederacion Espafiola de Asociaciones de Padres y Madres del Alumando
[CEAPA], 2013, p. 5). Por ello, es pertinente abordar de manera general esta problematica para que
puedan reconocerse sus caracteristicas.

Uno de los aportes mas importantes fue realizado por el psicélogo Dan Olweus quien nombré
el fendémeno del bullying para explicar la violencia que surge entre estudiantes. Las caracteristicas
que Olweus atribuy6 a dicho fendmeno son recogidas por Chan Coob (2015) y se caracterizan a partir
de tres elementos: las agresiones se infligen por un grupo o persona hacia alguien mas sin que ésta
pueda defenderse; la recurrencia de las conductas negativas; y la descompensacion de fuerzas entre
victimas y agresores/as (p. 1650). No hay que dejar de lado el elemento de la intencionalidad, como
afirman Vargas et al. (2018), el bullying se caracteriza por la intencionalidad de “[...] acciones fisicas,
verbales, relacionales o simbdlicas por parte de varios estudiantes hacia uno o varios compafieros/as
que promueve y resulta en afectaciones fisicas, psicologicas y emocionales [...]” (p. 15).

Se habl6 previamente acerca de la complejidad para realizar un diagnostico en la etapa
universitaria dada la dificultad de las y los jovenes de reconocer que son objeto de abuso, un punto
que sefialan Trujillo y Romero (2016). En el contexto de la formacion teatral, habria que afiadir un
elemento adicional, el gaslighting, que complejiza ese diagndstico pues, si las y los estudiantes no
logran reconocer y nombrar una violencia en cualquiera de sus manifestaciones, entonces no podran
reconocer la frecuencia con la que aparece. Sin embargo, es posible observar algunos sintomas de las
dindmicas de bullying en la formacidn teatral, como la exclusion.

Aungue la exclusion social puede deberse a diferentes circunstancias, una de éstas puede ser
por dinamicas de bullying, demasiado sutiles que pasan inadvertidas, especialmente por el estigma
gue genera ser objeto de abusos. Como lo ilustra Carrillo (2015), pues en el espacio universitario se
presenta por medio de la violencia simbdlica, tacticas que estudiantes usan para infligir agresiones y
pasar desapercibidos. El dafio psicoldgico y fisico esta presente, pero se mimetiza en las dindmicas
de convivencia, debido a que el bullying se da por cuestiones de poder, exclusion y abuso hacia otros
estudiantes (p. 107).

Por tanto, este fendmeno que ha sido subestimado en el nivel superior no hace menos real el
impacto que genera en el estudiantado ni decrece por ser ignorado. Su andlisis implica una mirada
critica para identificar de qué manera se manifiesta en la practica teatral, bajo qué métodos se

reproduce y cOmo se socializa esta violencia.
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2.2.6 Violencia psicologica y verbal en la pedagogia teatral

Como se abordd con el gaslighting, la violencia psicoldgica se posiciona como una de las formas de
violencia centrales que posibilita a todas las deméas. Santafé (2017) la define como acciones que
buscan generar inseguridad y miedo en la persona mediante ataques a su autoestima (p. 45). De
manera similar, Garcia y Cortizas (2011) sefialan que no se limita a un solo comportamiento, sino a
un conjunto de conductas como “[...] insultos, desprecio, palabras comprometedoras, coaccion,
miradas ofensivas de intimidacion, amenazas, etc. [...]” (p. 36). Por su parte Gémez (2015) afiade
que estas conductas se expresan en discriminacion, rechazo social, desprecio, intimidaciones que, por
medio de sefias o agresiones fisicas, obligan a la persona a realizar actos en contra de su voluntad (p.
51).

La presencia de esta violencia en el teatro surge cuando hay una idea equivoca entre
pedagogia y afectividad, un prejuicio que se asocia a una imagen negativa del maestro o maestra que
es amoroso a quien se le equipara como alguien: “[...] condescendiente, débil, ingenuo, poco
ambicioso e inclusive que quiere seducir a sus alumnos” (Calderon, 2018, p. 17). Esta percepcion
provoca que las y los docentes tomen una deliberada distancia emocional que fomenta una pedagogia
basada en el autoritarismo.

La violencia psicologica no se manifiesta de manera aislada, sino que se entrelaza con otras
formas de violencia, como la verbal. En la formacién actoral, donde la exigencia de resultados es alta,
el o la docente puede incurrir, de forma inconsciente, en ofensas o descalificaciones personales que
constituyen violencia verbal.

Para Garcia y Cortizas (2011), esta forma de violencia se traduce en intimidaciones,
comentarios sardonicos y burlescos que tienen por objetivo avergonzar a la victima, asi como
humillaciones publicas resaltando aspectos fisicos y de personalidad que afecta a la autoestima de la
persona causandole una sensacion de inestabilidad, miedo y retraimiento (p. 36). Sobre la misma
linea, Santafé (2017) la define como “[...] todos aquellos actos en los que una persona lastima
moralmente a otra, exponiéndola en ptblico” (p. 45). Estas en la formacion teatral son acciones faciles
de disimular en una carrera que trabaja de manera constante con las emociones y que genera un
ambiente de gran confusién, pues denunciar una practica asi se interpreta como un cuestionamiento
hacia el compromiso con el teatro.

Hay que afiadir, en palabras de Calderdn (2018), que en estos entornos el y la estudiante se
enfrenta “[...] a una inmensa competencia directa que, si no tienes la autoestima suficientemente
fuerte, puede dejarte muy débil. Se trata de una profesion que exige que te expongas al rechazo y al
fracaso constantemente” (p. 18). Para esto, la labor de MEDEAS ha sido vital para visibilizar las

repercusiones de estas pedagogias violentas, como ilustra el testimonio de Jaquez Nava:
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[m]e formé escuchando comentarios sobre mi cuerpo, sobre mi estilo de vida e incluso sobre

mi voz. Como si el teatro solo tuviera un camino para lograrse y para crearse, COmo Si

existiese un dnico tipo de cuerpo, un Unico tipo de actriz y una Unica forma de crear, que mas

gue crear consistia en obedecer y fingir. (Jaquez Nava, 2022)

El uso de comentarios ofensivos sobre las limitaciones de las y los estudiantes tiene su origen
en modelos pedagdgicos que buscan guiarlos hacia estandares de lo que se considera el actor o actriz
ideal. Esta idea es predominante, especialmente, si hay una influencia de métodos actorales como los
de Konstantin Stanislavski, Jerzy Grotowski, Eugenio Barba, entre otros/as. Por ejemplo, Stanislavski
(2014) afirmaba que el cuerpo de un artista debia ser armonioso. Para llegar a esa armonia, era
necesario corregir aquellos defectos e imperfecciones del cuerpo que en escena se magnificaban.
Stanislavski atribuia los defectos propios a un cuerpo comun, pero no al cuerpo de un actor/actriz:

(Ta admiras a los ‘hombres fuertes’ del circo?... Por mi parte no encuentro nada mas

repulsivo que un tipo cuyos hombros mas debieran ser los de un toro [...] Si te encuentras en

esta disyuntiva [...] ;seguiras la linea del desarrollo muscular, como los levantadores de
pesas, 0 seguiras los requerimientos de nuestro arte? Por supuesto, es mi deber dirigirte por

ésta Ultima linea. (p. 50)

Por otro lado, los comentarios que deben ir dirigidos a la técnica actoral, a facilitar los
procesos de encarnacion de personajes, se orientan a criticar la identidad del y la estudiante. Esto se
basa, nuevamente, en la idea de Stanislavski de que “[...] en el mundo del arte dramatico, es
costumbre dividir a los actores en una serie de categorias: ‘buenos’, ‘villanos’, ‘jocosos’, ‘sufridos’,
‘brillantes’, ‘estipidos’, etc” (2014, pp. 44-45). Solo que, en lugar de que el y la estudiante reconozca
por medio de su proceso que, probablemente su repertorio de interpretacion no sea amplio y decida,
como sefala Stanislavski (2014) ser partidario de este catalogo de tipos. Algunos/as docentes deciden
anticiparse a esa eleccion y eligen, segun su criterio, a quién consideran apto para el trabajo escénico.
En consecuencia, obstaculizan el proceso de formacion que le permite reconocer en la practica, las
areas de oportunidad y sus fortalezas en el arte escénico.

Estos discursos, una vez internalizados por el y la estudiante, crean inseguridad en su trabajo
que lo lleva a cuestionar sus propias capacidades. Las limitaciones que le han sido sefialadas por sus
profesores/as tanto fisicas como actorales se convierten en un canon de referencia de lo que puede o
no puede hacer. Sofia Leon lo ilustra al compartir los retos que ha enfrentado por ser un cuerpo
distinto, una cuerpa gorda en escena, que en el teatro resulta en un cuerpo discriminado: “[e]l teatro
no queda exento de participar en la legitimacion de cuerpos hegemdnicos” (Las cuerpas gordas en las

artes escénicas, 2020). Y, no obstante, a pesar de la gravedad, estas formas de violencia se han
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normalizado casi imperceptiblemente en la formacion actoral. Cuestionarlas equivale a ser sefialado

de no tomar la exigencia actoral con seriedad.
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Capitulo 3. Fundamentos para la Pedagogia Teatral Transformadora:
Dialogo critico y Teatro de las Personas Oprimidas

Ante la problemética descrita, se vuelve importante buscar alternativas que promuevan una
conciencia critica en el estudiantado y se fomenten nuevas practicas pedagdgicas desde el didlogo y
la participacion horizontal. Este capitulo se centra en explorar las metodologias que ofrecen
alternativas de accién y transformacién en los entornos académicos. Para esto, se analizara la
perspectiva del dialogo de las pedagogias criticas a partir de tres aportes diferentes: Paulo Freire y su
concepcidn de la educacion como una practica de la libertad, retomando sus ideas para repensar la
practica pedagdgica del teatro. También, estas ideas se complementaran con los aportes de Henry
Giroux desde su enfoque de una pedagogia politica y cultural; y por altimo, con las reflexiones de
bell hooks y la necesidad de crear comunidades donde el dialogo critico sea el fundamento de toda
comunidad estudiantil para mostrar las opresiones que subyacen en las relaciones.

Después, se analiza la metodologia del Teatro de las Personas Oprimidas, desde la propuesta
de Augusto Boal hasta la evolucion de la praxis feminista, una Estética de las Oprimidas que parte
desde Barbara Santos. Estas propuestas se convierten en alternativas de intervencion pedagdégica. Por
altimo, se explora la experiencia practica de la Colectiva Magdalenas Puebla que es recogida a través
de entrevistas a las integrantes que permiten anclar la metodologia en procesos reales y colectivos.

3.1 El didlogo como fundamento del sentido de colectividad en el trabajo teatral

Dice Peter Brook: “[u]n hombre camina por este espacio vacio mientras otro le observa, y esto es
todo lo que se necesita para realizar un acto teatral” (1973, p. 9). Por su parte, para Boal (2004) el
teatro no es el estudio de las individualidades de manera aislada, sino de la sociedad y las relaciones
gue se establecen en él (p. 28). Desde la creacidn interna en escena hasta la representacion social, el
teatro siempre lleva implicito el trabajo con alguien més. El director Eduardo Moreira subraya que el
teatro no es un quehacer individual, sino de todo un conjunto de individuos, pues tiene “[...] esta
caracteristica de una colectividad” (Catedra Ingmar Bergman, 2023).

No obstante, a pesar de que el teatro se caracteriza por este sentido de unidad, muchas veces,
se considera al trabajo colectivo mas como una obligacion escolar que como un trabajo enriquecedor
de éste. Esto puede deberse a que el trabajo colectivo no se concibe usualmente como una préctica
horizontal, sino como una lucha de individualidades que pujan por imponer una sola vision en el
trabajo.

Cabria preguntar a las instituciones educativas que emplean estas practicas artisticas como

intervenciones para desarrollar habilidades de convivencia, ;cuales son en concreto esas capacidades
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que desarrollan las y los artistas que posibilitan el trabajo en escena, la creacion colectiva, tolerancia
y que refuerzan su comunidad escolar? Probablemente sea necesario repasarlos.

La pregunta fundamental se transforma, entonces, en ¢qué entendemos por colectivo? Es
necesario analizar las palabras sentenciosas y reflexivas de Anne Bogart sobre la importancia del
trabajo con otros/as: “[c]on ellos se empiezan a generar el trabajo. Sin ellos no eres nada” (2007,
posicion 565). Pero en oposicion a las palabras de Bogart, la anulacion del “yo” en favor de la
colectividad resulta extrema, pues la colectividad no anula al individuo, sino que lo nutre con su
diferencia. Un punto esencial que sefiala Moreira desde su experiencia con el colectivo Galpéo:

Pensabamaos en el colectivo como un cuerpo Unico, trabajar con la idea de todos se constituian

como seres iguales [...] poco a poco nosotros fuimos comprendiendo que es muy importante

para el colectivo también cultivar la diferencia, que cada uno, cada artista, en un colectivo,
en la compaiiia, es importante que el colectivo tenga la capacidad de hacer que cada uno,
individualmente se pueda expresarse libremente dentro del colectivo. (Catedra Ingmar

Bergman, 2023)

Surge entonces la pregunta: ¢acaso estas caracteristicas no deberian estar implicitas en toda
forma de hacer teatro? Sara Valeria, estudiante del Centro Universitario de Teatro, sefiala las
dificultades que hay detras de la construccion de esos espacios porque “[...] se necesitan de
estructuras, de acuerdos, de tiempo, de comunicacion, de charlas incomodas también” (Catedra
Ingmar Bergman, 2023).

Para que un colectivo, un grupo académico o un equipo de trabajo florezca, hace falta atender
un aspecto primordial de toda relacion humana: el didlogo. Un didlogo que comprometa, escuche,
atienda, confronte, llegue a acuerdos: que posibilite la palabra a cada uno/a.

Dice Eines (2005): “[1]o teatral incluye necesariamente la palabra” (p. 90) Asimismo, Uta
Hagen, dice que: “[u]na escucha activa conlleva una interpretacion de lo que se nos comunica |...]
Sopesamos el contenido, [...] y buscamos soluciones a los problemas que plantea” (2009, p. 176).
Parece ser que en las herramientas actorales esta implicito el proceso comunicativo, entonces, no
habria que detenerse a dedicar un apartado sobre este punto porque se supone que, al igual que maneja
sus herramientas escénicas, maneja sus herramientas relacionales.

Entonces, ¢sobre qué se dialoga? Sobre lo oculto, aquello que sefiala Simén Franco, en donde:
“[...] se desarrolla también otras cosas que de pronto y no se ven sobre el escenario, como estas
formas de mediar, de negociar, estas éticas de trabajo” (Catedra Ingmar Bergman, 2023).

Habria que discutir sobre aquellas cuestiones ya dadas como la ética en las practicas artisticas,
como plantea Isabel Narezo y Alejandra Cruz en donde “[...] se enmascara banalmente bajo

cuestiones como ‘la cultura del respeto’, pero no se indaga, no se pone en marcha desde una
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perspectiva critica, sensible, dialogada en y con la comunidad” (Implicaciones éticas: marcos de
referencia en la formacion teatral. Pensamiento y experiencia., 2022). Habria que poner, asimismo,
los temas relacionados a la salud mental que atraviesan los espacios escénicos, las practicas violentas
que se suscitan como parte de las pedagogias en procesos que se ven interrumpidos “[...] tras la
renuncia de uno 0 mas miembros de la obra de teatro en curso debido al poco o nulo conocimiento de
quienes dirigen el proyecto en cuanto al manejo de las emociones y personalidades de los artistas”
(Cortinas, 2018)

Asimismo, una cuestion esencial a plantear en esta discusion es que hay que sefialar el sentido
de responsabilidad que cada estudiante adquiere en su practica académica como profesional. Para
construir comunidades sanas es necesario adquirir un compromiso individual y colectivo. Asi como
cada persona exige mejores procesos, mejores condiciones, mejores relaciones, cada uno debe ser
capaz de posibilitar esos entornos en un dialogo bidireccional y acuerdos que no beneficien
Unicamente particularidades, sino que permeen a toda la comunidad.

Simon Franco, al cuestionar a Moreira sobre la forma en que negocian los acuerdos detras
de escena para construir éticas del trabajo, comparte que lo importante es tener un entendimiento en
comun: “[...] es muy importante que un colectivo pueda hablar una misma lengua [...] el problema
de construir un colectivo teatral muchas veces es porque la gente no habla la misma lengua [...]”
(Catedra Ingmar Bergman, 2023).

De ahi la insistencia de esta tesis sobre las intervenciones teatrales como métodos para
posibilitar el didlogo. Por tal razon Delors (1996) en su informe apuesta por una ensefianza que tenga
presente el aprender a vivir juntos, aprender a vivir con los demés como una forma de reconocer al
otro/a para resarcir el tejido social. Es quien plantea una pregunta esencial respecto al fin educativo:
“¢Seria posible concebir una educacion que permitiera evitar los conflictos o solucionarlos de manera
pacifica, fomentando el conocimiento de los demas [...]?” (p. 103) Si bien el conflicto es inevitable,
la respuesta se encuentra en una pedagogia que dialogue en torno a esos conflictos y sea propositiva

para aprender a resolverlos en comunidad y con empatia.

3.2 Las pedagogias criticas como alternativa para los procesos de formacién

teatral profesional

La iniciativa de este proyecto de investigacion es una propuesta de intervencion y de prevencion, y
las pedagogias criticas son el andamiaje tedrico que sustenta esta propuesta. Estas pedagogias ofrecen
el elemento dialdgico y critico que ayudard a situar a las y los estudiantes con su realidad y les otorga,
a su vez, el reconocimiento de su voz como un acto participativo. Esta es una vision que encuentra su

raiz en el pensamiento de Paulo Freire (1989) quien afirma que: “[...] decir la palabra es un derecho
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fundamental y no solamente un habito, en la cual decir la palabra es el derecho a convertirse en parte
de la decision de transformar la realidad” (p. 71).

Las pedagogias criticas, por tanto, conducen al andlisis del contexto social y al
cuestionamiento de los discursos de poder con el fin de transformar las ideologias subyacentes.
Augusto Boal (1989), en consonancia con la propuesta de Freire, traduce el didlogo en accién
escénica. El teatro convierte a la persona en sujeto participativo para ensayar posibilidades de
transformacion dado que “[...] se libera de su condicion de ‘espectador’ y asume la de ‘actor’, en que
deja de ser objeto y pasa a ser sujeto, en que de testigo se convierte en ‘protagonista’ (p. 22) Por
ende, se hace evidente una pedagogia para la transformacion, la sensibilizacion y la empatia en los
espacios educativos teatrales.

Una propuesta pedagogica radical resulta fundamental para el desarrollo critico de toda
persona. Evaluar el contexto social desde una visién analitica permite a cada ser humano buscar
alternativas para mejorarla, por tanto, es clave garantizar, por medio de préacticas educativas, la
participacion que muchas veces se ve impedida por la cultura dominante. Sin embargo, con frecuencia
los sistemas educativos se convierten en una reproduccion de las estructuras opresivas. Las
pedagogias criticas se convierten en practicas de resistencia contra esas estructuras que buscan
desarmarlas para proponer alternativas que garanticen la igualdad y participaciéon horizontal entre
todos y todas.

Este apartado explora el didlogo como un elemento central de cambio social. Para esto, se
recurre a las propuestas de tres figuras esenciales: Paulo Freire, Henry Giroux y bell hooks. Su
pensamiento permite fundamentar una pedagogia que concibe al didlogo como accién en si misma,
un derecho a la participacion democratica; una manera de develar los discursos dominantes que
silencian a los grupos subordinados, y una alternativa para construir una préctica pedagogica donde

todos y todas tengan cabida no solo en el salon de clases, sino en la sociedad.

3.2.1. Paulo Freire y el dialogo como una practica de liberacion

Para el educador brasilefio una sociedad democratica no puede construirse sin la toma de conciencia
del sujeto sobre su situacion de opresion. Esta conciencia, la cual adquiere por medio de la accion
dial6gica, lo lleva a intervenir su mundo. El proceso de liberacién que Freire propone se basa en el
rompimiento de la relacion opresor/a-oprimido/a, liberdndose y liberando a su opresor/a, y liberando
al opresor/a que vive en si mismo como oprimido/a, un recorrido de humanizacion al que aspira la
conciencia critica. Freire sostiene que esta liberacion debe originarse, en mayor grado, a través de un
proceso de reflexion activa que lo lleva a intervenir su realidad.

La vision educativa de Freire (1985) fue una respuesta a las condiciones sociales y politicas

de su pais. El pedagogo observd que Brasil habia crecido “[...] sin experiencia de didlogo. [...] Sin
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habla auténtica” (p. 60). Frente a esta realidad, se hizo evidente una necesidad por modificar la
ensefianza e incentivar el didlogo como una forma de participacion social. Para esto, era necesario
cuestionar el modelo educativo que se traducia en una transaccién de conocimientos que dejaba al
estudiantado nuevamente en el silencio. Freire denominé a este modelo como “educacion bancaria”,
para referirse al acto de depositar conocimientos en el y la estudiante que lo relega a un papel de
objeto sin posibilidad de reflexionar sobre los propios contenidos; un método que identifica en la
educacion como una “[...] enfermedad de la narracién” (1970, p. 54).

Para Freire la realidad nacional era el eje de su vision pedagdgica la cual se encaminaba a la
participacion politica, a un empoderamiento de las clases populares para romper con las ideologias
dominantes. Una educacién emancipadora solo es posible a través de una metodologia dialdgica que
forme a las personas para la participacion social. Como lo resume Guzman (2017): “Freire asume el
didlogo como un compromiso y una exigencia existencial, orientado [...] a la posibilidad de lograr
un cambio, una evolucion con respecto a la situacion actual, que le permita superar esa tendencia a la
sumision y opresion” (p. 115).

De ahi que, Freire se opusiera a las practicas educativas del anti-dialogismo que anulan la
conciencia critica y que convierten a una persona en un ser adaptable a su sociedad y no en alguien
transformador de ella, pues para las clases dominantes, una sociedad que ejerce su participacion como
derecho se percibe como una “[...] enfermedad [la cual es] precisamente tener voz y participacion.
Cada vez que intente expresarse libremente y pretenda participar, es sefial de que continua enfermo,
necesitando entonces mas ‘remedios’” (Freire, 1985, p. 48). La educacion tradicional transforma a
las personas en seres domesticados/as, mas no integrados/as a su mundo. Para lograrlo limita las
capacidades de creacion e imposibilita la discusion, restringiéndolos al conformismo (p. 32).

La lucha de Freire (2023) se centra, precisamente en erradicar esa domesticacion y en
posibilitar la integracion, pues “[c]uanto mas se les imponga pasividad, tanto mas ingenuamente
tenderan a adaptarse al mundo en lugar de transformarlo, y a adaptarse a una realidad parcializada en
los depositos recibidos™ (p. 55). La vision de un/a educador/a que no reconoce al y la estudiante
como un ser transformador mantiene los sistemas tradicionales que perpetdan la opresién y niegan su
participacién colectiva.

Frente a esto, Freire propone una educacion que forme a las personas para posicionarse
criticamente a los problemas de su tiempo, lo cual se logra a través de una metodologia dial6gica que
restaure su derecho a la participacion y que, fundamentalmente, discuta sus propias realidades
vinculadas a su tiempo (1985, p. 88). Para que suceda, es necesario deconstruir la figura entre

profesor/a y estudiante, pues para Freire (2022) no es mas el que ensefia que el que aprende, todo lo
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contrario, se concibe como una relacion reciproca en donde “[...] quien forma se forma y reforma al

formar, y quien es formado se forma y forma al ser formado” (p. 25).

3.2.2. El dialogo como practica politica

Para Henry Giroux, el didlogo se fundamenta en las ideas de Paulo Freire entendiéndolo como un
camino dialéctico para que la clase trabajadora tome conciencia de los sistemas de opresion a los que
estd sujetos. Giroux (1992) analiza la escuela como un centro de reproduccién de los esquemas
dominantes en donde se utiliza el lenguaje como una herramienta para negar la experienciay el capital
cultural de las clases mas desfavorecidas. Por otro lado, en donde se afirman los conocimientos de la
cultura dominante favoreciendo su movilidad en la esfera escolar, sin embargo, se trata de un proceso
que reduce a ambas clases a la condicion de objetos (p. 269).

La critica de Giroux al rol reproductor de la educacion y al uso del lenguaje tiene resonancias
importantes en el &mbito teatral, donde el vinculo entre palabra y accion es fundamental. En el teatro
ha existido una disyuntiva discutida entre la palabra y la accion. Jorge Eines sefiala que la palabra no
es un elemento aislado de la labor actoral sino todo lo contrario, la palabra debe incorporarse al cuerpo
como parte inmanente de las acciones que ejecuta, pues “[t]Jodo lo que hace el actor sobre la escena
es accion, y una de las acciones que realiza es la palabra: el actor, entre otras cosas, habla, y hablar
es actuar” (2005, p. 95).

Sin embargo, si la ensefianza teatral, como sefiala Eines, se enfoca en concentrar la accion
escénica mayormente en el movimiento y la adquisicion técnica, olvidando la dimensién critica y
dialdgica del lenguaje, pasa a ser lo que Giroux denomina una “ideologia instrumentalista” en la cual
“[e]l conocimiento en esta perspectiva es valorado por su utilidad y aplicacion préacticas [...]” (1992,
p. 264). En consecuencia, una pedagogia teatral que opera bajo esta logica se aleja su potencial
transformador.

Mas alla de producir artistas profesionales, deberia centrarse, de un mismo modo, en la
formacion de ciudadanos democréticos, formacion que se adquiere por medio la practica dialdgica,
como ponen en evidencia Aubert et al. (2004) al sefialar que es por medio de esta practica que las
personas adquieren nuevos aprendizajes y resuelven conflictos por medio del intercambio dial6gico
que los vincula con los otros, pues esta ayuda mutua les permite compartir conocimientos y superar
en comunidad adversidades (p. 124).

En lo que concierne a este tema, podemos resaltar entonces que ninguna accion pedagogica
deberia estar desvinculada de la palabra. Para Aubert et al. (2004) la busqueda de un dialogo

igualitario desde el enfoque de la pedagogia critica como un medio de cambio se da cuando
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[...] las aportaciones que hacen las personas se consideran validas por la calidad de sus

argumentaciones y no por la posicion que ocupan en la institucion educativa. Asi, la voz de

los y las estudiantes, la de sus familiares y la del profesorado valen lo mismo. (p. 124)

Si en el teatro, esencialmente en la escena, la palabra es considerada accion y factor de
movimiento, en las aulas escolares la palabra tendria que ser la fundamentacion de una participacion
social y horizontal. Pero, desde la perspectiva de Giroux (2018), el dialogo, en una época en donde
los discursos académicos se han convertido en propagandas mercantilistas, resulta una muestra de
rebelion peligrosa para quien se opone a los discursos dominantes en las academias, ademas de que
estas resistencias discursivas desaparecen con rapidez pues “[cJualquier pedagogia que aspire a
formar ciudadanos informados hace que de inmediato resulte sospechoso” (p. 146). Para transformar,
hay que problematizar y dialogar sobre las situaciones que son opresiones, especialmente para las
minorias.

Para Giroux (1990), las escuelas no pueden ser analizadas como lugares desvinculados del
contexto en el que operan: son, en gran medida, las encargadas de mantener y legitimar las estructuras
sociales, pues “[...] la cultura escolar, se afirma, actia no solo confirmando y privilegiando a los
estudiantes procedentes de las clases dominantes, sino también descalificando, por medio de la
exclusion y el insulto, las historias, experiencias y suefios de grupos subordinados” (p. 33).

Desde esta perspectiva, el tedrico apunta al fracaso de la educacion publica al contraponerla
con el ideal de la educacion griega clasica. Esta se concebia como una forma de cultivar el caracter
humano dentro de un marco de la libertad, participacion civismo. Para Giroux (1992), la funcion de
las escuelas se ha focalizado en ser centros de control social, dominacion de clases y amoldamiento
de futuros ciudadanos para convertirlos en sujetos obedientes (p. 213).

En consonancia con Freire, Giroux (1992) precisa que una educacion emancipatoria debe
estimular en las y los estudiantes “[...] sus pasiones, imaginaciones e intelectos para que sean
movidos a desafiar a las fuerzas sociales, politicas y econémicas que tanto pesan en sus vidas” (p.
254), pues toda educacion es un acto politico, ligado a un proceso histoérico y cultural que produce un
significado ideoldgico. La insistencia de la neutralidad educativa es una forma de invisibilizar las
narrativas dominantes. Al concebir los salones de clase como lugares de resistencia, el papel de lasy
los docentes resulta fundamental. Es su tarea configurar una pedagogia que parta de las relaciones
sociales en el aula para estimular una participacion que desafie, cuestione y produzca nuevos
significados. Desarrollar un pensamiento critico que permita validar las voces e historias
estudiantiles. Solo asi, podran analizar el vinculo que se tienen con la racionalidad dominante (Giroux
H., 1992, pp. 255-256).
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3.2.3 Hacia una pedagogia del compromiso: la visién de bell hooks

Las pedagogias criticas revelan que fendmenos como la violencia y las opresiones no pueden
analizarse como sucesos esporadicos, sino como los sintomas de estructuras sociales, politicas y de
género mas amplias. Para bell hooks, la clase dominante y la clase subordinada conviven bajo reglas
configuradas que determinan los modos de relacion en el aula. De este modo, se produce una division
racial, social y de género que causa una brecha educativa. La autora refiere a este fenémeno escolar
como opresiones introyectadas mediante las cuales estudiantes de todas las posiciones se relacionan
sin ser conscientes de estos esquemas de dominacion.

Los beneficios otorgados a ciertos grupos escolares generan desigualdades académicas que,
traen consecuencias, como mellar la autoestima de las minorias o un bajo desempefio escolar, una
dinamica que precisa hooks (2003): “[I]as politicas de dominacién, tal como se manifiestan en el aula,
a menudo aseguran que los estudiantes de grupos marginados no tengan un buen desempefio*” (p.
86).

Las escuelas artisticas no quedan ajenas a las desigualdades que se producen en la educacion.
Si bien las tensiones en un grupo no tienen que ser raciales o sociales para que se fragmente, tampoco
significa que estan exentas de estas. De hecho, es la problematica de género la que méas se manifiesta
en la formacidn artistica. El tema es abordado por Landeta (2014) en su tesis donde cuestiona una
formacion teatral sustentada en teorias con vision masculina. Landeta expone la escasa diversidad de
tedricas femeninas abordadas en clases, denunciando asi, un “[...] trasfondo sexista en la forma de
educacion usada en la Escuela de Teatro” (p. 20). Esta misma critica encuentra su cruce en con la
labor de MEDEAS, que visibiliza las experiencias de mujeres que denuncian précticas pedagdgicas
que perpettan y fomentan la desigualdad de género.

Para bell hooks (2003), la lucha se libra en los salones de clases, transforméandolos en centros
de resistencia para cuestionar ideologias de dominacion. La autora afirma que las practicas educativas
no deben reproducir las estructuras de poder, sino que la tarea debe centrarse en encontrar nuevas
formas de compartir el conocimiento (p. 45).

Todo contenido educativo debe someterse a un proceso de analisis critico. Este abordaje no
s6lo debe incluir a tedricos clasicos, sino también a aquellos y aquellas cuyos trabajos exponen las
cuestiones sociales, raciales y de género que deben ser discutidas en las aulas como una forma de
lucha para cuestionar nuestras propias ideologias, como lo expresa hooks (2003):

[a] través del cultivo de la conciencia, a traves de la descolonizacion de nuestras mentes,

tenemos las herramientas para romper con el modelo dominador de interaccion social humana

1 The politics of domination as they are played out in the classroom often ensure that students from marginal groups
will not do well
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y la voluntad de imaginar nuevas y diferentes maneras en que las personas podrian unirse.'?

(p. 35)

Un principio fundamental de la préctica de hooks, se centra en el didlogo como accion, un
principio que ilustra al relatar una anécdota sobre una reunién de mujeres negras a la que asistié para
debatir temas de criticas feministas. En el encuentro una mujer expresd su inconformidad
argumentando que se requeria emprender accion en lugar de solo hablar del problema. Dicha
declaracion fue sorpresiva para hooks dado que debatir cuestiones de género y raza no era comdn,
por el contrario, desde el abordaje tedrico se encontraban en un proceso que cimentaba un movimiento
gue antes no tenia cabida por una reivindicacion de sus espacios (Ensefiar a transgredir: La educacién
como practica de la libertad, 1994).

Aqui se encuentra nuevamente la disyuntiva sobre la palabra y la accion: ¢es la palabra accion
0 son elementos discordantes? Para hooks el didlogo no esta desprovisto de accion, sino que esta
implicado en él y es un paso para la transformacion de las condiciones, como ella lo relata:

[...] veia nuestras palabras como una accion, que nuestra lucha colectiva por debatir [...] era

una practica subversiva. [...] Insisti en que necesitabamos nuevas teorias arraigadas en un

intento de entender tanto la naturaleza de nuestra problemética contemporanea como los
medios por los cuéles podiamos implicarnos colectivamente en resistencia que transformara

nuestra realidad actual. (1994, posicion 1536)

Su propuesta apuesta por la implicacion de las y los estudiantes en un didlogo que ponga en
perspectiva los sistemas opresivos y las jerarquias institucionales, poniendo énfasis en la represion
de los discursos a grupos oprimidos que se traducen en actitudes de censura, mayormente
inconscientes por docentes y, a veces, de estudiantes; la autora describe como funciona este
mecanismo de invalidacion.

[gJueremos escuchar hablar [al estudiante] [...], aunque inmediatamente después demos la

espalda a sus palabras, la borremos. Esto debilita la pedagogia que trata una y otra vez de

afirmar el valor de las voces estudiantiles. Apunta a un proceso democratico en el cual
borramos las palabras y su capacidad de influir y afirmar. Con este borrado [...] no puede

verse a si mismaJo] como un sujeto hablante que merece voz. (hooks, 1994)

En sintesis, la lucha de hooks se materializa en una pedagogia del compromiso que

reconfigura el aula en donde la concesion de la palabra a cada estudiante es eje central, y se logra con

12 Through the cultivation of awareness, through the decolonization of our minds, we have the tools to break with the
dominator model of human social engagement and the will to imagine new and different ways that people might come
together
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el acompafiamiento del y la docente quien reconoce la presencia, experiencia y aportacion de cada

estudiante como un acto transgresor y transformador.

3.3 La propuesta desde la escena: la articulacion de una pedagogia dialogica a

partir de la Estética de las Oprimidas

Proponer una intervencion pedagdgica desde el teatro puede generar extrafiamiento, pues se asume
que laaccion, incluso pedagogica, esta implicita en el hecho teatral, y este hecho en si mismo conlleva
una forma de actuar. Sin embargo, para los fines de esta investigacion, el hecho teatral del teatro
tradicional no constituye una propuesta de accion educativa eficaz para prevenir las violencias dentro
de las aulas. Se requieren, por tanto, de encontrar metodologias participativas en donde el teatro no
sea meramente didactico, sino transformador desde la propia experiencia en la escena.

Después de haber establecido la importancia del dialogo, la necesidad de su implementacion en
la préactica cotidiana en las aulas y su propuesta para contrarrestar las violencias en las practicas
escénicas, este apartado aborda dos metodologias elementales: El Teatro de las Personas Oprimidas
de Augusto Boal, como un punto de partida de su conceptualizacion y el Teatro de las Oprimidas,
con énfasis en la propuesta colectiva que se gesta a partir de la Red Ma(g)dalenas®®.

Es por ello que se realizara un breve recorrido por las principales ideas de Boal para dar paso
a la propuesta metodoldgica que ocupa a la investigacion, centrando su enfoque en el andlisis de las

opresiones internalizadas y la praxis desde el encuentro.

3.3.1 Origen y desarrollo del Teatro de las Personas Oprimidas

Para la construccion de entornos pedagdgicos democraticos, como sefiala hooks (1994) se requieren
de espacios en donde todos y todas se sientan convocados. En el apartado anterior se enfatizo la
importancia de un didlogo critico, participativo y horizontal en el aula que dé cabida y reconocimiento
atodas las voces estudiantiles. Esto abre una serie de interrogantes acerca de como se puede incentivar
esa responsabilidad o qué se necesita para que el didlogo sea posibilitado entre la diferencia de
cosmovisiones, ademas de cuestionar de qué manera las pedagogias criticas y el teatro se
complementan.

Para dar respuesta a estas interrogantes, es importante retomar la idea de Jorge Eines desde

el teatro quien precisa la union entre la palabra y la accién, ni una ni otra son distantes, sino

'3 La Red Ma(g)dalena Internacional surge en 2010 a partir de los procesos de investigacién en laboratorios de Teatro
de las Oprimidas, con el objetivo de generar espacios para dialogar sobre las opresiones que viven las mujeres. Actualmente,
es una red consolidada por diversos colectivos de mujeres, artistas y activistas de diversas comunidades de América Latina,
Europa, Africa y Asia.
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complementarias. La idea critica y pedagogica de Freire descansa en una idea similar: teoria y practica
coexisten a la vez. Esa union permite que surja la reflexion critica. Si se separa cada elemento, la
practica se vuelve activismo y la teoria se convierte en palabreria (2022, p. 24).

Un fendmeno semejante ocurre con el teatro convencional. La separacion entre espectador/a
y actor/actriz da lugar a lo que Augusto Boal llama un teatro contemplativo donde el publico se ve
reducido a una posicion de pasividad sin posibilidad de accidn sobre la escena. Se convierte por tanto
en un consumidor de historias que le son presentadas por un grupo de artistas que interpretan una
realidad digerida.

Esta problematica en la escena la expone a partir de tres paradigmas teatrales que ejemplifican
la relacién entre artista y espectador/a. Desde el modelo stanislavskiano el actor/actriz erige una
cuarta pared que excluye al publico de la labor creativa del y la artista; posteriormente con Bertolt
Brecht, el actor y la actriz son conscientes del publico, sin embargo, a pesar de que lo involucra
intelectualmente en la representacion, mantiene su dialogo a distancia. El quiebre propuesto por Boal
surge en su invitacion al espectador/a quien puede participar en la representacion, trascendiendo asi,
su papel contemplativo (Boal A. , 2012).

El Teatro de las Personas Oprimidas toma las bases pedagdgicas propuestas por Freire desde
la educacion para aplicarlas a un teatro de accién. Para Boal (2012) El y la espectador/a dejan de ser
objeto para convertirse en sujeto capaz de establecer un dialogo bidireccional en donde el/la
espectador/a y el actor/actriz se encuentran en un terreno de condiciones similares: sujetos de
transformacion. Para esto, propone un teatro basado en tres principios: derribar la pared que separa
el espacio del y la artista y del espectador/a: la escena pertenece a todos/as; se introduce la dimension
propedéutica: no hay division entre la ficcion y la realidad; se desestructuran los roles entre
actores/actrices y espectadores/as: todos pueden ser artistas (Boal A. , 2012).

El objetivo de la metodologia, segin Motos (2009) es desautomatizar intelectual y
fisicamente a las y los participantes por medio de juegos y ejercicios escenicos. Su fin es que el/la
espectador/a se conviertan en protagonistas de la accion dramatica de sus vivencias. Asi, las técnicas
teatrales se transforman en herramientas que permiten a las personas analizar problemas personales
y colectivos y encontrar posibilidades de solucién (p. 3).

El Teatro de las Personas Oprimidas tiene sus raices en la agitacion politica, social y
economica de Brasil a mediados del siglo XX. El sistema que gest6 no fue Gnicamente una propuesta
artistica, sino una respuesta de resistencia a un contexto de opresion. Una respuesta que emerge como
describe Hidalgo Pech (2013) a partir de “[...] condiciones de vida, [...] donde reinaba la censura, la

represion, la tortura y la persecucion ideologica, entre otros delicados aspectos” (p. 4).
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La busqueda de Boal se centré en un teatro que diera respuesta a dos necesidades: a una
agitacion social y politica del pais y, por otro, a la crisis de identidad cultural donde el arte escénico
emulaba producciones europeas. Por ejemplo, el Teatro Brasilefio de Comedia (TBC) se caracterizd
por el enfoque a los grandes artistas, una estética clara, pero que daba la espalda a las producciones
nacionales (Chesney-Lawrence, 2013). La falta de acogida a las producciones nacionales provocé su
fracaso y ante este panorama, Boal propuso un teatro de resistencia artistica que no fuera una
reproduccidn europea, sino que respondiera a su contexto y nombrara la realidad brasilefia (Santos,
2015). Esta forma de hacer teatro se deslind6 de las visiones comerciales y el esfuerzo se centr6 en
la creacion de un teatro popular que representara la realidad social.

En la metodologia estardn manifiestas las relaciones entre opresores/as y oprimidos/as, v el
incentivo de la participacion politica por medio del didlogo para transformar la realidad social. La
relacion entre palabra y accion se corporeiza pues se propone el cuerpo como vehiculo de dialogo, y
a la escena como el terreno de préctica.

No obstante, Boal (2004) no propone el dialogo hablado, la palabra, como Unica via de
comunicacion: reconoce las limitaciones de ella; para tenerla se necesitaria “[...] conocer un nimero
conveniente de ellas, poseer un vocabulario extenso para responder [...] Ese dominio de un vasto
campo léxico no es atributo de todo el mundo [...]” (p. 1049). Esta conciencia surge a raiz de su
experiencia trabajando con grupos indigenas en donde, ante la barrera de comunicacion comprende
que el problema no residia en la expresion misma, sino en la propia palabra (Chesney-Lawrence,
2014). Asi, Boal propone otra forma de comunicacion: el cuerpo, y es a través del cuerpo que cada
persona puede crear su propio lenguaje.

En el desarrollo de esta metodologia, Boal comprende que la escenificacion de los problemas
sociales, aunque necesaria, requiere también la implicacion de los sujetos que viven las opresiones.
Esto surge a partir de una experiencia concreta con una campesina en la cual su vivencia se escenifico.
En ninguna de las soluciones propuestas quedo satisfecha con las alternativas de la actriz. Ante la
aparente frustracion, Boal invita a la mujer a escena para mostrar la solucion que tenia en mente
(Santos, 2015). Aquella experiencia revel6 que el teatro no puede desemperiar la funcion de traductor
de las circunstancias del publico, sino que es necesario devolverles su agencia y transformar la escena
en un terreno de ensayo.

Esta propuesta implica una ruptura con el teatro tradicional al democratizar las herramientas
teatrales, pues la escena no corresponde Unicamente al dominio profesional del artista, sino que ahora
debe reclamarse por los oprimidos/as. Un derecho que les permite articular su historia desde su propia
voz y subvertir la identidad que les ha sido impuesta (Boal J. , 2014, p. 45). Esto revoluciona la

concepcidn del hecho teatral al empoderar a las personas para convertirlos/as en sujetos activos de su
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propia narrativa. Esta transformacion se logra a partir de un arsenal de ejercicios, juegos y técnicas
teatrales’* especificas. Cada una de estas herramientas esta disefiada para mostrar las dindmicas de
opresidn, fomentar el didlogo y una conciencia critica, y explorar de manera colectiva alternativas a

estas realidades, orientados a la liberacién de cada sujeto.

3.4 De la propuesta del oprimido a la metodologia para las oprimidas: La praxis

del Teatro de las Oprimidas

Los territorios designados a lo femenino han sido considerados a lo largo de la historia como lugares
marginales. Estos espacios que han sido relegados a la esfera privada son resultado de lo que Bourdieu
(1998) apunta como una “division socialmente construida entre los sexos” (p. 21). Esta separacion
que se ha anclado en una justificacion “biolégica” en donde la relacion social se equipara a la relacion
sexual donde “[...] lo masculino [es lo] activo, y lo femenino, pasivo” (p. 35), y en donde el cuerpo
de la mujer se convierte en terreno de posesion y conquista, ha dado lugar a maltiples formas de
dominacion gue se naturalizan en lo sociedad. Y a menudo, estos espacios considerados como lugares
de un intercambio social entre mujeres afirman, como sefiala Santos (2020) terrenos de dominacién
pues son, finalmente, espacios que legitiman “costumbres y opresiones” (p. 23).

La urgencia de una propuesta artistica feminista que mostrara la violencia velada que
atraviesa la experiencia de la mujer se confirmaba a través de la practica del Teatro de las Personas
Oprimidas en donde constantemente se presentaban temas relacionados con violencia de género
atravesados por dindmicas de raza, sexismo y prejuicio. Era un tema tan importante que incluso Boal
afirmaba que una de las opresiones mas comunes que se manifestaban en su préctica era la que se
ejercia contra la mujer (Santos, 2020, p. 23). Esta inquietud fue confirmada por las experiencias de
Bérbara Santos en su trabajo con mujeres entre Brasil y Africa, y el de Alessandra Vannucci en Italia
en donde la opresion femenina era una experiencia continua en el trabajo en escena (Santos, 2020, p.
57).

Para Santos (2020) el sistema del dramaturgo brasilefio carecia de una perspectiva que hiciera
frente de modo efectivo al sistema. En la misma practica del Teatro de las Personas Oprimidas se
presentaba una contradiccion: en una metodologia que promovia la concientizacion de las opresiones
sociales, las actitudes machistas y sexistas se manifestaban entre los practicantes (p. 22).

Con relacion a esto, Boal frente al cuestionamiento sobre si hiciera una obra feminista, negd
la posibilidad al sefialar que una obra feminista solo podia ser hecha por dramaturgas feministas

(Santos, 2020, pp. 21-22). Su postura hizo evidente que, para abordar las estructuras de opresion que

14 Las técnicas que conforman el Teatro del oprimido son las siguientes: teatro imagen, teatro invisible, teatro foro,
teatro periodistico, arcoiris del deseo y teatro legislativo.
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atravesaban a las mujeres, era necesario desarrollar una metodologia y estética Gnicas que develaran
los sistemas de opresion patriarcal que actuaban sobre ellas.

El Teatro de las Oprimidas nace, asi como una respuesta para confrontar el rol social que se
le ha otorgado a la mujer y cuerpos feminizados a lo largo de la historia. Esta propuesta surge como
una necesidad politica y ética para comprender como se ha estructurado y sostenido la sociedad desde
el patriarcado y analizar cbmo han influido en los roles sociales y el papel de la mujer. Para esto, la
busqueda se centra en diseccionar la problematica desde su dimension sistémica y desestructurar las
creencias gque han responsabilizado a la mujer de las propias violencias por las que ha sido afectada
(Red Ma(g)dalena Internacional, s.f.). Magdalena se convierte en el simbolo del movimiento. La
eleccion de esta figura se debe al caréacter controversial, pues es Magdalena quien encarna una
multiplicidad de roles: “puta, santa, misteriosa, incomoda... siempre de rodillas... siempre
presente...” (Santos, 2020, p. 37). En cada mujer se puede ver a esa Magdalena.

La metodologia busca articular una estética feminista desde el teatro. El proposito es
desarrollar una vision que confronte la invisibilizacion historica de la mujer y la hegemonia masculina
en los espacios de poder. Esta practica busca superar el abordaje individualista en la escena para dar
lugar a un analisis de la estructura sistémica de la opresion y develar estos mecanismos de opresion
internalizada en la sociedad (Santos, 2020, p. 23). El trabajo se hace desde la mirada de la
microestructura para comprender los mecanismos de la macroestructura que la mantienen
funcionando.

Para articular el concepto de opresion dentro de esta estética era necesario vincular el
contexto social y estructural con la experiencia de la persona. Se requeria una metodologia que no
responsabilizara a la oprimida y, en su lugar, problematizara “[...] la estructura social que limita (y
muchas veces impide) elecciones personales” (Santos, 2020, p. 23). Por lo tanto, como dice
Manchado dos Santos (2018) este enfoque implica que el rol de la mujer dejara de reducirse al de
victima y concebirla como luchadora de sus deseos y necesidades y que, sin embargo, eran “...]
suprimidos, deformados, ignorados o deshumanizados en las relaciones de poder asimétricas
(sexistas, racistas, clasistas, etc.)” (pp. 34-35).

Esta articulacion metodoldgica se comprende mejor por medio de la relacién objeto-sujeto a
la que alude bell hooks (2023): En tanto uno/a es sujeto, esta en posibilidad de nombrar su historia 'y
definir la propia identidad y realidad, mientras que ser objeto significa que la historia y realidad se
definen por otro/a; la identidad se bosqueja a partir de la mirada externa. Una dinamica que se
perpettia, segiin hooks, en tanto la voz de autoridad se constituya “[...] o bien por la ausencia de las
voces de las personas cuya experiencia quieren abordar o por la descalificacion de esas mismas voces,

la dicotomia sujeto-objeto se mantendra y la dominacidn saldra reforzada™ (2023, p. 78). Por tanto,
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era importante que la enunciacién de la experiencia femenina proviniera de las propias mujeres
transitando de objeto a sujeto en su propia historia, narrada y compartida desde la propia voz.

Por lo tanto, esta estética feminista se centra en generar espacios de encuentro que permitan
analizar criticamente aquellos comportamientos y normas instauradas sobre lo femenino y que han
funcionado como un canon de conducta. El objetivo se dirige en comprender qué nos mueve a
replicarlas creando “[...] un espacio que facilite la mirada multiple, en el que una pueda ser un espejo
de la otra [...] porque vivencia experiencias opresivas similares, basadas en las mismas estructuras”
(Santos, 2020, pp. 57-58). Por tanto, se transforma en un espacio de politizacion de lo personal por
medio del teatro.

El Teatro de las Oprimidas comparte con el del Oprimido su raiz praxica: la ruptura
contemplativa y catartica que distingue al teatro tradicional para conducir a la accién y que se basa
en una “[...] comprension, que una vez mas retoma el principio de una praxis revolucionaria, [que]
invita a la accion de conocer para transformar” (Machado dos Santos, 2018, p. 39). Sin embargo,
compartir la raiz no significa ser una rama adicional del arbol del Teatro de las Personas Oprimidas.
Esta estética es un bosque:

[e]n el Teatro de las Oprimidas, plantamos nuestros propios arboles, todos unidos a través de

las raices y autbnomos en sus propias ramas.

Somos nosotras mismas, cada una, cada colectivo y todas juntas: arboles.

Somo muchas y nos multiplicamos, somos bosque. (p. 451)

Asi, este paradigma obliga a reaprender a mirar a la oprimida. Exige comprender a la mujer-
sujeto y no a la mujer-objeto a través del contexto social, cultural, familiar que muchas veces la limita.
El teatro se convierte en una herramienta para dialogar y desentrafiar la macroestructura, redirigir la

critica a los sistemas patriarcales que sostienen la opresion.

3.5 Una contranarrativa pedagdgica desde los principios pedagogicos criticos y la

metodologia teatral: la experiencia de la Colectiva Magdalenas Puebla

Para la fundamentacion de la intervencion de este proyecto, es pertinente analizar una practica
artistica existente que trabaje bajo los principios de una participacion horizontal en los procesos
colectivos. A mediados del mes de septiembre de 2024 se realizé una estancia profesional con la

Colectiva Laboratorio Magdalenas Puebla A.C* integrante de la Red Ma(g)dalena Internacional.

15 Redes sociales de la Colectiva Magdalenas Puebla
Instagram: https://www.instagram.com/lasmagdalenaspue/?hl=en
Facebook: https://www.facebook.com/lasmagdalenaspue/
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Durante el periodo de la estancia se realizaron diversas actividades como entrevistas a
integrantes de la colectiva y el acompafiamiento en sus procesos escénicos, educativos y en algunas
de sesiones de trabajo. Resultaba esencial aprender directamente de su metodologia del teatro
comunitario y de las Oprimidas, asi como, aprehender aquellos principios éticos y de cuidado para
trasladarlos a la préctica académica. De este modo, a partir de las entrevistas, este apartado expone
los principios de horizontalidad que definen su practica cotidiana: decision politica y metodoldgica

gue acompafia su préactica colectiva.

3.5.1 La ética del cuidado en la Colectiva Magdalenas Puebla

La problematica de la violencia en las practicas artisticas ha generado una mayor concientizacion en
el &mbito académico sobre como la transgresion de estos espacios impacta la salud mental de las y
los estudiantes de teatro y actuacion. En relacion con esta problematica, el texto “Suturas” de Irlanda
Mainou invita a reflexionar: “[...] ;qué hacemos cuando la violencia simbdlica, psicologica, sexual,
fisica, epistémica o de cualquier indole aparece en nuestros espacios de creacion? Los cuales deberian
ser seguros, pero dejan de serlo porque la violencia genera trauma [...]” (Suturas, 2024).

Este cuestionamiento conduce a replantear principios elementales del trabajo artistico, como
los métodos que se emplean para construir los procesos creativos y también de las estrategias
implementadas para cohesionar los grupos de trabajo. Por tanto, generar contranarrativas ante dichas
practicas se convierten en pasos indispensables para transformar las aulas en espacios seguros.

La propuesta de una contranarrativa requiere de una metodologia que responda a las
necesidades actuales, y que también se nutra de referentes de personas o colectivos que hayan
trabajado con estos métodos y sistemas. Como se expuso previamente, la metodologia del Teatro de
las Oprimidas trabaja sobre las opresiones interiorizadas que atraviesan cada area de la esfera privada
y social condicionando nuestras formas de actuacion y convivencia. En la educacion teatral existen
sistemas arraigados de canones de trabajo, un sistema artistico que Irlanda Mainou describe como
“[...] muy cruel e inhumano como para conservar y por tanto prolongar las practicas violentas dentro
y fuera del set o el escenario [...]” (Suturas, 2024). Por tal motivo, es vital cuestionarse como esta
propuesta puede contribuir a los procesos colectivos en las instituciones de ensefianza de actuacién y
de teatro en general.

Por lo tanto, resulta importante conocer de primera mano cémo se viven y construyen estos
procesos colectivos bajo esta metodologia, no solo desde la multiplicacion por medio de talleres, sino
desde los principios internos que sostienen el trabajo creativo y a la propia colectiva y que resulta
elemental para comprender y proponer una alternativa a la problematica vigente.

Uno de los pilares que define la ética de la Colectiva Magdalenas Puebla es, precisamente, la

priorizacion del bienestar de cada una de sus integrantes. Esta practica establece una oposicion directa
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a la practica académica en donde el objetivo prioriza el resultado o producto escénico, algunas veces,
sobre la integridad del y la estudiante. Por su parte, el trabajo de la colectiva se establece desde un
compromiso de reciprocidad: la responsabilidad con el proyecto es inseparable del bienestar de cada
una quienes la conforman. Existe la conciencia del compromiso colectivo y, a su vez, la conciencia
del apoyo frente a la ausencia de alguna de ellas ante imprevistos, como una de sus integrantes lo
reconoce: “yo sé que afecta al colectivo que yo no esté, pero también s¢ que hay esta compasion” (Y.
El Mosri, comunicacion personal, 19 de septiembre de 2024).

Esta labor, en donde los procesos afectivos se convierten en prioritarios sobre los resultados,
se opone también a la famosa frase del ambiente artistico de que el espectaculo debe continuar. Esta
concepcidn que exige al actor y la actriz una presencia total a pesar de cualquier adversidad pone en
cuestion hasta qué punto el y la artista debe sacrificar su integridad. En su texto, Irlanda Mainou
expone este conflicto al preguntar: “[...] por un instante toda esa concentracion desaparece porque el
trauma la transgrede, pero el publico ya esta sentado y expectante ;El show debe continuar?” (Suturas,
2024).

Asi, empieza a ponerse en debate el bienestar del y la artista que, despojado/a de todo rol
del/la artista, es ante todo un ser humano. También obliga a plantear otra serie de preguntas como
cuestionar si es posible considerar el autocuidado en los procesos artisticos; plantear una filosofia
como la de Marquez Galicia (2024): poner primeramente la vida y la calma antes que el teatro.
Incluso, plantear la pregunta mas elemental: saber si el bienestar individual y la responsabilidad
colectiva conviven en los mismos procesos, especialmente en un mundo tan competitivo como el
artistico.

La practica de la Colectiva Magdalenas demuestra que el trabajo puede detenerse para atender
el bienestar emocional de cada integrante y asi cuidar de todo el grupo, practica que se logra a través
del didlogo mutuo. Asi, el trabajo artistico adquiere una connotacion que no es antagonica de su ética
de cuidado, ni se reduce a una forma de resolver para seguir produciendo. Aunque se reconoce que
este enfoque puede provocar que los procesos creativos se ralenticen, aun asi, se sostiene bajo un
principio consciente y colectivo, con el cual, independientemente de las actividades que se estén
realizando, se otorgan estos espacios de reconocimiento individual. Una de las integrantes lo resume
de esta manera: “[...]si hay que trabajar, si hay que hacer, pero el trabajo también se construye a partir
de tener platicas incomodas” (S. Salinas, comunicacion personal, 18 de septiembre de 2024).

El didlogo se posiciona como un valor fundamental en sus procesos. Este compromiso se
asume por medio de préacticas que atienden la individualidad para mantener el funcionamiento de toda
la colectiva: parar para reparar; una practica inherente a su trabajo; una manera de reevaluar,

reestructurar y reencausar la labor de todas para fortalecer su red. Asi también, reparar se traduce en
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confrontar las practicas dafiinas. Como comparten algunas de las integrantes, estos procesos en la
practica real no son del todo “bellos”, porque requiere reconocer las propias violencias, como
comparte una de ellas: “la metodologia de repente te hace asi y dices: ‘ay, no, si soy violenta, ;como
que yo soy violenta?” También asumirlo y decir: ‘lo voy a trabajar y me voy a dejar en el colectivo
trabajar’” (S. Salinas, comunicacion personal, 18 de septiembre de 2024).

Entonces, mantener estos espacios, relaciones y procesos sanos depende de un dialogo
abierto, bidireccional y respetuoso, sobre todo, basado en el apoyo colectivo. El cuidado no solo viene
desde el reconocimiento individual, sino también por medio de la confrontacién, como comparte la
misma integrante: “[n]o estamos también tan acostumbradas o acostumbrados a que nos digan y que
eso pueda tener un proceso, pues desde la ternura” (S. Salinas, comunicacion personal, 18 de
septiembre de 2024).

3.5.2 El dialogo y la participacion horizontal

La idea de poder se asocia cominmente a la practica de la verticalidad. En la cultura occidental esta
idea se apoya en un modelo patriarcal que subordina y oprime. El poder desde la estética artistica
feminista no debe ser de arriba abajo, sino desde una préactica horizontal. Un poder para accionar,
proponer y pasar de espectadora a protagonista (Santos, 2020, p. 429). Con relacion a esta idea, la
vision de hooks (2022) asume que la participacion en los espacios de aprendizaje es vital en tanto se
establezca un didlogo mutuo. Esto se logra cuando una persona asume su presencia y su Compromiso
en la construccion conjunta de ese espacio. Esta vision supone el empoderamiento de las voces de
estudiantes, reconociendo cada aportacion, por minima que sea, como valiosa. Asi se fomenta un
trabajo horizontal, en el que no se privilegian las voces con mayor facilidad para verbalizar sus ideas,
ni se consciente el silencio de quienes se resisten a participar. Como afirma hooks, cada individuo es
importante (pp. 33-34).

Nuevamente, en contra de la logica académica, en la metodologia de las Oprimidas la
horizontalidad es una decision politica. Esta practica busca desestructurar las jerarquias para
reconocer la aportacion de cada individualidad. Cada una tiene la posibilidad de desarrollarse dentro
de la colectiva, pues la horizontalidad es un compromiso asumido. Sin embargo, esta practica también
desmiente el mito de todas son iguales. La falsa horizontalidad es aquella que niega los saberes
individuales y el liderazgo que cada una puede ejercer y aportar. El objetivo no es eliminar el
liderazgo, sino fomentar el de todas (Santos, 2020, p. 428).

Este principio de compromiso participativo se implementa en la practica de la Colectiva
Magdalenas, en donde la contribucion individual se vuelve indispensable para el funcionamiento de
sus procesos. La practica horizontal se establece desde varios ejes: por medio del establecimiento de

acuerdos en comun en donde “nadie va a dar un paso adelante, un paso a tras sin saber que todas las

52



que estamos [...] estamos todos bien para hacer eso” (S. Salinas, comunicacion personal, 18 de
septiembre de 2024).

El primer eje se centra en un trabajo de laboratorio, una labor enfocada en la pruebay el error,
en donde el error se convierte en la oportunidad para generar confianza de quien propone y la
confianza de la colectiva en la persona que propone. El error no se asume como irreversible, sino
como una forma de explorar diversas alternativas de creacién. A esto se suma la potencializacion de
identidades en cada una de las integrantes. No se relega la participacidn a un solo papel, sino que se
impulsa a que cada una explore diversas funciones que puede asumir en la colectiva:

[...] nos hemos dado cuenta que en el colectivo [...] tenemos otras potencialidades que el

mismo colectivo hizo fuerte. Es como de: ‘Ah, yo no sabia que podia gestionar, pero hay

personas que me acompaiian y puedo hacerlo. Y entonces ahora [...] puedo decirme que ‘ah,

yo gestiono cosas’ (S. Salinas, comunicacion personal, 18 de septiembre de 2024).

Desde el segundo eje, una de las integrantes reconoce dos tareas elementales que se debe
asumir: “apagar la flama” para que otras puedan brillar, y “obligarse” a hacerse escuchar como parte
de la responsabilidad de contribuir a la colectiva. Este objetivo se orienta en: “sacar procesos donde,
en mayor medida, la gente se sienta toda convocada” (I. Vazquez, comunicacion personal, 19 de
septiembre de 2024).

Esta importancia que se atribuye a cada voz demuestra que es posible implementar una
préctica artistica desde la horizontalidad. Esta idea resuena con la practica pedagdgica propuesta por
hooks (2022): “[m]uchos estudiantes a menudo sienten que no tienen voz, que no tienen nada que
decir que merezca la pena ser escuchado. Por eso la conversacion es una intervencion fundamental”
(p. 63)

En sintesis, se puede afirmar que la pedagogia critica y la metodologia teatral son una praxis
tangible para las practicas artisticas y colectivas, pero ademas complementarias para generar procesos
grupales desde el didlogo y la horizontalidad. La practica de la Colectiva Magdalenas Puebla
materializa estos principios metodoldgicos que se construyen de manera activa en su quehacer
escénico. Aunque la préactica de estos procesos muestra sus propios desafios en la construccion de la
horizontalidad, muestra, a su vez, el crecimiento que se gesta a partir de estas propuestas y que ofrece

una base elemental para la propuesta de intervencién de esta investigacion.

3.6 Hacia una pedagogia dialogica en el proyecto de intervencion

Para abordar algunas interrogantes del proyecto de intervencidn, referentes a cbmo se materializa el

dialogo en la escena teatral y la pertinencia de proponer una intervencion por medio del teatro para
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estudiantes que ya poseen herramientas escénicas, es necesario profundizar en los fundamentos
teoricos del didlogo como una préactica transformadora.

Una de las aportaciones de Augusto Boal es el sentido dialégico que parte desde el cuerpo:
las palabras son necesarias para el dialogo, pero debido a su polisemia, la mayor carga del significado
original se pierde (Boal A., 2012). Por lo que emisor y mensaje son un conjunto indisociable, y es a
través del pensamiento sensible que puede comprenderse la carga interior que oculta la palabra 'y para
esto propone “[...] buscar otras formas de comunicacién que no sean solo simbdlicas [la palabra],
sino también sensoriales: comunicaciones estéticas” (Boal A. , 2012).

De este modo, aungue se han enunciado los distintos modos de violencia que se presentan en
la practica artistica, la palabra violencia puede significar, de acuerdo con la experiencia individual,
conceptos distintos. La enunciacion de las violencias puede ser un tema de dificil abordaje. En tanto
que para una persona la violencia se concibe desde actos especificos, para otra puede ser percibida
desde practicas completamente distintas. Debido a su polisemia es que Boal problematiza su uso
como forma conclusiva para definir el mundo pues “[p]ara entender una palabra, la que sea, tenemos
que conocer la historia del emisor [...]” (Boal A., 2012). Por lo que el trabajo con esta metodologia
partird desde un sentido dialégico, corporal y verbal.

Al proponer un trabajo con actores y actrices en formacion surgen, naturalmente, algunas
preguntas. Para trabajar una técnica ¢se necesita que las y los estudiantes hayan cursado previamente
alguna preparacion actoral avanzada o se encuentren en semestres finales de la carrera de actuacion?
La respuesta seria afirmativa si el objetivo del proyecto respondiera al curriculo escolar y buscara
también la multiplicacion de las herramientas del Teatro de las Personas Oprimidas en comunidades
externas al teatro.

Se ha enfatizado de manera continua que las herramientas que aporta la formacion de teatro
a las y los estudiantes son saberes necesarios que pueden ser aplicados para incentivar la participacion
en los entornos escolares con el fin de transformarlos, basandonos en la idea de que éstas posibilitan
el didlogo que coadyuva a la implicacion de cada persona, estudiante, en la toma de decisiones y en
la conformacion de sus espacios, ya que el diadlogo solo es posible, segln la perspectiva de Freire
“[...] en areas abiertas donde el hombre [y mujer] desarrolla[n] su sentido de participacion en la vida
comun” (1985, p. 64).

La participacion surge en tanto los conocimientos de las y los estudiantes se vinculan con su
realidad social. Freire afirma que aquella ensefianza en la cual el aprendiz no aprehendio el
conocimiento para reconstruirlo y ser aplicado es, en consecuencia, una ensefianza que carece de total
validez porque no fue verdaderamente aprendida (2022, pp. 25-26). De esta manera, el

entrecruzamiento de la vision de la pedagogia critica, esencialmente el pensamiento de Freire, y la
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aplicacion préctica de la metodologia del Teatro de las Personas Oprimidas, permite la construccion
de un espacio de aprendizaje que posibilite la aprehension de las herramientas teatrales no nicamente
como recursos actorales, sino como medios que pueden edificar comunidades estudiantiles empaticas
si se ponen en funcion del fin colectivo y humano. La escuela se encarga de formar artistas
profesionales, por eso queda en manos de las y los estudiantes la construccion de los procesos
colectivos desde la parte solidaria.

Mencionado esto, la perspectiva del proyecto no se basa en ensefiar métodos actorales a las y
los estudiantes, sino en la multiplicacion de las herramientas dialdgicas que surgen en la practica del
Teatro de las Personas Oprimidas para reproducirse en los ambientes académicos de formacion
actoral, asi como en comunidades externas a €stos, que seria un impacto a largo plazo que albergaria
el proyecto. La importancia del Teatro de las Personas Oprimidas estriba en esa relacion que el teatro
convencional muchas veces no ofrece: el intercambio dialégico.

Augusto Boal introduce un planteamiento en la accion escénica: el y la espectadora no son
mas objeto, pasan a ser observadores/as activos/as, para convertirse en espect-actor (y especta-actriz)
en donde adquieren ambas dimensiones: quien observa y quien participa; y es por medio de su
participacion que se observa a si mismo/a, se analiza y transforma su proceder. Esta participacion lo
y la pone en el centro de los sucesos como protagonista y aprende en tanto interviene en la accion
teatral porque “[...] muestra su accion y, al mismo tiempo, observa los efectos y consecuencias de
ésta. juzga, reflexiona y piensa en tacticas y estrategias nuevas” (Boal A. , 2004).

Ahora bien, el teatro en la formacidn profesional contiene un proceso formativo y una funcion
social que se relaciona con el resto de la comunidad estudiantil, pero no son ni deberian ser funciones
aisladas: el teatro es formativo y participativo. Formativo en tanto ensefia las herramientas propias de
su quehacer teatral y participativo al incentivar esa misma participacion al interior de su propia
comunidad para transformarla.

El Teatro de las Personas Oprimidas recupera la voz e historia de cada persona
transformandolo/a en sujeto de accion. La escena se transforma en el terreno de ensayo en donde el y
la protagonista pueden realizar su anhelo pues “[e]l deseo se hace cosa. El verbo se transforma en
algo palpable” (Boal A. , 2004). Y aunque el objetivo de este proyecto no es erradicar la violencia en
los espacios escénicos, tampoco la de ensefiar técnicas actorales para un mejor desempefio en la
escena teatral, si se busca la implicacion dial6gica por medio de la escena.

Cabria cuestionar por qué se propone este proyecto de investigacion para artistas. Para
responder a esta pregunta seria necesario considerar que también hay que ceder a las y los estudiantes
la oportunidad de escenificar sus experiencias, dialogar sobre lo que sucede en las aulas, pero mas

alla del dialogo, como propone Boal, encontrar soluciones. Por eso se propone el Teatro de las
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Personas Oprimidas como alternativa para el didlogo y la accion puesto que el “[...] objetivo es
humanizarlo restituyéndole su capacidad de accion. En la medida que recupere esta capacidad podra
hacerse responsable de su futuro y de sus condiciones de vida” (Hidalgo Pech, 2013, p. 58).

No hay que olvidar una de las cuestiones que se mencionaban en los apartados anteriores
acerca de las violencias justificadas detras de las practicas artisticas y en donde parece que, cuidar de
las relaciones o interesarnos por la colectividad parece no ser compatible con la practica artistica a
menos de que sea una forma de intervencidn social, pues el teatro, usualmente, apuesta por el dominio
de las herramientas expresivas sobre escena, pero no le interesa demasiado lo que suceda fuera de
ella. Por lo tanto, hay que tener en mente que mas alla del rol de estudiantes, fuera de la academia y

de los escenarios que cobijan a los futuros artistas, se encuentra el ser humano.
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Capitulo 4. Disefio metodologico: un enfoque mixto para el andlisis de

la violencia y la intervencidn pedagdgica

Como se ha expuesto en capitulos anteriores, diversos/as autores/as han documentado la existencia
de violencias como un fenémeno recurrente y, muchas veces normalizado, en diversos espacios
educativos en México y en otras latitudes. Ante esta problemaética, se busca generar una alternativa
de intervencion en los grupos universitarios de teatro promoviendo el didlogo como eje fundamental
de intervencion usando un lenguaje comun de estos grupos: las técnicas teatrales.

El camino para llegar a este objetivo es, en primera instancia, identificar cuales son las violencias
concretas presentes en los espacios elegidos para que, con base en esta informacion, se elijan los

contenidos y técnicas grupales de teatro un dialégico para implementar en el taller de intervencién.

4.1 Investigacion sobre las violencias en los espacios elegidos

Para investigar la violencia en los procesos artisticos en las instituciones de la Universidad Auténoma
de Aguascalientes y la Universidad de las Artes se opt6 por una metodologia mixta, con el objetivo
de explorar y medir las percepciones y experiencias estudiantiles sobre las diversas formas de
violencias presentes en la cotidianidad escolar. Osorio Gonzales y Castro Ricalde (2021) indican que
“[17a premisa central de los estudios mixtos radica en que la integracion de los enfoques cuantitativo
y cualitativo puede proporcionar una mejor comprension de los problemas de investigacion, que
cualquiera de los dos enfoques por si solos” (p. 73). Asimismo, el acercamiento a través de la
integracién de ambos enfoques permite un abordaje mas amplio del fenémeno, pues los datos
cuantitativos aportan una vision extensa y medible del fendmeno; en tanto los cualitativos, enriquecen
el anélisis al brindar la contextualizacion y significacién de las experiencias que se estudian. La
triangulacion de los diferentes tipos de datos, favorecen y aportan al analisis y su validacién (Sucari,
Aza, Flores, & Ramos, 2023, p. 77).

Dicho esto, se plantea la realizacion de una investigacién de nivel descriptivo para identificar
y registrar la percepcion estudiantil ante los problemas de violencia en las aulas y que ayude a
identificar en esos hallazgos la tematica que se abordara en el taller de intervencion.

Para captar la informacion, se elaboré un cuestionario que se dispuso en version impresa y
electronica. Originalmente se planted una aplicacion a toda la poblacion de ambas licenciaturas, sin
embargo, dada la disponibilidad de las instituciones y la poblacion estudiantil, se aplicé en una
seleccion de grupos de ambas instituciones, por lo que el levantamiento de este instrumento se

convirtié en una encuesta de conveniencia no probabilistica.
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También se contemplo la realizacién de entrevistas directas semiestructuradas, con objeto de
profundizar en la tematica de estudio. Para ello, se realiz6 una invitacion abierta a los grupos para
participar en estas. De este modo, también se considero la utilizacion de una muestra no probabilistica,
ya que se privilegio el interés de los estudiantes en la participaciéon de esta actividad, debido a lo
sensible que resultaba la temética abordada.

Asi pues, mediante el andlisis de datos cuantitativos, recabados a través de la aplicacién de
un cuestionario con reactivos de escala tipo Likert, aplicado a estudiantes de ambas instituciones, y
el analisis de la informacion obtenida de algunas entrevistas realizadas, se logré recabar datos para
identificar y reconocer las violencias en los entornos educativos universitarios de formacion

profesional teatral en Aguascalientes.

4.1.1. El proceso de aplicacion de encuestas a la comunidad escolar universitaria

La encuesta se disefid6 como una herramienta inicial para identificar las percepciones sobre los
conflictos que surgen en las interacciones entre compafieros/as y con el personal docente. Los
hallazgos de la aplicacion de este instrumento aportan elementos clave para la discusion tedrica sobre
las jerarquias y las dinamicas grupales en el entorno escolar, ademéas de que también se empiezan a
revelar, desde la propia voz del estudiantado, las diversas formas en que experimentan las agresiones
que incluyen la devaluacion de su persona, comentarios sobre su fisico o el menosprecio de sus
capacidades por parte de figuras docentes.

Es importante destacar que la encuesta permitié hacer una aproximacion al impacto que estas
situaciones tienen en la vida de las y los estudiantes y que afectan su proceso académico, su capacidad
de concentracién y su sentido de seguridad y bienestar emocional. Estos datos cuantitativos obtenidos,
referentes a la frecuencia, prevalencia, tipos e impacto de las violencias identificadas teéricamente,
sirvieron como base para una exploracién cualitativa mas profunda, la segunda fase que se llevd a
cabo mediante entrevistas con estudiantes y egresados/as buscando profundizar en sus experiencias
personales y comprender, con mayor detalle, las complejidades de estas vivencias en los espacios de
formacion teatral.

La aplicacion de las encuestas se realizo a cuatro grupos de las instituciones objetivo, dos
grupos por cada institucion: 14 estudiantes de la Licenciatura en Teatro de la Universidad de las Artes
y 18 estudiantes de la Licenciatura en Actuacion de la Universidad Autdnoma de Aguascalientes
dando un total de 32 estudiantes participantes.

Para la etapa de aplicacion del cuestionario, inicialmente se consider6 a los grupos de cuarto,
sexto y octavo semestre, esto basado en el criterio de su trayectoria en la institucion. Se descarté la
aplicacion a los segundos semestres, puesto que los grupos se encuentran en un proceso de adaptacion

y ajuste al entorno escolar, a las dinamicas relacionales y a sus intereses personales en la carrera, por
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lo que se considera que todavia no hay una cohesion sélida en el grupo ni una percepcion clara de las
violencias que surgen en los procesos académicos.

En total se realizaron 32 cuestionarios los cuales se aplicaron por dos medios: un link en
Google Forms y otro en formato fisico. El cuestionario constd de un total de 29 reactivos con blogues

de respuesta tipo Likert y algunas preguntas abiertas.

4.1.1.1 Resultados clave de la encuesta a estudiantes
Para tener un acercamiento a la violencia que se manifiesta en las escuelas de teatro a nivel a
licenciatura en Aguascalientes, se emprendid con la aplicacion de la encuesta.
De la poblacion encuestada 21 son mujeres, 10 hombres y una persona que se identifica como

género fluido, como se presenta a continuacion:

Figura 1. Porcentaje de género de la poblacion estudiantil encuestada

Fuente: Elaboracion propia.

En la siguiente gréafica, la informacidn revela que la violencia se presenta en los diferentes
contextos en los que se relacionan las y los integrantes de los grupos participantes en el estudio. La
percepcion estudiantil del ambiente relacional que existe al interior del grupo resulta significativa y
un elemento que puede actuar como un ‘caldo de cultivo’ para el surgimiento de relaciones de

violencia:
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Figura 2. Porcentaje de respuesta de: ;Como consideras el ambiente de convivencia entre
tus compaferos/as de clase?

Fuente: Elaboracion propia.

Como se muestra en la siguiente tabla, es importante observar que los resultados revelan las
diferencias de percepcion del ambiente escolar entre géneros. Mientras que el 10% de los hombres lo
considerd como excelente, el 50% lo etiquetaron como bueno y 40% como regular, ninguno la
manifesté como malo. Sin embargo, en el caso de las mujeres ninguna lo calificé como excelente, el
38.1% lo declaré como bueno, el 52.4% como regular y el 9.5% manifestd que es malo, agregando

en esta Ultima respuesta a la persona identificada como de género fluido.

Cuadro 1. Distribucion porcentual de: ¢Coémo consideras el ambiente de convivencia entre
tus companferos/as de clase?

Género

Género Total ; Total
Escala Aol Género Hombre HTotg| Mujer |\-I/-|0t'alr general

UAA fludo | UAA JUART | O™ ["uaa [uarT | VU°
Excelente 0.0% 0.0% | 143%| 0.0% 10.0%| 0.0% | 0.0% 0.0% 3.1%
Bueno 0.0% 0.0% | 42.9% | 66.7% 50.0% | 30.0% | 45.5% | 38.1% 40.6%
Regular 0.0% 0.0% | 42.9% | 33.3% 40.0% | 60.0% | 455% | 52.4% 46.9%
Malo 100.0% 100.0%| 0.0%| 0.0% 0.0% | 10.0%| 9.1% 9.5% 9.4%
;:rgz:ral 100.0% 100.0% | 100.0% | 100.0% 100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0%

Fuente: Elaboracion propia.

En cuanto a la percepcion del ambiente del trabajo grupal, la distribucion porcentual de las

respuestas de las personas encuestadas es la siguiente:
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Figura 3. Porcentaje de respuesta de: (Como es el ambiente de trabajo colectivo en tu

grupo?

Fuente: Elaboracion propia.

En esta pregunta se puede apreciar una percepcion similar en los extremos de las respuestas, igual
proporcién de las personas encuestadas (6.3%) opinan que el ambiente es excelente 0 pésimo,
siguiendo en valor ascendente, el 12.5% que opina que es malo, 31.3% lo percibe como bueno y el
porcentaje mayor que es el 43.8% lo describe como regular.

Al igual que en la pregunta anterior, hay variaciones en las respuestas en funcion del género del
respondiente:

Cuadro 2. Distribucién porcentual de: ¢Cémo es el ambiente de trabajo colectivo en tu

grupo?

Género
Género Total . Total
Escala fluido Género i 1S H-Ic;ﬁ:glre MES I\-Z(L)Jt'zlr general
UAA fluido UAA | UART UAA | UART )
Excelente 0% 0% | 29% 0% 20% 0% 0% 0% 6%
Bueno 0% 0% | 29%| 33% 30% | 60% 9% 33% 31%
Malo 0% 0% 0% 33% 10% | 10% 18% 14% 13%
Regular 0% 0% | 43%| 33% 40% | 30%| 64% 48% 44%
Pésimo 100% 100% 0% 0% 0% 0% 9% 5% 6%
;:;ZLaI 100% 100% | 100% | 100% 100% | 100% | 100% 100% 100%

Fuente: Elaboracion propia.

Como se puede apreciar en la tabla, el segmento que percibe al ambiente como excelente

corresponde al sexo masculino y quienes perciben el ambiente como pésimo son las mujeres y la
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persona del género fluido. Por lo que, en esta linea de analisis, hay una experiencia diferente segun
el género de la persona.

En cuanto a la integracion del grupo, la percepcion general es la siguiente:

Figura 4. Porcentaje de respuesta de: ¢ Como consideras el nivel de integracion que tiene tu
grupo?

Fuente: Elaboracion propia.

Otra vez se percibe una variacion en esta percepcion de acuerdo con el género, segun lo muestra
la tabla:

Cuadro 3. Distribucion porcentual de: ¢ Cémo consideras el nivel de integracion que tiene
tu grupo?

Género
Género Total - Total
Escala fluido i Hombre HE(;:EL . Mujer |\-I/-|?,t'aelr general
UAA fluido UAA |UART UAA | UART !
Excelente 0% 0% | 29% 0% 20% 0% 0% 0% 6%
Bueno 0% 0% | 14%| 33% 20% | 30% | 27% 29% 25%
Regular 100% 100% | 57% | 67% 60% | 50% | 45% 48% 53%
Malo 0% 0% 0% 0% 0% | 20%| 27% 24% 16%
;]rgrEZIraI 100% 100% | 100% | 100% 100% | 100% | 100% 100% 100%

Fuente: Elaboracion propia.

De este modo, el mal nivel de integracion es percibido sélo por las mujeres, lo que constituye el
24% del total de sus opiniones, en contraparte con el nivel excelente sélo por los hombres que
representan el 20 % del total de su opinion. Aunque la mayor parte de los encuestados (53%) perciben

este aspecto como regular y el 25% como bueno, con mayor influencia femenina en esta opinion.
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Por otra parte, cuando surgen conflictos interpersonales en el grupo que afectan el trabajo, el uso
del didlogo para buscar soluciones si es utilizado en los grupos, pero no en la totalidad de veces. El

dialogo se utiliza, de la siguiente forma:

Figura 5. Porcentaje de respuesta de: Cuando surge algun desacuerdo en tu grupo ¢se
dialoga para encontrar alguna solucion?

Fuente: Elaboracion propia.

La distribucién de la respuesta segun género y escuela de procedencia nuevamente ilustra la

vision optimista de los hombres en cuanto al uso frecuente del dialogo para la resolucion de conflictos.

Cuadro 4. Distribucién porcentual de: Cuando surge algin desacuerdo en tu grupo ¢se
dialoga para encontrar alguna solucién?

Género
. Género Total ; Total
Frecuencia | g jido Género " H-Ic;(r)r:glre T hT/l?Jt'aeIr general
UAA fludo | UAA [UART UAA | UART !
Siempre 0% 0% | 29% 0% 20% | 0% 0% 0% 6%
Muchas
veces 0% 0% | 29% | 100% 50% | 30%| 45% 38% 41%
Algunas
veces 100% 100% | 0% 0% 0% | 10%| 18% 14% 13%
Pocas veces 0% 0% | 43% 0% 30% | 50% | 27% 38% 34%
Nunca 0% 0%| 0% 0% 0% | 0% 9% 5% 3%
No
respondid 0% 0%| 0% 0% 0% | 10% 0% 5% 3%
Total
general 100% 100% | 100% | 100% 100% | 100% | 100% 100% 100%
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Fuente: Elaboracion propia.

En cuanto al ejercicio democratico en el grupo, en el sentido de la consideracion de la opinién de

los integrantes del grupo en la toma de decisiones, las opiniones son:

Figura 6. Porcentaje de respuesta de: Previo a la toma de decisiones, ¢se considera la

opinién de cada estudiante del grupo para llegar a un acuerdo en comun?

Fuente: Elaboracion propia.

La respuesta acumulada nunca, pocas y algunas veces, suma el 56.3%, por lo que la discusion

participativa no es el fuerte en los grupos consultados.

Cuadro 5. Distribucion porcentual de: Previo a la toma de decisiones, ¢se considera la

opinion de cada estudiante del grupo para llegar a un acuerdo en comun?

Género
. Género Total ) Total
Frecuencia fluido Género - HTOth M I\TIOt'al general
UAA fludo | UAA [UART| "OMP T'yaa [uarT| MUWET

Siempre 0% 0% | 14% 0% 10% | 20% 0% 10% 9%
Muchas

veces 0% 0% | 29% 33% 30% | 30% 36% 33% 31%
Algunas

veces 100% 100% | 43% 33% 40% | 40% 27% 33% 38%
Pocas veces 0% 0% | 14% 33% 20% 0% 18% 10% 13%
Nunca 0% 0% 0% 0% 0% 0% 18% 10% 6%
No

respondid 0% 0% 0% 0% 0% | 10% 0% 5% 3%
Total

general 100% 100% | 100% | 100% 100% | 100% | 100% 100% 100%
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Fuente: Elaboracion propia.

La relacién que tienen cada encuestado/a con el resto de las y los integrantes de su grupo se

describe de la siguiente manera:

Figura 7. Porcentaje de respuesta de: ;Como es tu relacion con la mayoria de tus
comparieros/as de clase?

Fuente: Elaboracion propia.
En cifras, la informacion se distribuye de la siguiente forma.

Cuadro 6. Distribucion porcentual de: ¢(Cémo es tu relacién con la mayoria de tus
compafieros/as de clase?

Género
Relacion ?ﬁﬂg? G-It-é?]t:rlo Hombre Total Mujer Total g-elz-r?tte?:all
UAA flido |UAA|UART| Hombre FoaaTuarT| Muer
Excelente 0% 0% 14% | 0% 10% | 0% | 18% | 10% 9%
Bueno 0% 0% 57% | 100% | 70% | 50% | 64% | 57% 59%
Regular 100% 100% | 29% | 0% 20% | 40% | 18% | 29% 28%
Malo 0% 0% 0% | 0% 0% 0% | 0% | 5% 3%
gg;z:al 100% 100% |100% | 100% | 100% |100%| 100% | 100% | 100%

Fuente: Elaboracion propia.

La distribucion de opinidn es casi pareja en los diferentes géneros, aunque los hombres suelen
calificar con mayor frecuencia las relaciones como buenas en un 13% mas que las mujeres.
En cuanto a la manifestacion de actitudes que afecten la comunicacién en los grupos, la

percepcion es la siguiente:
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Figura 8. Porcentaje de respuesta de: ¢Se perciben actitudes, comentarios o gestos de
desaprobacién que restrinjan la expresion?

Fuente: Elaboracion propia.

Nuevamente la percepcion de los hombres es menor en la parte de pocas veces. Si sumamos esto

a la respuesta de algunas veces, da un 80% de percepcion baja de problematica en este rubro.

Cuadro 7. Distribucién porcentual de: ¢Se perciben actitudes, comentarios o gestos de
desaprobacion que restrinjan la expresion?

Género
. | Género Total ) Total
Frecuencia | g o’ | cemero Hombre HT(r)r:glr Mujer '\-;Ot_al general
UAA | fluido | UAA | UART | oM yaa [ uarT | VUWer

Siempre 100%|  100% 0% 33% 10% 11% 9% | 10% 13%
\')’é‘ég?as 0% 0% 14% 0% 10% 11% 36%| 25% 19%
Qggs”as 0% 0% 43% 33% 40% 56% 36%|  45% 42%
Pocas

- 0% 0% |  43%|  33% 40% 11% 18%| 15% 23%
Nunca 0% 0% 0% 0% 0% 11% 0% 5% 3%
gg;z:al 100%| 100%| 100%| 100%| 100%| 100%| 100%| 100%| 100%

Fuente: Elaboracion propia.

En la siguiente gréfica, el 62.5% de las personas encuestadas manifestaron haber tenido algun

conflicto con algun integrante de su grupo de pares.

66



Figura 9. Porcentaje de respuesta de: ¢Has tenido algun conflicto con alguno de tus
comparieros/as que haya afectado tu proceso académico?

Fuente: Elaboracion propia.

Aqui, los hombres y la persona identificada como género fluido manifestaron en mayor
porcentaje haber tenido algun conflicto, respecto al 42.9% de las mujeres.

Cuadro 8. Distribucién porcentual de: ¢Has tenido algun conflicto con alguno de tus
compafieros/as que haya afectado tu proceso académico?

Género
omstorn | G | ool | Hombre | Totl | Mujer | Total | 1%
UAA | fluido | UAAJUART| Hombre MoaaTuarT| Muler
No 0% 0% 14%| 67% 30%| 30%| 55%| 43% 38%
Si 100%|  100%| 86%| 33% 70%| 70%]| 45%|  57% 63%
Total general 100% |  100%|100%| 100%|  100%|100%| 100%| 100%|  100%

Fuente: Elaboracion propia.

La manera en que afect6 este conflicto a las y los estudiantes observados, fue la siguiente:
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Figura 10. Porcentaje de respuesta de: ¢De qué manera afect6 tu proceso? (1)

Fuente: Elaboracion propia.

Se puede apreciar el impacto de estas formas de la violencia. En general, la mayor afectacion se

dio en la concentracion, seguridad, motivacion o confianza en escena; en las mujeres fue mas claro

el porcentaje de esta percepcidn, pues el porcentaje pasé del 45 % general al 58.3 en este género,

resaltando el 100% de los casos femeninos de la Universidad de las Artes. La siguiente afectacion, el

sentir depresion, inseguridad o afectacion en la autoestima por estos conflictos, tuvo un 30% de

ocurrencia general, con una manifestacion de género casi equilibrada (agregando el caso de la persona

autoidentificada de género fluido), aunque esta respuesta no se presentd en las mujeres de la

universidad antes mencionada.

Cuadro 9. Distribucion porcentual de: ¢De qué manera afecto tu proceso? (1)

Género

UAA | fluido | UAA |UART | 1OMPre Fuaa TuarT | Muler
Afectd mi confianza para
comunicarme en o fuera 0% 0% | 17% 0% 14% | 14% 0% 8% 10%
del grupo
En mi concentracion,
seguridad, motivacion o 0% 0% | 17% | 100% 29% | 29% | 100% | 58% 45%
confianza en escena
Me sentf vulnerable al 0% 0%| 33%| 0%| 20%| 14%| 0%| 8| 15%
trabajar con un agresor
Sentir depresién,
inseguridad o afectacion 100% 100% | 33% 0% 29% | 43% 0% | 25% 30%
en la autoestima
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Género
Género | Total . Total
lijpecio fluido | Género RelbiE Hzcr)r;[%Ire Mujer let.ilr general
UAA fluido | UAA |UART UAA | UART y
Total general 100% 100% | 100% | 100% 100% | 100% | 100% | 100% 100%

Fuente: Elaboracién propia.

Como se podré apreciar en el apartado de los resultados de las entrevistas, en cuanto los conflictos
escalan a un mayor nivel de las relaciones entre pares, es decir, se involucra a una persona con un
poder formal como el de las y los profesores, la violencia, cuando se presenta, adquiere matices mas
complejos. En este sentido, en cuanto a los conflictos con los docentes, casi la mitad de los alumnos

manifesto haber tenido algun conflicto con alguno de ellos.

Figura 11. Porcentaje de respuesta de: ¢Has tenido algun conflicto con algin docente que
haya afectado tu proceso académico?

Fuente: Elaboracion propia.

El mayor porcentaje de los conflictos se ha presentado con mujeres estudiantes, en donde casi 6

de cada 10 de las mujeres comentan que lo han tenido, contra el 42.8% de los hombres.

Cuadro 10. Distribucion porcentual de: ¢Has tenido algun conflicto con algin docente que
haya afectado tu proceso académico?

Género
i Géner .
ngzgﬁigégm fluicejoo Total Género Hombre Total Mujer Total g-tle—r?;?zlﬂ
fluido Hombre Mujer
UAA UAA | UART UAA | UART
No 100% 100% | 86% | 33% 70% | 40% | 45% 43% 53%
Si 0% 0% | 14%| 67% 30% | 60% | 55% 57% 47%
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Género
fli Género , . Total
ngcéﬁgé;m fluido | Total Género Hombre Total Mujer Total ger?;?al
fluido Hombre Mujer
UAA UAA | UART UAA | UART
Total general 100% 100% | 100% | 100% 100% | 100% | 100% | 100% 100%

Fuente: Elaboracion propia.

La lista de las afectaciones a las personas que tuvieron conflicto con docentes es la siguiente:

Figura 12. Porcentaje de respuesta de: ¢De qué manera afectd tu proceso? (2)

Fuente: Elaboracién propia.

Como se puede apreciar en la siguiente tabla, la mayor afectacion de estos conflictos en los

hombres es la generacion de inseguridad, miedo, ansiedad o afectacion en la autoestima y en las

mujeres en la afectacion en su formacién académica o calificaciones segin en 41.7% de las

respuestas.

Cuadro 11. Distribucion porcentual de: ¢De qué manera afecto tu proceso? (2) 11

Género |
Impacto Hombre Total Mujer Total glr?;?al
UAA |UART | Hombre | UAA |UART| Mujer

Afgc_to mi formacion académica o 0% 0% 0% | 33%| 50% 42% 33%
calificaciones
Me gener6 inseguridad, miedo,
ansiedad o afectacion en mi 0% | 100% 67%| 33%| 17% 25% 33%
autestima
CEI'age'a docente me ignoraba en 100%| 0% 33%| 17%| 17% 17% 20%
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Género _—
Impacto Hombre Total Mujer Total ger?;arlal
UAA |UART| Hombre | UAA |[UART| Mujer
El o la docente no resuelve e! _ 0% 0% 0% 0% | 17% 8% 70
problema de desarrollo académico
No fui escuchada en mi denuncia 0% 0% 0% | 17% 0% 8% 7%
Total general 100% | 100% 100% | 100% | 100% 100% 100%

Fuente: Elaboracion propia.

Es importante ahora abordar el tema de la observacion de conductas violentas entre

compafieros/as, ya que complementa el de la percepcion de esta hacia uno/a mismo/a.

En este sentido, solamente el 6.3% de estudiantes reportan no haber detectado esta violencia:

Figura 13. Porcentaje de respuesta de: ¢Has presenciado conductas de agresion de
comparieros/as hacia otros estudiantes?

Fuente: Elaboracion propia.

La suma de siempre y muchas veces es mayor en los hombres que en las mujeres, pues ellos

detectan con mayor frecuencia este tipo de agresion entre compafieros:
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Cuadro 12. Distribucion porcentual de: ¢Has presenciado conductas de agresion de
comparieros/as hacia otros estudiantes?

Género
. Género Total . Total
Frecuencia | 4 el Hombre H-g(r)r:zlre Mujer I\-I/-I?Jt'?alr general
UAA fluido | UAA [UART UAA | UART )
Siempre 0% 0%| 0%| 0% 0% | 10%| 0% 5% 3%
\'\/’é‘éggas 0% 0% | 29%| 33% 30%| 10%| 27% 19% 22%
se'gé’s”as 0% 0% | 29%| 0% 20% | 50% | 45% 48% 38%
Pocas veces 100% 100% | 29% 67% 40% | 30% 18% 24% 31%
Nunca 0% 0%| 14%| 0% 10%| 0%| 9% 5% 6%
;;ﬂal 100% 100% | 100% | 100% 100% | 100% | 100%| 100% 100%

Fuente: Elaboracién propia.

La agresion verbal es la que se presenta con mayor frecuencia, seguida de diversas variaciones
de estas:

Figura 14. Porcentaje de respuesta de: ¢De qué manera se han presentado estas agresiones
y como has observado que se manifiestan estas actitudes y conductas entre tus compaferos/as?

Fuente: Elaboracion propia.

Aunque en el detalle de las formas de violencia, las amenazas de muerte y exclusion y la
combinacion de violencia verbal, psicologica, fisica, de género y sexual representan un bajo

porcentaje, es importante observar este aspecto, dado que las agresiones se presentan en una misma
escuela.
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Cuadro 13. Distribucion porcentual de: ¢De qué manera se han presentado estas agresiones
y como has observado que se manifiestan estas actitudes y conductas entre tus compafieros/as?

Género
. ., Género Total . Total
Tipo de agresion | "o .0 Género Hombre HT)(r)r:?)Ire Mujer '\T/Izt_izlr general
UAA | fluido |UAA [UART UAA [uarT| MY

Verbal 0% 0% | 67%/| 100% 78% | 40% | 25%| 36% 50%
;)/s?(r:k())?(l)glca 0% 0%| 0%| 0% 0%| 30%| 50%| 36%| @ 21%
Verbal y fisica 0% 0%| 0%| 0% 0%| 20%| 0%| 14% 8%
;"]flr:i:i psicologica 0% 0% | 17%| 0% 11%| 10%| 0% 7% 8%
Qz‘ei?gilaz)?;usién 100% 100%| 0%| 0% 0%| 0%| 0% 0% 4%
Exclusién 0% 0%| 0%| 0% 0%| 0%| 25% 7% 4%
Verbal, psicoldgica,
fisica de géneroy 0% 0% | 17% 0% 11%| 0% 0% 0% 4%
sexual
Total general 100% 100% | 100% | 100%|  100%|100% | 100%| 100%| 100%

Fuente: Elaboracion propia.

En cuanto a la observacion de agresiones de docentes hacia estudiantes, lo detectado por la

encuesta es lo siguiente:

Figura 15. Porcentaje de respuesta de: ¢ Has presenciado conductas de agresion de docentes
hacia estudiantes?
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Fuente: Elaboracion propia.

Esta percepcidn es mayor, aqui se percibe la agresion en un 78.1% de los casos, en la gradacion
ofrecida en la pregunta.

Cuadro 14. Distribucién porcentual de: ¢Has presenciado conductas de agresion de
docentes hacia estudiantes?

Género
UAA fluido | UAA JUART| HOMP™® Fyaa TuarT| Muer
xgggas 0% 0%| 0%| 33% 10%| 0%| 27%|  14% 13%
Qg:snas 0% 0%| 14%| 0% 10%| 40%| 73%|  57% 41%
Pocas veces 100% 100% | 29% | 67% 40% | 30% 0% 14% 25%
Nunca 0% 0%| 57%| 0% 40%| 30%| 0%|  14% 22%
;:;Z:al 100% 100% | 100% | 100% 100% | 100% | 100%| 100%|  100%

Fuente: Elaboracién propia.

Las formas de expresion de este tipo de violencia parecen ser mas sutiles que la que se presenta
entre pares:

Figura 16. Porcentaje de respuesta de: ¢De qué manera se han presentado estas agresiones
y cdmo has observado que se manifiestan estas actitudes y conductas de docentes a estudiantes?

Fuente: Elaboracion propia.

La principal forma de agresion percibida es la devaluacion de la persona, su fisico o sus

capacidades desde el comentario docente, resaltando esta percepcion en el género fluido con un 100%,
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en los hombres con el 66.7% y en las mujeres con un 44.4%. Ademas, predominan una combinacion

de agresiones verbales con agresiones psicoldgicas y de género.

Cuadro 15. Distribucion porcentual de: ¢ De qué manera se han presentado estas agresiones
y cdmo has observado que se manifiestan estas actitudes y conductas de docentes a estudiantes?

Género
R I e e v e
UAA | fluido | UAA |UART | 0P Fyaa TuarT | Muler

Devaluacion de la
persona, su fisico o 100% 100%| 67%| 67% 67% | 43%| 45% 44% 52%
sus capacidades

Verbal 0% 0%| 0%| 33%| 17%| 14%| 9%| 11%| 12%
;’eegbéﬂéﬁfico'égica y 0% 0%| 33%| 0%| 17%| 0%| 18%| 11%| 12%
Verbal y psicoldgica 0% 0%| 0% 0% 0%| 0%| 18% 11% 8%
Psicoldgica 0% 0%| 0%| 0% 0%| 14%| 9%| 11% 8%
Acoso sexual 0% 0%| 0% 0% 0% | 14% 0% 6% 4%
Acosqiigilacion 0% 0%| 0%| 0% 0%| 14%| 0%| 6% 4%

0 abuso de poder
Total general 100% 100% | 100% | 100% 100% | 100% | 100% | 100% 100%
Fuente: Elaboracion propia.

Finalmente, la actuacion del grupo frente al surgimiento de la problematica aqui revisada, asi se

muestra:
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Figura 17. Porcentaje de respuesta de: ¢Cual suele ser la respuesta general del grupo ante
los problemas antes mencionados en este cuestionario?

Fuente: Elaboracion propia.

Aungue se muestran indicios de la participacion grupal para atender esta problematica,

nuevamente podemos apreciar diferencias en la apreciacion por género.

Cuadro 16. Distribucion porcentual de: ¢Cual suele ser la respuesta general del grupo ante
los problemas antes mencionados en este cuestionario?

Género
Género | Total . Total
Respuesta del grupo L | oo Hombre HT(r)r:?)Ir Mujer '\'I/'IOt_al general
UAA | fluido | UAAJUART| ™" [uaa [uarT | V¢
Se comenta en el grupo
pero no se escala con la 0% 0% | 14%| 33% 20% | 50% | 36% | 43% 34%

autoridad

Se comenta con tutor o
docente y se escala con la 100% 100% | 29% | 33% 30% | 10% | 45% | 29% 31%
autoridad

Se comenta con tutor o
docente pero no se escala 0% 0% | 29%| 33% 30% | 20% 9% | 14% 19%
con la autoridad

Se busca una mediacién

0% 0% | 14% 0% 10% | 10% 0% 5% 6%
externa
Se ignara los problemas o 0% 0%| 14%| 0%| 10%| 10%| 0%| 5% 6%
casi no se atienden
Depende de cada situacion 0% 0% | 0% 0% 0% | 0% 9% 5% 3%
Total general 100% 100% | 100% | 100% | 100% |100% | 100% | 100% | 100%
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Fuente: Elaboracion propia.

Los resultados de las encuestas aplicadas a estudiantes de la UAA y la UART confirman la
presencia de diversas formas de violencia en las aulas. Estos hallazgos evidencian los conceptos que
se desarrollaron en el marco tedrico de la investigacion.

El primer punto de convergencia se observa con la violencia simbolica. Tal como se abord6
en el marco conceptual, esta se caracteriza por ser una forma de violencia imperceptible que opera a
través de mecanismos estructurales y sistémicos ligada a jerarquias académicas que la invisibilizan,
normalizan e impiden su cuestionamiento. En el contexto de la formacion teatral, este tipo de
violencia se oculta bajo el discurso de que las nuevas generaciones no soportan el rigor de la
disciplina. Si bien en la encuesta no se incluyé una pregunta directa sobre la violencia simbdlica, los
datos revelan manifestaciones con caracteristicas similares de "invisibilidad" y "naturalizacion”.

El estudiantado reporta haber percibido agresiones, principalmente por parte del personal
docente, en mayor grado incluso que las agresiones entre pares y que se manifiestan en la devaluacion
de su persona a través de comentarios que, al ser emitidas por una figura de autoridad, impactan en
su autoestima. Estas experiencias muestran las manifestaciones de violencia psicoldgica y verbal, las
cuales, al igual por su sutileza, dificultan reconocerse y que se entrelazan con la dindmica de la
violencia simbolica.

A esto se suma la violencia de género, que, como se abord6 también en la teoria, guarda su
relacion con la simbdlica y se refuerza, como mencionan algunos/as autores/as, por una division
sexuada de los roles. Los resultados de la encuesta coinciden en este aspecto: son las estudiantes
quienes perciben mayormente estos problemas de convivencia en el aula. Ademas, reportan, en gran
porcentaje haber experimentado conflictos con compafieros/as y con docentes. Ademas, manifiestan
con mayor frecuencia una disminucidn en su concentracion, seguridad, motivaciéon y confianza
escenica, asi como sentimientos de depresion, inseguridad y una mermada autoestima. Estas
consecuencias coinciden con el impacto psicologico que genera la violencia simbolica y de género
gue distorsionan su autopercepcion y obstaculizan su participacion en la vida académica.

Finalmente, se demuestra una relacion entre estos hallazgos y la interrelacion de las multiples
formas de violencia sefialadas en el marco tedrico. En particular, la violencia psicolégica y la
violencia verbal demuestran estar profundamente ligadas. Como sefialan algunos/as autores/as que se
abordaron, ambas formas de agresion buscan minar la autoestima de las personas mediante acciones
que humillan o generan inseguridad. En un contexto donde el cuerpo y la expresividad del actor y la
actriz son herramientas fundamentales de trabajo, estas acciones pueden volverse dificiles de

identificar o diferenciar, lo que subraya la complejidad del fenémeno estudiado.
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4.1.2 El analisis cualitativo de las experiencias de violencias: una problematica interconectada en la
institucion
Como quedd patente en el apartado anterior, la aplicacién de las encuestas se orient6 a explorar, a
partir de la percepcion estudiantil en ambas universidades, el clima de convivencia, la presencia de
violencias en las aulas, las dinamicas en que estas surgen, los sujetos involucrados, su frecuencia, asi
como el impacto emocional y académico que genera. A través de los resultados se pudo constatar la
presencia de estas formas de violencias en las interacciones entre pares y docentes.

Con estos hallazgos, se procedié a una segunda etapa de investigacion cualitativa para
profundizar en la complejidad y prevalencia de la problemética. Para esto, se realizaron entrevistas a
estudiantes y egresados. EI modelo de entrevista fue semiestructurado para permitir mayor libertad
de respuesta, pues son “[...] entrevistas mas dinamicas, flexibles y abiertas, y por tanto permiten una
mayor interpretacion de los datos que con las entrevistas estructuradas” (Lopezosa, 2020, p. 89). Este
acercamiento favorecio la exploracion en mayor detalle sobre la experiencia de cada participante
respecto a su formacion teatral. Como plantea Rios (2019): “[nJo hay preguntas a responder, sino
cuestiones a tratar” (p. 71).

Los principales ejes que guiaron la entrevista fueron los siguientes:

e Conocer su deseo que lo atrajo al teatro.

e Transicion, adaptacion e impacto del teatro aficionado a la formacién profesional
teatral.

e Percepcion de la convivencia en su grupo.

e Percepcion de las dinamicas de trabajo de la pedagogia teatral.

e Exploracion de las violencias en su experiencia estudiantil.

o Laescuelaideal para el estudiante.

La participacion fue completamente voluntaria. Al final de cada encuesta se dejo un espacio
abierto para invitar a las y los estudiantes a participar en el proceso de entrevistas. En caso de estar
interesados/as en hablar sobre su experiencia del proceso académico, podian escribir su correo
electronico. Asi, se procedid a contactar a las personas que manifestaron interés en participar en la
siguiente etapa. A pesar del interés manifestado por varios/as estudiantes, solo dos acordaron
participar en el proceso: las y los demas participantes fueron egresados/as a quienes se contactd y
estuvieron dispuestos/as a participar en esta etapa.

Cada entrevista brindé un espacio de voz y reconocimiento a cada persona, considerando
estos testimonios como una de las fuentes principales para comprender el fenémeno que acontece en

las aulas artisticas. De este modo, esta etapa de la investigacion permite profundizar en los hallazgos
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de los resultados obtenidos en las encuestas con el objetivo de comprender e interpretar con mayor
profundidad estas dinamicas por medio de los elementos vivenciales compartidos por las y los
participantes. Esto justifica la intervencion del proyecto para dar respuesta y ofrecer alternativas de
accion a estas problematicas expuestas.

A continuacion, se presentan los principales hallazgos obtenidos del anélisis de las
entrevistas, organizados en las categorias de violencia previamente definidas y sus interconexiones.
Debido a la naturaleza de estas experiencias y para guardar el anonimato de las personas entrevistadas,
se ha tomado la decisidn de presentar estos testimonios a través de una voz colectiva. Se hara por
medio de una narrativa general que teje las experiencias de varios/as participantes para ilustrar los

patrones de abuso recurrente.

4.1.2.1 Violencia Verbal
Como se analizé previamente, la presencia de la violencia verbal fue percibida en mayor porcentaje
por los grupos que fueron encuestados en las universidades. Ahora, este analisis se centra desde la
experiencia relatada de las y los estudiantes y egresados/as, en la forma en como se manifiesta, los
actores que involucra y la respuesta, entre pares como institucional, ante esta manifestacion de
violencia en la préctica teatral.

La violencia verbal se caracteriza por comentarios degradantes hacia el fisico, la
descalificacion o el menosprecio hacia las propias capacidades de la persona, asi como la exposicion
o humillacién pablica. Las experiencias expresadas por cada participante mostraron un patron de esta
violencia que se normaliza como parte de la ensefianza teatral. Algunas estrategias pedagdgicas, por
ejemplo, como los comentarios que deben ir dirigidos a la técnica actoral, a facilitar los procesos de
encarnacion de personajes, no se orientan a corregir algin aspecto técnico, sino a modificar la
identidad del estudiante. Esto se debe, como se argumentaba en el marco conceptual, a la influencia
de métodos pedagogicos actorales que genera que la retroalimentacion del docente se centre en
adaptar al y la estudiante a esos modelos. En algunos testimonios se muestra que la dificultad que
enfrenta un estudiante en lo actoral, el y la docente lo atribuye a una deficiencia que se manifiesta
debido a su preferencia sexual o a los rasgos de personalidad que le impide, ya sea, interpretar
personajes masculinos o femeninos, o interpretar roles extrovertidos o serenos.

Usualmente los ejercicios fisicos se orientan a que el actor/actriz se encuentre en buen estado
fisico para desempefiar un trabajo actoral que suele ser demandante. No hay debate sobre esto: existe
una exigencia fisica inherente a la formacion actoral, lo que si debe ponerse en cuestién es la creencia

de que existe una violencia permitida en la exigencia artistica, en cualquiera de sus manifestaciones,
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que ya no se vuelve practica inconsciente del y la docente, pero si, probablemente, una
malinterpretacion de un sistema actoral que inflige violencia.

El problema surge ¥tomando nuevamente la idea de Stanislavski del cuerpo ideal¥% cuando
la intencidn de la estrategia implementada no se comprende, contextualiza o actualiza a la necesidad
presente de un grupo. En algunos de los testimonios, se expone que los ejercicios, en busqueda del
cuerpo expresivo, se transforman en métodos de humillacion frente al grupo, al sefialar, por ejemplo,
constantemente el sobrepeso de una estudiante atribuida a una supuesta mania por la comida.

Ahora bien, el analisis de cada violencia es complejo. Es importante enfatizar que, aunque el
analisis de cada una se realiza por separado, para profundizar en sus particularidades y para
comprender en su totalidad la problematica, las violencias no pueden verse como fendmenos aislados,
sino que deben analizarse desde una perspectiva mas amplia que refleja una interconexion entre ellas.

Esto sirve como preambulo para adentrarnos en el analisis de la violencia psicolégica, ligada
a otra violencia: el gaslighting, una forma de agresion que, como se vera, se manifiesta de maltiples

maneras y se entrelaza, a su vez, con otras dinamicas de poder en el entorno académico.

4.1.2.2 El gaslighting: la facilitacion del abuso fisico
Para recapitular, el gaslighting es una forma de violencia psicoldgica cuyo objetivo es lograr que la
persona ponga en duda su propio juicio al distorsionar su percepcion de realidad. Esto se manifiesta
cuando el gaslighter manipula y niega la experiencia de la persona. Si la persona busca denunciar
alguna forma de agresion, el gaslighter la acusara de imaginar cosas que no son realidad, logrando
que dude de su cordura.

Referente a la manifestacion de esta forma de violencia en la practica artistica, las entrevistas
revelan situaciones en donde docentes, por ejemplo, con el fin de provocar respuestas organicas en el
marco de la ficcion, emplean acciones como golpes, empujones o gritos a sus estudiantes para que
reaccionen ante la escena que se desarrolla. Esto genera en el estudiantado confusion, pues la accion
que puede llegar a ser identificada por estudiantes como agresion fisica, se justifica como método
pedagdgico, y se va asimilando poco a poco como una accién valida para lograr el objetivo actoral.

Sin embargo, para quien recibe la agresion, su concentracion no se focaliza en lograr su
reaccion organica, sino en calcular las posibles consecuencias que tendra su reaccion. Su pensamiento
puede llegar a debatirse entre responder a la ficcion escénica o responder oponiéndose ante la accion
del y la docente pues, esa misma oposicion puede ser interpretada como agresion a la autoridad. Por
esta razon se sefiala que el gaslighting se manifiesta en relacion con cada una de las violencias al
negar el abuso o subestimar los efectos de la accion fisica ejercida bajo el pretexto de implementarse

en la ficcién escénica.
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Esto también sucede entre pares donde el y la docente solicita al y la estudiante agredir a
otro/a para lograr el mismo objetivo: reacciones organicas del personaje. Sin embargo, cuando
expresa el dolor fisico provocada por la agresion, el o la docente lo atribuye a una falla de su
interpretacion. La discusion, nuevamente, no se centra en eliminar el rigor emocional que si es propio
del proceso actoral, sino que se dirige a cuestionar como se utiliza la informacion que hay detras de
es0s procesos. Involucra, por lo tanto, la dimension ética.

Este es el caso, por ejemplo, de cuando la vida personal se pone al servicio de la escenay es
utilizada, por el y la docente, incluso compafieros/as, pues conduce a un manejo inadecuado, una falta
ética, de la informacion privada del y la estudiante, como demuestran las entrevistas. Esto conduce,
nuevamente, a los métodos actorales tan cominmente implementados que se basan en recurrir a las
vivencias del actor/actriz para construir personajes. Como consecuencia de estas estrategias, el y la
estudiante no diferencia entre la exigencia escénica y lo que corresponde al terreno de la violencia.
El foco del andlisis no esta en el qué del método Yaqué ensefia¥s, sino en el cdmo: las estrategias que
emplea 'y como las emplea el y la docente para llegar a esa intimidad del y la estudiante para cumplir
sus objetivos pedagdgicos.

Planteado esto, una de las cuestiones cruciales que surgen de estas experiencias es si las
dindmicas de gaslighting son consecuencia de una falta de herramientas pedagodgicas o de actos
intencionales: la balanza parece inclinarse hacia la primera opcién. Pero también resulta crucial la
pregunta del porqué el gaslighting es efectivo en estudiantes de teatro, pues su labor artistica estimula
el pensamiento critico. La interrogante se explica a través de un elemento: una violencia inculcada,
muchas veces de manera inconsciente, desde el inicio formativo del y la estudiante y que impide que,
posteriormente, cuestione los métodos empleados dado que los asocia como elementos formativos.

Un elemento clave que sostiene esta problemética es una forma de admiracion que existe en
torno a ciertas figuras académicas. Segun los testimonios, esta admiracion hacia el y la docente, y
resultado algunas veces de la falta de referentes de las y los estudiantes, genera que las indicaciones
no sean cuestionadas incluso cuando cruzan al terreno del abuso. Esto instaura una relacién desigual
gue se asemeja a la dinamica de opresor/a-oprimido/a y elimina la posibilidad de construir procesos
artisticos horizontales.

Sin embargo, la dindmica de gaslighting también funciona en un segundo plano: por medio
de la confusion que genera al y la estudiante que atestigua el abuso y que busca hacer algo al respecto.
Algunos de los casos relatados, exponen como algunos/as estudiantes, al intentar interceder por
compafieros/as, se percatan de que existe una admiracion mayor hacia la figura docente que justifica
su abuso. Este choque de percepciones de quien reconoce el abuso y de quien consciente las conductas

violentas, genera que el y la estudiante cuestione su propio juicio.
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Pero, el impacto del gaslighting no se limita Gnicamente al plano individual, sino que escala
al nivel colectivo. Una vez que se internalizo la violencia, el grupo puede no reconocerla, inclusive,
puede apoyar inconscientemente al/la violentador/a. En las entrevistas se declara que las personas que
han pasado por estas situaciones usualmente no encuentran apoyo entre sus pares, sino todo lo
contrario, se busca neutralizarlas. El colectivo, algunas veces, protege sus propios intereses.

A esto se suma otro aspecto: en ningn momento las violencias disminuyen o se estancan;
por el contrario, tienden a escalar gradualmente y adoptan nuevos mecanismos. Esto es esencial
sefalarlo, pues el gaslighting al propiciar la manifestacién de la violencia fisica, sienta las bases para

la siguiente: la violencia sexual.

4.1.2.3 La violencia sexual
A lo largo de los testimonios, las violencias manifiestan una progresion de la siguiente manera:
primero, la experiencia individual con el abuso; segundo, la validacion de ese abuso por una figura
de autoridad sobre la practica o accién ejercida como método pedagdgico; tercero, la dificultad de
cuestionar el método o accion por el y la estudiante; cuarto, la internalizacion colectiva del método o
accion como valido; y, por ultimo, la posible neutralizacién de quien denuncia el abuso.

Esta progresion de las violencias podria terminar, mas adelante, en actos de naturaleza sexual,
violencia que se manifiesta en caricias, contacto fisico no consentido, acoso verbal sexual y que son
ejercidos a través de la manipulacion, intimidacion o control sobre la persona sin su consentimiento.

En la primera fase de la violencia se experimenta una agresion directa con un par o docente
bajo ejercicios cuya indicacion demanda contacto fisico. Segin las entrevistas, este tipo de
actividades son aprovechadas por estudiantes para transgredir los limites corporales de sus
compafieros/as y realizar contacto fisico sin consentimiento. Sin embargo, esta situacion presenta el
problema de que no puede denunciarse tan facilmente, especialmente, en ejercicios en donde es
indispensable el contacto fisico, debido a que inicialmente el y la estudiante puede considerar que
exagera la situacién; segundo, generalmente se desconoce cémo nombrar este tipo de acciones;
tercero, se suma que el ambiente artistico universitario no es propicio para dialogar estos casos; y por
ultimo, se desconocen los procesos o protocolos para hacer frente a estas situaciones.

Las y los entrevistadas/os exponen el conflicto interno al pasar por este tipo de experiencias:
la primera es analizar las posibles consecuencias que implica hablar sobre un posible abuso, pues
podria romper las relaciones del grupo; y en segundo, las repercusiones individuales que acarrea para
si mismo/a, como el descreimiento y la exclusidn. De este modo, con frecuencia, intenta racionalizar
su decision asumiendo que existe una baja probabilidad de que suceda el abuso, pues existe un

aparente compafierismo entre todos/as. Pero, ademas, se presentan otros factores que influyen en la
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decision al exponer un acto de violencia: las repercusiones que involucran directamente su profesion
actoral.

Denunciar un acto de abuso sexual en un ejercicio teatral es cuestionar el método pedagogico
que le legitima como artista. Es aqui donde se presenta la segunda fase: la validacién del método por
una figura de autoridad. La indicacién del y la docente se convierte, en algunos casos, como la norma
impuesta y no como la guia del proceso. En estas situaciones, la participacién en ejercicios de clase
gue pueden llegar a ser de naturaleza sexual ya sea porque asi se implementd el ejercicio como
algunos casos revelan, es muestra para algunos/as docentes de que hay un compromiso del estudiante
con su profesion; pero, si los actos sexuales se perpetran por un compafero/a transgrediendo los
limites, denunciarlo puede derivar en ser catalogado como alguien que no estd hecho para una
profesion como la actuacion.

En consecuencia, el o la estudiante tiene que elegir entre ceder al método pedagogico,
confrontar la situacion, elegir el comparfierismo, su vocacion, la supervivencia social o desertar para
proteger su integridad. Por otro lado, estan las experiencias que involucran a docentes y estudiantes
en relaciones consentidas utilizando la practica pedagdgica para involucrarse sentimental y
sexualmente, pero que denota un abuso de poder.

Aqui se introduce un elemento que se suma a estas dinamicas de poder: el love booming.
Segun Beri (2024) es una tactica de manipulacion que una persona emplea para mantener dependiente
a la pareja. Se manifiesta en gestos exagerados de afecto, atencion y admiracién desmedida, ya sea a
través de regalos o cumplidos (pag. 158). Ademas, agrega: “[e]stas acciones pueden hacer sentir a la
pareja amada y dependiente, lo cual puede ser usado en contra de la persona para aislarla y
controlara®®” (Beri, 2024, pag. 159).

Una vez que se ha iniciado esta dindAmica amorosa entre docente-estudiante, el o la docente
recurre a comportamientos asociados al gaslighting, como una forma de autoproteccion. Para esto,
establece una relacion de amistad con estudiantes para hablar abiertamente sobre sus relaciones
sentimentales pasadas, tratando el asunto sin importancia y, de este modo, normalizar su
comportamiento. Posteriormente, emplea otra estrategia que es la desacreditacién, al referir la
inestabilidad psicoldgica y emocional con quienes sostuvo la relacién, de modo que, cualquier
denuncia presentada en su contra, puede argumentar la presunta inestabilidad del o la estudiante.

En respuesta a esto, estudiantes de grados avanzados adquirieron sus propias estrategias de

prevencion y cuidado para proteger a las futuras generaciones. Esta creacion de red de apoyo refleja

16 [t]hese actions may make the partner fell loved and dependent, which they may use against the person to isolete and
control them.

83



la solidaridad estudiantil ante una negligencia de institucional que ha generado un constante estado

de alerta ante estos entornos académicos inseguros.

4.1.2.4 Violencia institucional
En este punto del analisis, cada una de las violencias convergen en un elemento importante: la
violencia institucional. Las Gltimas fases del ciclo %la aceptacién colectiva y la neutralizacion de
quien denuncia¥% son una forma en que se manifiesta el funcionamiento de su estructura y que se
muestra a través de la minimizacion de las experiencias de abuso al considerarlas como reacciones
desmesuradas, asi como de relaciones sentimentales entre estudiantes y docentes al sefialarlas como
relaciones consentidas entre personas adultas o ante su aparente inaccion.

Algunos/as entrevistados/as hablan de la dificultad de pasar por un proceso de denuncia
contra alguien que forma parte de la institucién. Esto se debe a que la lucha colectiva contra un
individuo resulta tan agotadora porque se convierte en una lucha desigual, debido a que no se hace
contra una figura aislada, sino contra todo el sistema que la representa. Por lo tanto, cualquier forma
de agresion que ejerza una autoridad académica, incluso como un mecanismo pedagogico, pasa a ser
una violencia permitida por la propia escuela, pues es un poder que ella misma le confiere.

Una vez que la violencia se ha asimilado en un grupo, el primer mecanismo de silenciamiento
proviene del mismo colectivo. Se busca neutralizar a quien se percibe como una amenaza ante la
supuesta estabilidad del grupo. En la basqueda de apoyo, se revelan algunos de los efectos del
gaslighting, pues la respuesta de algunos/as comparfieros/as se convierte en una proteccion hacia quien
comente el abuso y se niegan a participar en cualquier accién en su contra. A esto hay que agregar
uno de los elementos que entran en estas dindmicas: la inversion de roles. Quienes ponen en duda
esta estabilidad colectiva por medio de denuncias, ocupan el lugar de agresores/as desplazando el
foco hacia quien denuncia.

Las voces de resistencia de estudiantes y egresados/as, que surgen posterior a estas
experiencias se encuentran, normalmente, con las violencias internalizadas en los grupos. En algunos
casos, estas voces, por cuenta propia, deciden continuar con el proceso a través de mecanismos
formales para encontrar un lenguaje en comun que los conecte con el sistema institucional, como la
redaccion de cartas o la busqueda de testigos para evidenciar que, en efecto, existe una violencia en
las aulas.

No obstante, cuando se utilizan estos canales formales de denuncia con las instancias
correspondientes, la gestion del conflicto se puede llegar a convertir en un proceso de revictimizacion,

que incluso parece una estrategia para prevenir este tipo de sucesos: no el de los actos de violencia,
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sino de prevenir futuras denuncias. Estos testimonios sefialan que estas instancias que se encargan de
brindar ayuda funcionan mas como una barrera de contencién.

Este proceso se desarrolla en varias etapas segun los testimonios. La primera es la
estigmatizacion del o la estudiante que denunciay a quien se le percibe como un problema recurrente;
en segundo lugar, es la deslegitimacion el documento que se presenta y del que se cuestiona su
veracidad; tercero, el tramite burocréatico, que busca canalizar la problematica a otro departamento;
y, finalmente, la evidencia del gaslighting, en donde la reaccién emocional del o la denunciante, su
frustracion ante tales procesos, desacredita para estos organismos su testimonio. Es incluso el
momento en donde la institucién interviene de manera mas directa: ya sea en una forma simbolica de
rendir cuentas, por ejemplo, se aplica un castigo administrativo, pero que es temporal, al supuesto
agresor/a sin que esto afecte su estructura.

Por otro lado, hay testimonios que exponen otra cara de esta violencia que se da de manera
privada y la cual se ejerce por medio de agresiones verbales a las y los estudiantes y que se aleja del
recurso pedagogico, pues se convierte en una forma en que la autoridad reafirma su poder ante lo que
percibe una amenaza a su verticalidad. Aqui el abuso se ejerce en privado, aislando a la persona.
Algunos de los casos exponen como figuras de autoridad, al sentir desafiada su autoridad, emplean
estrategias de intimidacion contra las y los estudiantes en donde se les advierte sobre su futuro
profesional y académico. De este modo, la institucion establece los limites y deja claro al estudiante
su posicion de autoridad. Esto se ejemplifica en algunos testimonios que hablan de represalias contra
estudiantes que se manifestaron ante situaciones de abuso.

Todas estas experiencias tienen como consecuencia dos tipos de respuesta en el estudiante:
abandonar definitivamente el ambiente artistico o, por el contrario, buscar alternativas que visibilicen

las violencias en la préctica artistica.

4.2 Hacia la construccion de la escuela ideal: reflexiones sobre el proceso de

entrevistas

A lo largo de estos apartados, se han analizado las diversas formas de violencia presentes en la
préactica pedagdgica partiendo de las experiencias de las y los entrevistadas/os. Al final de cada
entrevista, se plante6 a cada participante la siguiente pregunta: ;cual seria la escuela ideal para
ellos/as?

En las respuestas de las y los participantes, el didlogo se posicioné como un componente
elemental del proceso pedagdgico. La construccion de procesos colectivos solo es posible en tanto se
establezca una comunicacion bidireccional que rompa la barrera de la verticalidad docente-estudiante.

Si bien alguien se podria argumentar que en cada sesion existe un trato directo con el profesorado,
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las y los estudiantes conciben la cercania como la posibilidad de formular interrogantes y ser
escuchados, como lo describe una de las entrevistadas: “[p]ero, justo: esta cosa del dialogo, ¢sabes?,
‘a ver, ustedes qué opinan, qué piensan, qué sienten, ;esto les hace sentido?” (Participante D,
comunicacioén personal, 5 de septiembre de 2024).

El dialogo es concebido por ellos/as como un proceso horizontal, una idea muy similar al
proceso que caracteriza la labor de la Colectiva Magdalenas Puebla, pues para las y los estudiantes el
dialogo es donde “[...] se valida, donde se reconoce la creatividad, la horizontalidad [...]”
(Participante A, comunicacién personal, 13 de septiembre 2024). Sin embargo, en este proceso debe
estar implicito el elemento fundamental de la comunicacion humana: la escucha.

Los procesos escénicos enfatizan que el actor/actriz debe desarrollar una escucha activa y un
estado de total disposicion a lo que acontece a su alrededor, es decir, estar presente con su interlocutor,
pero también con su entorno. Entonces, ¢por qué estas herramientas se olvidan fuera escena? Los
procesos colectivos operan, muchas veces, contrarios a estos principios. Las formas de relacionarse
en el aula se construyen desde una atencién limitada y una escucha selectiva que refuerza la
verticalidad no solo de docente a estudiante sino también entre pares los cuales se oponen a una
pedagogia ciertamente critica.

Segun las y los entrevistados, estas actitudes socializadas se traducen en comportamientos de
indiferencia. Es por eso por lo que la escuela ideal debe incorporar el didlogo y la escucha como
derechos fundamentales de la pedagogia artistica, como enfatiza una de las entrevistadas: “[...] hoy
en dia es como, si necesito que me escuches, te pido que me escuches y que hagas valer también ese
derecho que tengo y que sea algo mutuo”. (Participante D, comunicacion personal, 05 de septiembre
de 2024).

En la busqueda de esa comunidad ideal, las y los entrevistados apuntan a diversas estrategias
para reconstruir los espacios de aprendizaje como lugares seguros, porque “la seguridad [...] es
primero antes que cualquier cosa” (Participante D, comunicacion personal, 05 de septiembre de
2024). Ligada a esta idea, se exigen espacios de respeto, porque en estos procesos académicos les
“[...] tocd ver muchas cosas, escuchar cosas en la carrera que pues muy respetuosas no eran”
(Participante D, comunicacién personal, 05 de septiembre de 2025).

Para esto, las acciones concretas que propusieron son el fortalecimiento de redes
estudiantiles, acentuando el acompafiamiento psicolégico como clave para transitar estos procesos,
como afirma una de las personas entrevistadas: “es importante el acompafiamiento psicoldgico dentro
de estas carreras” (Participante A, comunicacion personal, 13 de septiembre de 2025). Otra estrategia
es la necesidad de implementar talleres sobre los tipos de violencia para qué quienes la ejercen,

puedan reconocer sus propias acciones.
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Y, por ultimo, conjuntando las ideas de cada entrevistado/a, el objetivo colectivo se basa en
construir un entorno en donde la profesidn que se ha elegido por vocacién pueda ser disfrutable. Este
disfrute no implica eliminar el compromiso del aprendizaje, si no que ese compromiso se convierta
en un proceso agradable, pues como concluye una de las voces “[...] todavia la carrera es tan dificil
[...] como para tener que soportar estas violencias de frente” (Participante B, comunicacion personal,
14 de julio de 2024)

Es importante agregar que, las respuestas a estas preguntas han sido variadas, pero mas que
apuntar a una comunidad escolar utopica, o de imaginar escenarios optimistas, sus respuestas
expresaron también anhelos de resarcir el dafio ocasionado y exigiendo a las autoridades académicas
que fomenten y trabajen actitudes tan elementales como el dialogo y la escucha entre todos y todas.
Mas que respuestas, enunciaban posturas a partir de su experiencia académica y que expresaban
estrategias de resiliencia y de supervivencia escolar que les permitieron concluir o permanecer en la
institucién a pesar de las adversidades enfrentadas. Estas respuestas pueden suscitar desde la mirada
externa la pregunta: entonces ¢qué es el dialogo y el respeto segun las y los estudiantes? Una
interrogante que para algunos/as podria tener una respuesta logica porque se cree que se otorga dia a
dia en la préctica educativa, pero que para algunos/as estudiantes es una practica que debe pensarse
y edificarse a través de principios y acuerdos en comun, de un aporte colectivo para que esa escuela

ideal no solo sea posible, sino que también pueda sostenerse en el dia a dia.
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Capitulo 5. El viaje hacia la construccion de la praxis dialogica: el

trabajo con los grupos universitarios

Tras haber confirmado en los apartados previos, desde el marco tedrico hasta el analisis de los
resultados de las encuestas y las entrevistas, las diversas manifestaciones de violencia en la formacion
artistica, asi como el impacto en su bienestar, desarrollo académico y seguridad, este capitulo presenta
el nacleo de la investigacion: la propuesta, implementacion y resultados del proyecto.

El analisis se centra en la metodologia detras de cada taller que detalla las técnicas empleadas
y modificaciones realizadas para la necesidad de cada grupo. El proyecto articula ejercicios del Teatro
de las Personas Oprimidas hasta el esqueleto metodol6gico que se convierte en el eje principal: El
Teatro de las Oprimidas. Las adaptaciones se orientaron a explorar temas como el rol individual de
cada estudiante, las dinamicas del colectivo y desenterrar las violencias internalizadas en su
convivencia escolar.

Posteriormente, se narra el proceso de implementacion en cada una de las instituciones
objetivo: la Universidad de las Artes (UART) y la Universidad Auténoma de Aguascalientes (UAA),
asi como los obstaculos y desafios institucionales que se presentaron para llevar este proyecto a la
realidad.

Finalmente, se expondran los resultados de la intervencion narrando desde una vision
personal los resultados de las técnicas y ejercicios implementados en cada grupo, los desafios en su
aplicacion, asi como las virtudes que se obtuvieron. Se presentaran, ademas, las conclusiones de cada
proceso, evaluando de forma cuantitativa y cualitativa los aprendizajes obtenidos de cada

intervencion.

5.1 Tejiendo la propuesta de intervencion: adaptando la metodologia para los

talleres

El programa de sesiones de cada taller toma como eje la metodologia del Teatro de las Personas
Oprimidas. Durante la estancia profesional que se realiz6 con la Colectiva Laboratorio Magdalenas
Puebla A.C., se observo la implementacion de talleres con esta metodologia en grupos escolares. En
este contexto, ademas de la asistencia a los ejercicios teatrales impulsados por la propia Colectiva, se
brind6 a la maestrante asesoria y orientacion para la realizacion y estructura de esta propuesta.

De este modo, para la elaboracion de ambos talleres, se toman ejercicios y técnicas que

Augusto Boal propone en los libros Juego para actores y no actores (2001), Estética del Oprimido
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(2012) y El arco iris del deseo (2004); asi como los ejercicios que Barbara Santos presenta en su libro
Teatro de las oprimidas (2020), que incluyen técnicas como el teatro imagen y ejercicios de
introspeccion que seran modificados para la temética y trabajo del taller.

La estructura de las sesiones también se inspira en la propuesta metodoldgica de Santos bajo
la hipédtesis que plantea “[e]ntendiendo la historia de otras seria posible entender nuestras propias
historias y a nosotras mismas como protagonistas” (2020, p. 28). De este modo, el trabajo se construye
tomando en cuenta los siguientes ejes en torno a su metodologia: reconocimiento de las opresiones
internalizadas; reconocimiento de los sistemas que refuerzan esas opresiones; impacto de las
opresiones sobre el cuerpo; cuestionamiento de las opresiones; y ejercicios para explorar alternativas
de liberacion.

Estas premisas se toman y se reconfiguran para trabajar bajo las lineas del reconocimiento de
las dinamicas interpersonales subyacentes en el grupo; el reconocimiento del rol que cada estudiante
ocupa en su colectivo y como se refuerza en la dinamica; reflexionar el impacto que tiene el rol en la
vida escolar del y la estudiante; cuestionar los roles y las dindmicas interpersonales del grupo; y, por
altimo, la exploracion de alternativas a los problemas de su comunidad escolar.

Para esto, el trabajo de los ejercicios busca orientar la reflexion hacia las experiencias y
sentires individuales de cada estudiante dentro del contexto escolar, tomando como base la idea de
Boal acerca de la multiplicidad de identidades que una persona asume en relacién con su contexto.
La exploracion de estas identidades se hace a través de variados ejercicios para incentivar la reflexion
acerca de que “[cJuando [el estudiante], personalmente, escribe su nombre en una hoja en blanco, se
redescubre, se reinventa y asocia su nombre al amor, al placer, a la politica. [...] asume su nombre y
se asume como sujeto” (Boal A. , 2012).

Posteriormente, el trabajo busca aproximarse a la problematica colectiva que esta
conformada por esa multiplicidad. De este modo, se busca trabajar el proceso de sim-patia, en donde
la experiencia individual se vuelve colectiva por medio de las analogias que se establecen a partir de
la experiencia de los demas, para esto, al y la estudiante “[...] se le debe inducir a ver lo que las y los
demas observan, a interrogarse sobre aquello sobre lo que los demas se interrogan” (Boal A. , 2004).
Asi, el trabajo desde la mirada colectiva afirma también la propuesta de Santos (2020) de la
enunciacion de si mismo/a dentro de un grupo, pues: “[a]l declararse frente a alguien, se declara frente
a si misma” (p. 123).

Los ejercicios se estructuran bajo los siguientes ejes:

e Autorreconocimiento del estudiante.
e Reconocimiento del rol que ocupa el estudiante en su colectivo.

e Reconocimiento de cada integrante que conforma el colectivo.
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e Reconocimiento de las practicas de violencia que desintegran el colectivo.

A continuacion, se exponen las técnicas y los ejercicios tomados para la propuesta del taller:

Cuadro 17. Propuesta metodolégica para los talleres de intervencién

Ejercicio - Objetivo y ejecucion - Técnicas utilizadas
Propuesta de Objetivo: De Estética del oprimido
ejercicio Evaluar la percepcion que tienen las y los estudiantes sobre el e Declaraciones de
personal'’ 1: rol que desempefian dentro de su grupo, con el fin de identificar ] )
Asimeveoen  su nivel de pertenencia y convivencia. identidad
mi colectivo e  Artes visuales

Ejecucion: (fotograffa)

El ejercicio consta de dos etapas:

Primera etapa. Al y la estudiante se le solicita la realizacion de De Teatro de las Oprimidas
las siguientes consignas: e Declaracién de
1. Undibujo que exprese qué evoca mi nombre cuando es
pronunciado por las y los profesores.
2. Un dibujo que exprese qué evoca cuando es e Galeria de arte
pronunciado por mis compafieros/as.
3. Por medio de una foto instantanea, ¢ quién soy yo en mi
mirada y que los demas no alcanzan a ver?

identidad

Segunda etapa. Una vez finalizado los ejercicios, cada
estudiante expondra a todo el grupo sus tres trabajos.
Posteriormente, se abrird espacio para comentarios para cada

miembro.
Propuesta de Objetivo: De Estética del oprimido
ejercicio Identificar el rol que cada estudiante ocupa dentro de su e Lo que méas me
personal 2: El colectivo para conocer el impacto que tiene en su trabajo inspir6  en  los
rol que habito  colaborativo, académico, individual y emocional. altimos afos
Ejecucion: De Teatro de las Oprimidas
El ejercicio se realiza en dos etapas: e Declaracién de
. .Prlmera etapa. Escribir una carta sin autoria que describa lo i
siguiente:

e El rol que ocupo en mi grupo y de qué manera me
configura en la dindmica grupal.

Segunda etapa. Las cartas se pondran al centro del espacio y
cada uno/a elegira una carta diferente a la suya, que leeréa frente
a todo el grupo. Posteriormente se abrira un espacio para
intercambiar comentarios e identificar las analogias que existen

17 Los ejercicios que tienen personal son aquellos que se modificaron, es decir, en donde se implementé mas de una
técnica para adaptarlas a las necesidades del proyecto.
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Ejercicio

Propuesta de
ejercicio
personal 3:
Cada uno/a
hace falta

Propuesta de
ejercicio 4:
lustrar un
tema con el
cuerpo del otro

Propuesta de
ejercicio 5:
Imagen del
grupo

Objetivo y ejecucion

-

con la experiencia de autor de la carta y las experiencias de las
y los demas.

Objetivo:
Incentivar la reflexion de las y los estudiantes sobre la
importancia del trabajo colaborativo y el valor que cada
integrante aporta a un equipo para promover el respeto,
fortalecer la integracion y prevenir la exclusion en un grupo.

Ejecucion:
Se numeran las y los participantes. Después se inicia el juego
pasando una pelota entre todos. La facilitadora lanza consignas
para ir prescindiendo de los miembros del cuerpo. Cuando el
grupo alcanza un ritmo, se le pide al nimero 1, después al 2 'y
asi sucesivamente, que responda una serie de preguntas. Para
eso, el resto de sus comparieros/as debe encontrar la manera de
hacer llegar la pelota a sus manos. Una vez que tenga la pelota,
cada estudiante respondera lo siguiente:

e Nombre

e Qué me hace sentir parte de mi comunidad escolar

e  Qué nos fragmenta

Objetivo:
Identificar, a través de la técnica del Teatro Imagen, practicas de
violencia normalizadas en los contextos pedagdgicos artisticos
y grupales con el fin de encontrar alternativas de cambio para
fomentar entornos educativos éticos, respetuosos y libres de
violencia.

Ejecucion:
A lasy los estudiantes se les pide reflexionar sobre los mitos que
ocultan violencias en la pedagogia teatral, por ejemplo: “quebrar
emocionalmente al o la estudiante para que interprete mejor”.
Posteriormente, se le pide que esculpa una imagen pensando en
uno de los mitos que ha experimentado o visto. Por dltimo, se
solicita a otro/a estudiante que modifique la escultura desde su
imagen del problema. Esto permite tener varias perspectivas de
la problemaética.

Objetivo:
Incentivar el didlogo colectivo sobre la violencia escolar en
contextos de formacion artistica, utilizando la técnica del Teatro
Imagen, para analizar diferentes perspectivas del problema
dentro del grupo y generar conciencia sobre las dinamicas que
afectan la convivencia.

Ejecucion:

-

Técnicas utilizadas

De Juegos para actores y no
actores

e Dificultad en

relacion con los

cuerdos 'y los

objetos

De Teatro de las Oprimidas
e Medios de
transporte y

secuencia alegoérica

De Juegos para actores y no
actores

e Teatro imagen
“Ilustrar un tema
con el cuerpo del
otro”

De Juegos para actores y no
actores”

e Teatro imagen

“Imagen del grupo”
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Ejercicio

Propuesta de
ejercicio 6:
Multiple
imagen de la
opresion

Propuesta  de
ejercicio 7:
Juego
sociométrico

- Objetivo y ejecucion

Se construye una imagen Gnica sobre algln tema o problema que
proponga el colectivo. Posteriormente se consulta con las y los
miembros si estan de acuerdo con esa imagen. Quienes no lo
estén, pueden salir de la escultura y quienes hayan sido
espectadores, pueden entrar a ella.
Quienes han salido de la escultura, pueden entrar nuevamente
colocandose como desean y no como se les impuso inicialmente,
de este modo, se puede analizar las diferentes perspectivas o
desacuerdos que existen en un grupo.

Objetivo:
Analizar con la técnica del teatro imagen las diferentes
perspectivas individuales de las y los estudiantes sobre c6mo
experimentan la violencia escolar en su entorno artistico para
explorar alternativas de accion para transformar dichas
situaciones y construir alternativas de cambio desde la ética.

Ejecucion:

El estudiante hace una escultura con el cuerpo de sus
compafieros en donde refleje una opresion vivida o que enfrenta
actualmente en su contexto escolar. Después, realiza una
segunda escultura reflejando la imagen ideal donde se haya
liberado de esa opresion. Posteriormente, se hace una
dinamizacién: se pasara de la imagen actual a la imagen ideal
para saber las posibilidades de accion y comprobar la viabilidad
de las estrategias para llegar a esa imagen ideal a la que aspira
el escultor.

Objetivo:
Incentivar, por medio del juego, la confrontacion dialdgica y
colectiva entre estudiantes con el fin de visibilizar y analizar la
violencia naturalizada entre pares, identificar la forma en que se
manifiesta con el fin de generar una corresponsabilidad ética y
fomentar una convivencia consciente desde el respeto.

Ejecucion:

Cada estudiante pensara en dos preguntas que formulara al resto
del grupo sobre algun tema relacionado con la violencia que
haya experimentado. Luego, se elegira una escala de valoracion
(por ejemplo, del 1 al 5, o desde “totalmente en desacuerdo hasta
“totalmente de acuerdo”) para que el resto del grupo responda a
las preguntas. Una vez recolectadas las respuestas, cada
estudiante contard con algunos minutos para explicar la razon
del por qué eligié una determinada opcion en la escala. Esta
parte es clave, pues permite a las y los estudiantes confrontar
conflictos que no se han abordado entre el colectivo, escuchar
los diferentes puntos de vista y perspectivas de cada integrante
del grupo para promover el didlogo horizontal entre ellos/as.

-

Técnicas utilizadas

De Juegos para actores y no
actores

Teatro imagen
“Multiple imagen de
la opresion”

Basado en la
propuesta
sociométrica de

Jacob Levy Moreno
cuyo enfoque
metodoldgico
permite observar, a

través de ciertas
técnicas, la
estructura  interna
del  grupo, sus
vinculos

interpersonales y las
relaciones afectivas,
asi como el rol que
cada integrante
ocupa en su
colectivo (Moreno,
1953).
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Ejercicio - Objetivo y ejecucion - Técnicas utilizadas

Propuesta de Objetivo: De Arco iris del deseo

ejercicio Incen_tlvar .Ia reflexion .colectlva sobre el gstadc? actual del grupp e Metodologia del

personal 8: para imaginar en conjunto una comunidad ideal y construir o

Nuestra alternativas de accion para transitar de la realidad presente hacia ejereicio La

comunidad una comunidad escolar solidaria, horizontal y dial6gica. imagen de

ideal ] ] transicion”
Ejecucion:

Tres pliegos de papel Kraft. En cada pliego cada estudiante
responderd a las siguientes preguntas:
e CoOmo siento mi comunidad escolar/colectivo en este
momento
e (Cudl es mi comunidad escolar ideal?
e ;CoOmo llegamos a esa comunidad ideal?

Fuente: Elaboracién propia.

5.2 El proceso de los talleres de intervencion

Tras analizar las dindmicas de violencia en la escuela que se abordaron en el marco teérico, hasta la
experiencia relatada de las voces de las y los estudiantes sobre su proceso en los espacios de
formacion actoral, este capitulo se centra en el punto vital en la investigacion: su praxis. En este
apartado se narra el proceso de la implementacion y los resultados obtenidos de cada uno de los
talleres propuestos para las instituciones objetivo. Se plantean, igualmente, algunas reflexiones sobre
el proceso de la ejecucion en el contexto real de cada universidad, esto es: la brecha entre la propuesta
y la realizacion.

Este capitulo se adentra en el andlisis del proceso del proyecto de intervencion desde su
gestion y reelaboracion hasta su aplicacion y resultados. El analisis se aborda desde dos escenarios.
Primeramente, desde la aplicacion del primer taller intraescolar el cual examina el contexto de una
institucion receptiva al proyecto; por otra parte, se analiza el proceso del taller en la segunda
institucion; desde las dificultades que se presentaron en su realizacion hasta el desinterés ante la
propuesta.

Finalmente, el contraste de ambas experiencias conduce a la tesis central del proyecto de
investigacion: para abordar una problematica tan compleja como las violencias, una intervencién no
resulta suficiente; se subraya, de este modo, la necesidad de un seguimiento constante y un

compromiso institucional para confrontar y renovar permanentemente las practicas de cuidado.
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5.2.1 La gestién y el proceso de la intervencion en la Universidad de las Artes

La transicién de la propuesta teérica a un modelo practico de los talleres se desarroll6 en dos fases:
en primera, el intento de un taller extraescolar que busc6 convocar a estudiantes en un lugar externo
a la institucion para que fuera un terreno de trabajo neutral.

Para esto, se realizd el contacto con algunos grupos de las instituciones receptoras y
directamente con algunos/as estudiantes para invitarlos/as a participar. Para su difusion, se realizo el
cartel digital que se compartié a través de redes sociales para lograr un mayor alcance del proyecto.

Para su ejecucion, el taller se planed de la siguiente manera:

e Cuatro sesiones de trabajo realizadas en la Gltima semana de noviembre de 2024
e 2 horas de trabajo por sesion

e Lugar de trabajo: Estudio 220

Sin embargo, esta propuesta se enfrentd a una barrera: una baja respuesta de asistencia debido
a la difusion tardia del taller, pero, sobre todo, a la eleccion de fechas que no resulté favorable, pues
la asistencia se vio mermada debido a la sobrecarga académica de las y los estudiantes que coincidié
con las semanas de ensayos, examenes finales y montajes artisticos de cierre de semestre.

Como resultado de este primer intento fallido, la estrategia se reorientd en gestionar la
implementacion de un segundo taller dentro del horario escolar y de las instalaciones de las
instituciones objetivo. Era necesario que para que se diera el taller, este debia contar con el respaldo
de la propia institucién a la que se dirigia.

El segundo taller que se gestiono fue en la carrera de Teatro de la Universidad de las Artes.
A inicios del mes de noviembre de 2024 se contact6 a la coordinadora de Teatro para presentar el
proyecto y exponer la intencion de trabajar con uno de los grupos de la licenciatura. La respuesta fue
positiva. A finales de ese mismo mes se dio luz verde para trabajar con uno de los grupos iniciando
el ciclo escolar. 8

En la segunda semana de enero del 2025, se tuvo una reunion con la coordinadora de Teatro
para exponer el proyecto de maestria, su objetivo, conocer las posibilidades de la institucion para
realizar el nimero de sesiones planeadas y las condiciones en las que se realizaria. Para que el taller
pudiera darse dentro del horario escolar, se asignaron horas de algunas asignaturas. Se llegé a un
acuerdo en comun para trabajar el nimero de sesiones requeridas y sujetas a la disposicion del horario

escolar de las y los estudiantes. Las sesiones se modificaron a las necesidades y requerimientos de la

'8 En las etapas iniciales del proyecto de investigacion (finales de octubre de 2023) se tuvo un acercamiento previo con
la coordinadora para explicar el objetivo del proyecto, el impacto esperado y conocer la viabilidad de su aplicacion como
intervencion en la institucion. Este segundo contacto fue para mostrar el producto final que se habia gestado a lo largo del
proceso de maestria y exponer la intencién de aplicarlo en la institucion.
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institucion y se envié un programa general a la coordinadora, abordando los ejes centrales del trabajo

que se realizaria en el taller.

5.2.1.1 Bitacéra de la intervencion: Analisis del proceso del primer taller
El taller se implementd con un grupo de ocho integrantes del sexto semestre de la licenciatura durante
las dos primeras semanas del ciclo escolar 2025-2. La intervencion se estructurd en cuatro sesiones
de trabajo, dos sesiones distribuidas en la primera semana de clases (finales de enero) y otras dos en
la segunda semana (principios de febrero).

A pesar de que el taller se disefi6 para realizar el trabajo a través de bloques de actividades
por sesion, la implementacion en horario escolar manifestd sus propias dificultades, dado que este
factor influyé de manera notable en la disposicién y la receptividad emocional de las y los estudiantes
en cada sesidn. A esta variable se sumo la densidad de la tematica pues al estar inserta en el contexto
institucional, un espacio no neutral, dificulté la profundizacion de algunos temas y ejercicios que
requerian mayor tiempo para construir confianza, lograr mayor grado de vulnerabilidad y llegar al
tema central de la investigacion: la identificacién de las violencias.

Una vez consideradas las condiciones estructurales de fondo, se procedi6 a la implementacion
de las cuatro sesiones. El siguiente apartado detalla y documenta el proceso de cada una de las
sesiones, desde las actividades realizadas, las reflexiones y hallazgos durante la intervencién, hasta
los desafios encontrados en la practica que demandaron una reelaboracion y adaptaciéon a las
condiciones escolares, la dinamica del grupo y las limitaciones desde el rol de la facilitacion del taller.

Primera sesion

Para la primera sesion del taller se asign6 un espacio amplio en un area del edificio de Teatro de la
Universidad de las Artes. El trabajo se realiz con ocho integrantes del grupo de sexto semestre. El
objetivo principal de esta sesion era presentar el proyecto a las y los estudiantes y realizar un
diagndstico inicial para comprender la dindmica relacional y de convivencia entre las y los
integrantes. Para esto, los ejercicios se orientaron en incentivar una participacion dialdgica colectiva
para escuchar de voz de cada estudiante, su experiencia e impresiéon del funcionamiento de la
dindmica grupal. Para establecer este marco de trabajo, se escribieron acuerdos colectivos que
guiarian el trabajo del taller bajo un ambiente de respeto.

El hallazgo durante el didlogo con el grupo y en la implementacion del establecimiento de
los acuerdos revel6 un aspecto clave: el didlogo colectivo mostrd que el grupo era consciente de sus
conflictos internos al informar la falta de comunicacion; las actitudes y tratos perjudiciales entre
ellos/as que afectaban su trabajo; y al sefialar la poca disposicion de algunos/as integrantes al trabajo

colectivo. Esta singularidad confronté la premisa principal de la investigacion: el proyecto que
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buscaba incentivar el didlogo para identificar las violencias se encontrd ante integrantes que no
mostraban dificultades para hablar y sefialar de manera directa los conflictos y a las y los integrantes
que afectaban las dindmicas del colectivo. La enunciacion no era su problema. Esta situacion condujo
a un replanteamiento metodol6gico: era necesario desplazar la pregunta de, ;cémo generar dialogo?
para planetar una mas pertinente: ¢qué necesita este grupo de este proyecto?

Asi, se continud con el plan establecido de trabajo que era guiado ahora por esta nueva
interrogante. Se aplico la primera técnica de trabajo Cada uno/a hace falta que funcioné para
dinamizar al grupo y generar la confianza necesaria para introducirlos al trabajo posterior de
reflexion. Dentro de un marco ludico, las preguntas insertadas en el ejercicio, hombre del y la
estudiante, qué me hace sentir parte de mi comunidad y qué nos fragmenta, permitieron que cada
estudiante identificara las problematicas tanto individuales como colectivas.

Es importante sefialar que la eleccion de este marco de trabajo fue una decision metodolégica
premeditada. Tomando en cuenta el grado de consciencia del grupo sobre la fractura del colectivo, se
busco generar el didlogo dentro de la convencidn del juego para evitar generar un conflicto mayor.
Esto funcion6é como elemento mediador para que el dialogo emergiera de manera segura cifiéndose a
las indicaciones de la actividad y evitando que se desbordara.

Posteriormente, se implementd la segunda técnica El rol que habito donde las y los
participantes escribieron cartas andnimas con las siguientes consignas: qué rol ocupan en su grupo y
de qué manera los configura en su dindmica grupal. Esta actividad busc6 comprender la percepcion
de cada estudiante respecto a la integracion con su colectivo y arrojo resultados importantes. El
analisis de estas cartas mostro aspectos tan complejos como la percepcion del y la estudiante sobre
su posicion en el grupo, la utilidad de su rol, los conflictos emocionales asociados, el impacto
académico y los problemas en la convivencia. Dado que en esta sesion se contd con poco tiempo para
realizar las dinamicas, no se desarrolld el ejercicio en su totalidad, pues estaba contemplado la lectura
de cada carta para intercambiar sentires en torno a estas experiencias. Debido a estas limitaciones, los
trabajos que se realizaron con la aplicacion de la siguiente técnica Asi me veo en mi colectivo, se

pospuso para la siguiente sesion.

Segunda sesion
Para el segundo dia del taller no se inicié con dinamica introductoria, Unicamente con un breve
intercambio de comentarios para sondear la disposicion y energia del grupo para la actividad. Se
repartieron los trabajos para continuar con el ejercicio pendiente de la sesion pasada “Asi me veo en

mi colectivo”.
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Un dato crucial es que la propuesta de este ejercicio surgié del andlisis de los resultados de
los cuestionarios que se aplicaron en una de las instituciones. En las respuestas se advirtio la
existencia de una polaridad de percepciones sobre el estado general del grupo. Algunos/as estudiantes
no percibian ninguin problema de convivencia en el colectivo, en tanto otros/as sefialaban un conflicto
latente que los impactaba emocional y académicamente en su proceso. Esta situacion condujo a la
busqueda de un ejercicio que permitiera el reconocimiento de cada integrante del colectivo.

El objetivo, por tanto, fue propiciar un espacio seguro para que la experiencia individual y
las problematicas de cada estudiante fuera escuchada por el colectivo, sin levantar barreras
defensivas, para atender las necesidades tanto individuales como colectivas y, asi, comenzar a
reconstruir el tejido social de su comunidad estudiantil.

Cada estudiante expuso su trabajo que respondi6 a las siguientes consignas por medio de
diferentes propuestas de lenguaje: por medio de una carta sin autoria, mi rol en el grupo y como me
configura la dindmica; por medio de dos dibujos, como creo que me ven las y los profesores y mis
compafieros/as; La actividad se realiz6 en un salén pequefio con las y los ocho integrantes del grupo
que propicié un ambiente de mayor intimidad. Al final de la exposicién, se dio espacio para que
intercambiaran comentarios sobre lo presentado por sus compafieros/as.

Este ejercicio resulté bastante denso emocionalmente y resulté importante en términos de
diagnostico de grupo. En cada uno de los trabajos se observo, muy similar al ejercicio de las cartas,
la percepcion del y la estudiante respecto a su posicion en el grupo. Por medio de los dibujos, las y
los estudiantes lograron verbalizar su inconformidad con su rol, la sensacion de exclusién, los
conflictos con sus docentes y las dificultades de adaptacion al trabajo colectivo. Por su parte, a través
de las fotos manifestaron el dolor de los juicios hacia ellos/as tanto de compafieros/as como de
docentes y para otros/as se convirti6 en una afirmacion de su individualidad como forma de
resistencia para definirse mas alla del cimulo de opiniones ajenas.

Sin embargo, uno de los descubrimientos esenciales en la dinamica fue que los comentarios
expresados por las y los estudiantes mostraban, en su mayoria, desconocimiento ante la situacién que
atravesaba su compafiero/a y ante la percepcion que tenia de si mismo/a. Las y los estudiantes
expresaron frases como “no sabia que te sentias asi”, “no sabia que tenias este problema”, “no te
percibimos de la manera negativa como ta crees”. Esto movi6 a algunos/as de integrantes a tomar un
rol activo: compartir una honesta opinién sobre su compafiero/a para corregir la percepcion errénea
que se atribuia y ofrecer apoyo con comentarios como “queremos que vuelvas al grupo”, “no estaba
enterada que tenias conflicto con este profesor, dime para hacer algo”. De este modo, el didlogo se
generd desde un nuevo lugar: como una manera de reparar y tejer sus lazos grupales por medio de la

solidaridad.
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Para cerrar la sesion, se abrié una ronda de comentarios para sondear el estado animico del
grupo Yy facilitar un cierre propio para que las y los estudiantes pudieran procesar la experiencia.
Fueron pocas las palabras que indicaron del impacto del ejercicio y la necesidad del espacio y tiempo

para asimilar de manera individual y colectiva la experiencia de un ejercicio denso emocionalmente.

Tercera sesion
La tercera sesién comenzo con una serie de desafios que afectaron y condicionaron, desde un inicio,
el desarrollo planeado. Algunos de estos obstaculos consistieron en el conflicto de horario con otra
asignatura, pues el profesor se encontraba impartiendo clase, la hora de tutoria, y se le tuvo que
informar que su horario seria utilizado para el taller. A esto se sumo el ausentismo en el grupo, ya
que se observo que no estaban presentes la mayoria de las y los estudiantes, y reunir al grupo provoco
una pérdida de tiempo significativa. Uno de los estudiantes coment6 que en esa materia se presentan
varias ausencias dado que es considerada mas como hora libre que como clase de trabajo. Esto es
esencial mencionarlo, pues evidencia el peso y funcién que se le asigna a ese espacio. Se ha constatado
la necesidad de dar seguimiento al estado animico del grupo para identificar tempranamente los
conflictos internos, por lo que la percepcion de la tutoria como una hora irrelevante para algunos/as
plantea una pregunta fundamental: ;Cudl es el verdadero objetivo de las tutorias en una carrera tan
demandante como teatro y por qué se presenta esta falla en convertirse en un espacio de cuidado
efectivo?

Para el trabajo en el taller se observé una baja energia del grupo que se debia al trabajo previo
en otras asignaturas y que también estaba condicionado por una materia corporal que seguia después
de la sesion y que los predispuso para el trabajo evitando invertir mayor energia de la que disponian.
Debido a esto, se decidio implementar un juego para levantar el &nimo y mejorar la disposicion del
grupo. Pero debido a la poca disposicion del grupo para el juego, el ejercicio fracasé y la energia no
tardd en desvanecerse.

A pesar de estas circunstancias, se implementd favorablemente el ejercicio sociométrico, una
de las actividades principales para esta sesién para introducir el tema de las violencias en los espacios
académicos. Para su realizacidn, se eligié una escala de valoracion que fue la siguiente: 1 totalmente
en desacuerdo, 2 en desacuerdo, 3 indiferente, 4 de acuerdo y 5 totalmente de acuerdo.
Posteriormente, se formularon dos preguntas para ejemplificar el ejercicio. Cada estudiante se
posiciond en uno de los nimeros y justificé su eleccion.

Estas son las preguntas que se les plantearon:
1. ¢Me siento integrado/a a mi propio grupo?

2. ¢He pensado en abandonar la carrera?
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Inicialmente las y los estudiantes decidieron utilizar la misma escala de valoracion para explorar
algunos temas como la percepcion que el grupo tenia del y la estudiante, por ejemplo, conocer si sus
comparfieros/as lo consideraban agresivo; averiguar si alguien enfrentaba algun problema de
integracién con su grupo o medir su nivel de aceptacion en el colectivo. Sin embargo, posteriormente
este ejercicio detond una dindmica interesante, pues lo que seria un juego se convirtio en un espacio
de confrontacién directa entre las y los integrantes. Para esto, se apropiaron de la estructura del
ejercicio y lo utilizaron para plantear sus propias interrogantes y confrontar temas pendientes entre el
colectivo. Las réplicas obtenidas, mayormente, se dieron en un tono de confrontacién y afirmaron
una conflictividad subyacente.

El dialogo se orientd en recriminar a comparieros/as sobre sus actitudes agresivas hacia las y
los demas, como el constante demérito hacia el trabajo de otros/as; comportamientos que exponian
desinterés por el proceso grupal y la incapacidad de algunos/as para colaborar en conjunto. Esta
situacién condujo a replantear nuevamente una pregunta metodoldgica: ¢es el didlogo también
confrontacion? Ante este panorama, la propia estructura del ejercicio evitod que se desbordara hacia
un mayor conflicto, pues, aunque estuvo acompafiado de confrontacién, los limites del ejercicio
posibilitaron que ellos/as mismos/as gestionaran el problema.

Para finalizar la sesion, se dividi6 al grupo para realizar el ultimo blogue de ejercicios. Con
estas dinamicas se buscé generar el didlogo desde otro canal incentivando el lenguaje metaférico,
pues las imagenes debian ser construidas con el cuerpo de las y los demas. Para esto, ambos grupos
trabajarian con la técnica del teatro imagen: un grupo utilizaria la técnica llustrar un tema con el
cuerpo del otro y la otra mitad, Multiple imagen de la opresion. Se explicé a las y los estudiantes el
objetivo de cada técnica y se indicd que cada uno realizaria una imagen sobre alguna situacién de
opresidn por la cual estuvieran atravesando en su contexto escolar.

Sin embargo, en esta fase se encontraron dificultades en la implementacién. El limite de
tiempo y la ausencia de una de las integrantes resulté un obstaculo para explorar y desarrollar las
técnicas, pues se necesita tiempo para el analisis de la imagen y mas integrantes para realizar sus
dinamizaciones. A esto se suma el trabajo por levantar la energia del grupo durante toda la sesion, y,
principalmente, la dificultad de las y los estudiantes por traducir el concepto de “opresion” a sus
vivencias en el contexto escolar. Esto oblig6 a interrumpir el ejercicio y cerrar con una sesion de
dialogo.

La sesion, retadora en si misma, arrojd reflexiones importantes. Primeramente, se observé
una gran necesidad de generar espacios de participacion horizontal que brinden la oportunidad a cada
estudiante de intervenir dentro de su propio colectivo. Ademas, es critica la mediacion constante por

parte de la facilitadora pues si no se controla la dinamica, puede escalar y provocar fricciones debido
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a la forma en que algunos/as estudiantes intervienen, lo cual puede rayar en el reclamo. La sesion
cerrd aclarando a cada uno de las y los estudiantes que ninguna de las técnicas tuvo por objetivo
provocar mas conflictos, sino ponerlos sobre la mesa y buscar alternativas colectivas y formas de
participacion que garanticen la inclusién de cada integrante en las decisiones grupales para mantener

el equilibrio entre ellos/as.

Cuarta sesion
La ultima sesién del taller fue un cierre fundamental, pues el dialogo transité de la confrontacion,
experiencia de la sesion pasada, a un didlogo centrado en un proceso de reflexion constructiva. Se
trabajo con la técnica Nuestra comunidad ideal, que consistid en la elaboracion de un pequefio mural
aplicando la metodologia del Teatro imagen (imagen real, imagen ideal y la imagen de transicion para
llegar a ese ideal) para que las y los estudiantes pudieran visualizar su comunidad escolar presente,
las posibles vias de accion para transformarla y el reconocimiento de su agencia en esa comunidad.

En el piso, se extendié un pliego grande de papel Kraft que se dividi6 en tres secciones a las
cudles se asignaron tres preguntas que los alumnos/as debian responder de forma libre y de manera
colectiva e individual por medio de dibujos y frases.

Estas fueron las preguntas asignadas:

e CAmo siento mi comunidad escolar/colectivo en este momento.

e ;Cual es mi comunidad escolar ideal?

e ;CoOmo llegamos a esa comunidad ideal?

Uno de los primeros hallazgos de esta sesion fue el ambiente que se gener6 en el grupo. A
diferencia de la sesion pasada, donde el encuentro resulté convulso, en esta ocasion, la elaboracion
del mural generé el didlogo desde otra canal, desde la receptividad. El lenguaje visual de la actividad
permitié una interaccion de integracion en la dinamica de trabajo generando una atmdsfera de
comparfierismo. A pesar del cansancio de las y los estudiantes, la disposicion al ejercicio estuvo
presente y dio lugar a la Gltima parte del ejercicio.

Se hizo una modificacion a la actividad agregando dos consignas mas y que tuvo un resultado
esencial. Se elaboraron dos cartas dirigidas a coordinacién. Para esto, se solicit6 a las y los estudiantes
que pensaran y escribieran una carta sobre el apoyo que necesitarian por parte de la institucion para
llegar a construir su comunidad ideal y otra con los acuerdos que el grupo estaba dispuesto a asumir.
El resultado fue trascendental: se gener6 un debate colectivo, una negociacion interna para escribir
cada una de las cartas. Para los acuerdos, cada propuesta se discutio y evalu6 su viabilidad por todo
el grupo descartando aquellos que no contaran con una aprobacion unanime, es decir, con los cuales

no se podia asumir un compromiso total.
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Posteriormente se les propuso la idea de entregar las cartas a coordinacién como una muestra
del ejercicio. Esto generd otro debate interno: el grupo identificé un desequilibrio en las demandas,
habia mas solicitudes que acuerdos de compromiso como grupo. Esto los llevo a reevaluar cada una
de las cartas, incluso se modificé el lenguaje con el que se dirigian a coordinacion. Entrd a debate
colectivo la decisién de entregarlas, especialmente de los riesgos, pues debia ser una decision
unanime. Después de analizarlo, el grupo decidio entregarlas. De esta forma, se cerro la tltima sesion
gue mostré un crecimiento fundamental del grupo al pasar del reclamo entre ellos/as al didlogo y la
propuesta, de la fragmentacién a la negociacion colectiva, y lo mas importante, del descubrimiento
de su agencia politica dentro de su comunidad escolar.

Como cierre, se agradecio al grupo por la disposicion a cada una de las actividades y por abrir

su proceso individual y colectivo al proyecto.

5.2.1.2 Reflexiones finales sobre la praxis en la UART
Uno de los principales aprendizajes de la intervencién es la brecha entre la teoria y la practica.
Comprender un ejercicio desde la teoria y planificar el tiempo para desarrollarla es algo
completamente distinto a aplicar esa técnica y descubrir el tiempo real que se necesita para
desarrollarla. Ese fue uno de principales retos presentados y que se puede atribuir a la inexperiencia
inicial en la facilitacion.

Para realizar el taller, habia que considerar una serie de factores que inicialmente se pasaron
por alto: primeramente, la insercion del taller en horario escolar condicionaba el trabajo de las
sesiones. Las y los estudiantes llegaban, en algunas clases, completamente exhaustos debido a sus
actividades escolares que contrastaba con las expectativas y energia de la facilitadora. De modo que,
algunas de las actividades contempladas no pudieron concretarse o no lograron el objetivo deseado.

En segundo, era necesario contemplar que el trabajo en el taller también estaba condicionado
por el hecho de que era una actividad obligatoria por la institucion y no una actividad donde las y los
estudiantes asistieran por interés propio. Sin embargo, desde la facilitacion, esto siempre se considerd
€OMO una ganancia, pues inicialmente este proyecto se penso por la maestrante como una intervencion
escolar para poder dar seguimiento al progreso de un grupo, y ahora, se ofrecia esa oportunidad de
trabajar con las condiciones deseadas. El desafio fue la conciliacion de las expectativas del proyecto
con la realidad del contexto en el que se aplico, pues esas condiciones propicias para el proyecto
tenian un costo detrés: la disposicion de las y los estudiantes.

Pero, esto sumo una reflexion esencial: la adaptabilidad en el proceso. La imposicion de un
trabajo con un grupo constantemente exhausto, como sucedié en el taller, podria considerarse,

incluso, como una forma de violencia si se niega el factor contextual del colectivo con quien se
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trabaja. Como facilitadora, se hizo presente que hay que crear y tener disponible un repertorio de
ejercicios que logren guiar al grupo hacia el mismo objetivo, pero desde diferentes caminos. Ademas,
el didlogo debe de establecerse no desde las palabras, sino desde la comprension de la propia energia
y proceso del colectivo.

En tercer lugar, es importante poner otro elemento de reflexion sobre la propia practica: como
las herramientas o técnicas se puede convertir, de manera inconsciente, en mecanismos que refuerzan
las dinamicas de opresion que silencian a los mismos grupos. Durante la facilitacion se percibid, como
el trabajo con una técnica disefiada para unificar, debido a la aplicacion inexperta, se convertia de
manera inconsciente en una dinamica que reforzaba la division del grupo. Esto condujo a replantear
nuevamente la forma de aplicacion de estas técnicas para generar participacién horizontal. Se
comprendi6 que la verdadera importancia no radica en la aplicacion literal de las técnicas, como se
criticaba en el marco conceptual, sino en responder a la necesidad pedagégica del momento. La
obsesidn por esquivar los errores en la practica pasaba por alto el elemento fundamental: como la
técnica no es el fin en si, sino el puente para construir la comunidad.

En cuarto lugar, es importante sumar el reconocimiento del propio rol que se juega desde un
inicio en este proceso: un extrafio que viene a insertarse temporalmente en dindmicas tan complejas
y a quien se le confiaran los secretos del grupo. Esto exige una gran responsabilidad ética. Esto trae
a reflexion uno de los comentarios expresados por una integrante de la Colectiva Magdalenas Puebla,
al mencionar que la imparticion de talleres se vuelve, en cierto modo, procesos de luto. Al ser
intervenciones breves en donde no se acompafia continuamente a un colectivo, se vuelve importante
proveer herramientas que ellos/as puedan multiplicar en sus vidas diarias.

Ademaés, es esencial que, como facilitadora, se reconozca el propio proceso para estar
dispuesta a compartirlo con las y los participantes. Hay que estar lista para entablar el didlogo también
desde los procesos, reconocer el estado actual como facilitador/a, y reconocer, por igual que con las
pocas 0 muchas herramientas que se tiene en ese momento, se puede brindar el acompafiamiento al
grupo, desde su ritmo y logrando los objetivos de la sesion desde una manera respetuosa.

Finalmente, en un analisis retrospectivo desde la facilitacion, se reconoce, desde la propia
ingenuidad, que se aspiraba a un logro profundo en un proyecto tan breve. Sin embargo, el valor
fundamental de esta intervencion residié en reconocer que, la presencia del proyecto, a pesar de su
brevedad, garantiz6 un espacio donde cada estudiante aportd de manera significativa desde su propia
posicion: fue en términos precisos para algunos: un ensayo de la realidad para intervenir ellos/as
mismos/as su propio colectivo.

La conclusidn principal es que la facilitacion de este taller no es suficiente para resolver las

dinamicas o complejidades del grupo. Apenas se logré llegar a la superficie de la problematica. Llegar
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a las violencias internalizadas requiere de un proceso mas largo para abordar cada fase de la
problematica. Es importante una reevaluacion constante de las précticas del cuidado por medio de
espacios que facilite la propia institucion para poder dar seguimiento al estado animico de un grupo.
Es indispensable para esto, emplear las técnicas adecuadas que no se queden Unicamente en
preguntarle al estudiante como estd, sino que, por medio de varios lenguajes se pueda conocer y

atender el estado real del estudiantado.

5.2.1.3 Anélisis de la evaluacion del taller desde la perspectiva estudiantil
Al finalizar la intervencion en la Universidad de las Artes, se aplico un cuestionario de evaluacion
para las y los siete estudiantes participantes. Este instrumento de evaluacion fue disefiado para
sondear dos principales areas. La primera, se enfoco en la percepcion que tiene el grupo sobre su
propia integracion. La segunda evalué la utilidad del taller como herramienta para gestionar la
problematica de la violencia en su colectivo y el impacto que tuvo tanto en su bienestar como en su
trabajo académico.

El cuestionario se estructur6 con nueve preguntas que se complementd una seccion de
informacién general de las y los participantes y una valoracion cualitativa de la labor de la
facilitadora.

Las personas participantes fueron 5 mujeres, 1 hombre 1y una persona que se reconoce como

‘género fluido’.

Figura 18. Porcentaje del género de los participantes en el taller

Otro_fluido Hombre
14% 14%
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Fuente: Elaboracion propia.

En la siguiente grafica que expone la valoracién de los ambientes de convivencia, de trabajo
colectivo y de la integracién grupa, confirma los hallazgos cuantitativos y cualitativos recabados en
las entrevistas y los cuestionarios. El dato central es que 86% de las y los estudiantes reconoce que

los conflictos interpersonales en escena tienen una gran influencia en su trabajo en escena.

Figura 19. Porcentaje de la afectacién percibida por el grupo de los conflictos
interpersonales en el trabajo en escena

Algunas veces
14%

Muchas veces
86%

Fuente: Elaboracion propia.

Lo que esta cifra expone es que los dificultad en los ambientes escolares, manifestado en
conflictos no resueltos entre estudiantes, se muestra como una condicion persistente que impacta de
manera directa la practica artistica. De este modo, la energia que deberia centrarse en su desarrollo
profesional se desvia en propiciar un clima escolar que muchas veces se vuelve hostil.

Ahora, el siguiente gréafico considera cinco posibles areas de afectacion de los conflictos
interpersonales a los grupos, en una pregunta con posibilidad de multirrespuesta, la distribucion fue

la siguiente:
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Figura 20. Porcentaje de los aspectos percibidos por el grupo en los que inciden sus
conflictos interpersonales

Académico
33%

Productos del
trabajo grupal
47%

Emocional
Integridad fisica 13%
7%

Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados de esta pregunta sobre qué areas afectan los conflictos interpersonales refleja
que el 80% de las repercusiones recae en el quehacer académico; esto se divide con un 33% en ambito
“Académico” y un 47% en los “Productos del trabajo grupal”. Nuevamente se constata que hay una
influencia directa del ambiente escolar, la calidad de las relaciones interpersonales entre estudiantes,
que impacta el proceso de aprendizaje. A esto se suma la influencia en su bienestar, pues un 13%
manifestd un impacto en el plano “Emocional” y un 7% en su “Integridad fisica”. Esto es importante
ponerlo a discusion dado que se infiere que los conflictos no resueltos entre estudiantes escalan hasta
el punto de manifestarse en agresiones fisicas.

Hay que agregar que, en los resultados del cuestionario, el 100% de las y los integrantes del
grupo manifesto la necesidad de una intervencion externa que los apoye en la atencién y resolucion
de la problemética manifestada en el grupo.

Al evaluar la utilidad del taller, se muestra una respuesta que fue favorable y una percepcion

positiva de la intervencion por parte de las y los estudiantes participantes.
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Figura 21. Porcentaje de la valoracion del grupo a la utilidad del taller

9
VALORACION

Fuente: Elaboracion propia.

La mayoria de las valoraciones se concentran en el rango mas alto de la escala. Se presenta
un Unico puntaje minimo de 7 por uno de las y los participantes. No obstante, cuatro de los siete
estudiantes, representando el (57%), evaluaron la intervencion con la maxima calificacion de 10.

Dos de los participantes evaluaron su pertinencia con una calificacion de 9 que, finalmente
refleja que el 86% del grupo percibio el taller como una intervencion de gran utilidad. Con esto se
constata la pertinencia de la metodologia que se aplicé y demuestra que este instrumento resultd
importante para abordar las problematicas del colectivo. Ademas, funcion6 como un eficaz
diagndstico del grupo que evidencia la necesidad de generar espacios de dialogo y cuidado dentro de
la formacion artistica.

En tanto al desempefio de la facilitadora, la escala fue la siguiente:
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Figura 22. Calificacion al desempefio de la facilitadora

CALIFICACION

Fuente: Elaboracion propia.

Las y los siete estudiantes evaluaron el desempefio con una puntacion entre 9 y 10. Este dato
sefiala que el 86% del grupo otorgd la calificacion de 10. Sin embargo, es importante incluir en este
analisis las evaluaciones cualitativas referentes a la labor de la facilitadora. Algunas de las sugerencias
de las y los estudiantes se pueden clasificar en dos areas. La primera que se enfoca en la parte técnica,
en donde se sefial6 la necesidad de que se desarrollara, en mayor profundidad, la base teérica de los
ejercicios, ademas de ser mas concreta en las explicaciones y gestionar de mejor manera la dispersion
del grupo. Esto se puede atribuir, desde la autocritica, a la inexperiencia en la facilitacion y a un fallo
desde la planificacion que fue entre las expectativas del trabajo en la sesion y el tiempo real con el
gue se contaba en cada sesion.

La segunda rea que se sefiald se centra en el manejo de la propia facilitadora. Aqui las criticas
se enfocaron en que la facilitadora trabaje su propia confianza en lo que ejecuta para que comunique
maés claro cada objetivo y actividad; y lo segundo es que se dedique mas tiempo al trabajo de las
sesiones. Esta Ultima critica es importante porque confirma que estas intervenciones requieren de
procesos sostenidos y de un compromiso a largo plazo.

Por ultimo, se resaltan las respuestas obtenidas en el cuestionario y que se agrupan en dos
categorias: las reflexiones que la experiencia tuvo en las y los participantes, y las herramientas

practicas que consideran haber adquirido en el taller:
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Cuadro 18. Reflexiones y herramientas adquiridas segun la opinién de los participantes
del taller

Reflexiones del taller

“Creo que hace una gran suma en cuanto
a la reflexion. Es para traer lo evidente a
lo real (tangible). Aprender a cambiar

Herramientas adquiridas

“Hablar. Recordarnos nuestros acuerdos”
“Hablar o expresar necesidades”

“Comunicacion efectiva a través del arte”

dinamicas no sanas e “Confiar, comunicar, respetar, dialogar”
e “La solucion a cualquier diferencia es e “E] habla frontal”

hablarla” e “En que hablar es bueno, aunque las cosas

e “Creo que hace mucho tiempo que no no cambien, creo que es un avance, ya hay

teniamos un espacio para hablar asi” algo presente”.
* “En que tengo que comunicar necesidades o “Comunicar las cosas sin miedo, de frente
y dialogar” y de forma pacifica y conscientes”
e “Creo que el saber que hay un eslabon
suelto que hay que resolver. Un engrane
no funciona y no sé si se logre fusionar
tarde o temprano”
e  “Que es complicado reconfigurar después
de vivir y hacer ya tantas cosas con un
grupo. Y que muchas veces hay que ser
realistas en el compromiso y dindmicas”
e “Creo y siento que gracias al taller ahora
tenemos un poco mas de consciencia en

las necesidades y opiniones de nosotros”

Fuente: Elaboracion propia.

Asi, se puede analizar que, desde el plano reflexivo, los resultados primordiales se centran en
que la intervencion les permitié reconocer de manera mas concreta los conflictos subyacentes en el
grupo, como se muestra en uno de los comentarios al hacer “tangible” lo que se encontraba difuso, y
fue a través del taller que se les dio presencia a estos problemas; ademas que el “eslabon suelto que
hay que resolver” refleja que se pudo identificar y articular la propia fractura del grupo. Hay que
afiadir a este avance que, el reconocimiento de la “consciencia en las necesidades y opiniones de
nosotros” revela el reconocimiento de lo individual a lo colectivo y que permitié que el grupo pudiera

mirar a cada uno de sus miembros de una forma diferente.
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Con respecto al tema del didlogo, éste se presenta a su vez como un algo persistente. El
comentario de “la solucion a cualquier diferencia es hablarla” revela que el didlogo es un principio
esencial de cualquier dindmica de convivencia. Ademas, la reflexién de “hace mucho tiempo que no
teniamos un espacio para hablar asi” evidencia que los espacios de didlogo son necesarios, pero
también muestra que no es un espacio que se presente en su formacion de manera continua, es decir,
una necesidad que no ha podido ser cubierta en la comunidad escolar.

Por Gltimo, es importante mostrar que el taller fue un espacio de conciencia sobre la dificultad
de reconfigurar las propias dindmicas que se han asentado a lo largo de los afios en el colectivo y que
se expresa en la siguiente reflexion “no sé si se logre fusionar tarde o temprano”. Aunque el
reconocimiento se logrd, todavia falta trabajar las herramientas para llegar a esa posibilidad de
mejorar el entorno. Pero es necesario también reflexionar sobre un comentario de una de las personas
participantes: “hay que ser realistas en el compromiso y dinamicas”. Esto revela que la intencion por
si sola de querer cambiar las dindmicas puede rayar, incluso, en lo utopico si no se asume un
compromiso real y alcanzable que sea sostenido por todos los miembros del grupo.

Ahora, en cuanto a las herramientas adquiridas podemos enmarcar que el habla se posiciona
como herramienta central y en la cual se identifican tres elementos: como herramienta de agencia,
como dimension ética'y como fin en si mismo. En cuanto a la primera, podemos afirmar que el hablar,
para las y los estudiantes se posiciona como una manera para expresar necesidades que se traduce en
reconocer y verbalizar las necesidades individuales y colectivas que se logra a través de la toma de
conciencia y agencia de su propia voz. Esto conciencia coadyuva a la confrontacion directa para,
como escribid una de las estudiantes “comunicar las cosas sin miedo” y hablar de manera frontal las
agresiones en las dinamicas de trabajo.

En cuanto a su dimension ética, una de las personas participantes enuncia lo que se podrian
considerar como pilares elementales para mantener su comunidad sana: “confiar, comunicar, respetar,
dialogar”. Ademads, la reflexion de “recordarnos nuestros acuerdos” implica que el grupo ha
identificado una manera de autorregularse por medio de acuerdos que actlen como guia en sus
relaciones interpersonales y en su trabajo colaborativo.

Por Gltimo, se encuentra el habla como fin en si mismo. Una de las reflexiones enuncia que
es importante hablar a pesar de que no se den los cambios. Esto es un autoanalisis esencial, pues
incluso aungue el y la estudiante no lo reconozca, ya hay un cambio en el simple hecho de enunciar
lo que sucede, porque ahi ya existe un acto de visibilizacion.

Con esto podemos concluir que el taller de intervencion logro, por medio de las técnicas,
dimensionar la importancia del dialogo colectivo como una forma de agencia para sanar y reconstruir

su comunidad escolar.
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5.2.2 La gestién y el proceso de la intervencion con la Universidad Auténoma de Aguascalientes

Para la Gltima fase del proyecto, se realiz6 el proceso de gestion del taller con la Licenciatura en
Actuacion de la UAA. La gestion mostrd un proceso de dindmicas que retrasaron la implementacion
en las fechas contempladas.

El contacto inicial se hizo a mediados de enero con el coordinador de la licenciatura para
exponer el proyecto y conocer la posibilidad de implementacién con un grupo de estudiantes iniciando
el ciclo escolar. Ante esto, se solicito a la maestrante la fecha limite para realizar la intervencion, v,
adicional, una carta que expusiera el objetivo del taller con los requerimientos necesarios para
comunicar el proyecto a las autoridades correspondientes de la carrera.

Entregados los requerimientos, no se obtuvo respuesta de coordinacion, por lo que se hablo
nuevamente para conocer la resolucion. En respuesta a la solicitud, se autorizo el taller en tanto no
interviniera con el horario escolar, y se solicit6 un cartel con la propuesta de fechas, espacio y horario.
Se hizo envio del cartel con la siguiente proposicién:

Fechas: 10, 11, 12 y 14 de febrero
Horario: 17:00 a 19:00 h
Espacio: Edificio 303, saldn practico

Nuevamente, no se recibié respuesta sino hasta tres semanas después. Esto obligd a una
comunicacién formal, un correo institucional con copia a las autoridades del posgrado para solicitar
respuesta de la implementacion del proyecto. Esta situacién llevo a reconfigurar las fechas quedando
el taller de la siguiente manera:

Fechas: 17, 18, 19y 21 de febrero
Horario: 17:00 a 19:00 h
Espacio: Edificio 303, salon practico 2

Una vez obtenida la aprobacion, se recurrieron a algunas estrategias para incentivar la
asistencia. Se sugiri6 al coordinador la posibilidad de que las y los estudiantes pudieran liberar horas
de servicio social, por lo que se asigno un total de 25 horas para aquellos/as que necesitaran el apoyo.
Debido a la poca respuesta, se hablé directamente con algunos grupos para invitarlos a inscribirse al
taller. Aunque la coordinacion de la licenciatura buscé incentivar la asistencia, realmente la difusion
no figuré como una intervencion de alguna relevancia pedagégica, y se percibié por algunos/as
estudiantes como una actividad mas a su carga académica. Esto condujo a la maestrante a la busqueda
de estrategias para garantizar la asistencia. A pesar de estos esfuerzos y de reducir, por peticion de
coordinacioén, el numero de sesiones, a tres, la convocatoria siguié presentando sus desafios. La
modificacion al taller fue la siguiente:

Fechas: 18, 19 y 20 de febrero
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Horario: 17:00 a 19:00 h
Espacio: Edificio 303, saldn préactico 2

Se tuvo respuesta de siete participantes: cinco estudiantes de cuarto semestre y dos de octavo,
dando inicio al Gltimo taller del proyecto.

No obstante, como consecuencia de estos obstaculos, no se logrd cubrir en su totalidad el
taller. Por ejemplo, la modificacion de fechas afectd la disponibilidad de la asistencia de algunos
participantes; posteriormente, una de las participantes, por cuestiones personales, retird su
participacion, y la sobrecarga de actividades del semestre provocO deserciones adicionales pues
algunos/as estudiantes solo pudieron asistir a una sesion debido a que se avecinaban las primeras
evaluaciones del semestre. Como consecuencia, el taller se realizé en una sesién con un total de tres
horas de trabajo.

5.2.2.1 El reto de colectivizar la experiencia: analisis del taller en la Universidad Auténoma de

Aguascalientes

Para esta primera y Unica sesién con el grupo de la UAA el grupo se conformd por seis participantes
de dos semestres diferentes. Se trabajé en un salén mediano de paredes negras y con la suficiente
privacidad para los ejercicios individuales. Dado las limitaciones de tiempo, a lo largo de la sesidn se
reconfiguraron algunos de los ejercicios para introducir el tema central de las violencias, y que habia
quedado pendiente en la intervencion anterior. De este modo, se hizo el descarte de varios ejercicios
y se seleccionaron aquellos que habian tenido mayor impacto con el grupo focal de la Universidad de
las Artes.

Nuevamente, el objetivo se centrd en conocer el pulso del grupo debido al contexto en el que
se implementaba tanto institucional como del colectivo. En esta ocasion, no se trabajaria con un grupo
cohesionado por los afios, sino que seria entre estudiantes de diferentes semestres y distintos procesos.
Tomando en cuenta esto, las actividades se orientaron en buscar el didlogo desde las diferencias que
podian converger en un punto en comun: las violencias.

Se inici6 con una breve introduccion y se expuso el objetivo del taller. Se establecieron los
acuerdos y se trabajé con algunas de las consignas del ejercicio de Cada uno hace falta, para
cohesionar el trabajo del grupo. En esta ocasion, se abordd un tema que habia quedado pendiente en
la institucion anterior: los mitos que ocultan las violencias en las préacticas teatrales. Para esto, cada
estudiante reflexiond sobre un mito de la préctica teatral y lo anoté en un pliego de papel bond.

Para dialogar sobre este tema se eligio la técnica del teatro imagen, llustrar un tema con el
cuerpo del otro. La consigna era esculpir la imagen de uno de estos mitos con el cuerpo de las y los
demaés. A esta técnica se agregd otra, Imagen del grupo, modificada a este ejercicio para conocer las

distintas perspectivas del problema. Después, se abrio un circulo de dialogo para identificar y nombrar
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las violencias que habia detras de los mitos sefialados. Este didlogo resulto enriquecedor, pues las y
los integrantes empezaron a compartir algunas anécdotas y experiencias escolares que desembocaron
naturalmente en el tema de las violencias.

Observando esta sensibilidad y apertura se decidi6 aplicar la segunda técnica Asi me veo en
mi colectivo. Del mismo modo en que se trabajo con los estudiantes de la Universidad de las Artes,
cada participante realizo su trabajo a través de dibujos y fotografias. La dinamica con este grupo fue
distinta: mostraron gran receptividad al tema. Aungue se les comunic6 que se expondrian los trabajos
la siguiente sesion debido a que se habia terminado, solicitaron concluir con el ejercicio para exponer
sus trabajos individuales. El andlisis de sus trabajos arrojo nuevamente informacién esencial, como
la percepcidn de su rol en el colectivo y la relacion entre el impacto emocional, académico y grupal,
asi como las dificultades para insertarse en su grupo.

Posterior a las exposiciones, se abrié un espacio para intercambiar comentarios. Este espacio
se convirtié en un debate de experiencias especialmente entre integrantes de cuarto semestre. Ahora,
si bien el ejercicio de Teatro Imagen logro la colectivizacion de las experiencias escolares, no sucedid
lo mismo con este Gltimo ejercicio. Algunas de las anécdotas, a pesar de estar insertas en el contexto
escolar, se inclinaron a una hiperindividualizacion de anécdotas, desvaneciendo el vinculo con
opresiones similares entre la historia de otros/as estudiantes. Este es un punto al que hay que prestar
atencion dado que evidencia uno de los riesgos que Boal sefiala, caer en teatro para un/a oprimido/a
y no en teatro del oprimido. De ahi surge la reflexion para la préctica: ;,como colectivizar historias
tan personales? O mejor adn, ;cémo guiar el ejercicio para que la experiencia individual conecte con

la opresidn colectiva?

5.2.2.2 Reflexiones finales sobre el proceso en la UAA

Uno de los aprendizajes fundamentales que surgio de la aplicacion del segundo taller es la importancia
de comprender y adaptarse al ritmo y proceso del grupo. Se constaté nuevamente la brecha que existe
entre la propuesta ideal del taller y su aplicacion dentro de su contexto escolar. Estas circunstancias
configuran la perspectiva de la facilitacion y se inicia la busqueda hacia la flexibilidad ideal de la
facilitadora para estar abierta a configurar ese ideal del proceso y el producto. Esto conduce a una
reflexion vital en el proceso, ¢qué necesita la comunidad y cémo puede la propuesta colabora a esa
necesidad?

Es esencial resaltar dos vivencias de la experiencia con el proyecto en esta institucion. La
primera fue uno de los comentarios expresados por una de las personas participantes sobre su
experiencia sobre el ejercicio con dibujos. La estudiante habia concluido que eran un reflejo de las
inseguridades personales que se proyectaban en las figuras de los compafieros/as y las y los

profesores, realidades no fijas ni tampoco certeras que podian ser modificables. Fue sorpresivo
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escuchar a alguien articular de manera tan certera el objetivo de la técnica. Su verbalizacion confirmé
que, a pesar las modificaciones realizadas, habia comprendido el objetivo de las técnicas del Teatro
de las Personas Oprimidas vy el ejercicio habia cumplido su objetivo.

La segunda experiencia fue un breve intercambio de palabras que se tuvo con uno de los
estudiantes que asistieron al siguiente dia. A pesar de que la mayoria del grupo habia confirmado que
no asistiria a las Ultimas sesiones del taller, dos estudiantes se presentaron, por lo que tuvo que
suspenderse el taller. Aun asi, en la platica que se entablé con ambos estudiantes para conocer c6mo
se habian sentido, uno de ellos compartié el impacto que habia tenido el dltimo ejercicio de la sesion.
Menciond que, al llegar al siguiente dia a la universidad, su disposicion y actitud hacia los ejercicios
de clase habia sido distinta pues habia experimentado una sensacion de ligereza que le permitié
enfocarse y desempefarse de mejor manera en su trabajo durante ese dia.

Esta Gltima experiencia reson6 de manera profunda con la propia investigadora, quien en su
etapa de estudiante vivio una sensacion de liberacion similar. Desde esta experiencia analoga se
comprendio que, el impacto del proyecto, a pesar de que habia durado Unicamente una sesion, habia
logrado generar un impacto evidente en una persona. Y confirma, no desde un lugar del ego, sino
desde el cuidado, que el taller logré uno de sus objetivos esenciales: proporcionar un espacio donde
cada voz y experiencia fuera reconocida, y desde ese reconocimiento, encontrar la fuerza y las

herramientas necesarias para afrontar los procesos colectivos e individuales.
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Conclusiones finales. Limites y posibilidades de la construccion de una
pedagogia dialogica

Las siguientes conclusiones se articulan a partir de una doble perspectiva que reconoce tanto el
andlisis externo del proceso de investigacion, asi como la reflexion interna de este proyecto.
Primeramente, se presentan los hallazgos generales del proyecto de intervencion, desde sus
resultados, hasta el anélisis de las violencias en la formacién profesional de teatro; por otro lado, se
aborda el viaje desde una perspectiva individual, el propio de la investigadora, un analisis autocritico
sobre las dudas y descubrimientos que surgieron desde la eleccidn del tema de investigacion hasta la
facilitacion de los talleres, que busca exponer los retos y aciertos del abordaje practico y ético de este

proyecto.
En tanto a la préactica dial6gica y horizontal en los talleres de intervencion

En la busqueda de la horizontalidad, hay que aventurarse a desestructurar la utopia de la
propia practica, y evitar que este proceso conduzca de vuelta a las formas que refuerzan las
individualidades y la division colectiva tan insertas en nuestra convivencia. Desde la facilitacion,
puede surgir la creencia erronea de que implementando estas practicas dialdgicas se reduciran las
fricciones en el estudiantado o, especificamente, con estas implementaciones se busca evitar a toda
costa el conflicto. Sin embargo, una practica horizontal implica confrontar las propias estructuras
relacionales y académicas por medio del dialogo. Y esa apertura dialdgica, por naturaleza, genera
mayor diversidad de opiniones, y es, precisamente esa diversidad la que muchas veces se intenta
eludir.

Esta evasion del conflicto puede explicarse desde dos lugares. Por un lado, desde la
perspectiva docente, un punto que hooks (2022) sefiala sobre la dificultad de lidiar con los
desacuerdos que pueden surgir en el salon de clase, pues a menudo “[es] mas facil, para estudiantes
y profesores, lidiar con las lagrimas y el sufrimiento que con expresiones de desacuerdo que
[provocan] sentimientos de rabia [...]” (p. 108). Por otro lado, el estudiantado también puede mostrar
resistencia ante esta diversidad de opiniones porque en la educacion tradicional no estan habituados
a espacios de aprendizaje donde se incentive un didlogo genuinamente comprometido. Sumado a esto,
no se considera a la otra persona como un interlocutor vélido, como Santos (2020) lo sefala.

El conflicto es dificil de abordar en grupos constituidos, la implementacion del taller para
visibilizar las violencias trae consigo retos no solo inherentes a la aplicacién y manejo de la

metodologia, sino al manejo de lo que agita esa misma practica en el grupo. El didlogo como
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confrontacion es necesario, pero también lo que se hace con esa confrontacion. En la implementacion
de uno de los talleres, el dialogo surgio desde la parte confrontativa y eso generd conflicto entre
algunos/as estudiantes. Lo que previno que esta situacién se desbordara fue la convencion lddica en
la que se insertaba el ejercicio.

Desde la facilitacidn, eso fue un punto que en su momento resultdé preocupante. Habia una
presion por mantener en calma al grupo por la expectativa externa de la coordinacion de la licenciatura
que esperaba resultados que evidenciaran que la implementacion habia sido de ayuda y esos
resultados se reflejarian en una armonia grupal. De modo que, cuando los ejercicios resultaron
confrontativos para el colectivo, esto generé una pregunta que interpel6d el propio enfoque del
proyecto: ¢se estaba generando mayor division en el grupo?

Surgid la tentacion de renunciar a la propuesta inicial de los ejercicios que se orientaban a la
horizontalidad para regresar a précticas habituales que no resultaran en cierta medida confrontativas
para las y los estudiantes para ir en busca de esa armonia donde no se dieran disidencias.
Inconscientemente, desde la facilitacion, el proyecto se esta guiando por la misma légica que Freire
(1985) criticaba: la creencia de que si el grupo tenia voz, en este caso el conflicto que ellos y ellas
mismas confrontaban, era un sintoma de que seguia estando enfermo.

No obstante, después de reflexionar sobre el problema, se revelé un punto esencial, aunque
desde la facilitacion se buscaba la armonia y la sana convivencia como préacticas cotidianas, se estaba
pasando por alto un punto critico: la armonia y la sana convivencia son los resultados del proceso y
no el proceso en si. No se podia imponer el resultado; a él solo se podia llegar por medio de practicas
gue permitieran construirlo. No se podia exigir a un colectivo que emulara un resultado semejante
cuando no existian las practicas para sostenerlo. Era importante hacer un proceso metacognitivo del
propio proyecto, hacer una transicién de las preguntas del como lograr la armonia, la convivencia, la
ausencia de violencias; para plantear de qué manera llegar a estos resultados. Esto obligo a buscar
respuestas y, para encontrarlas, habia que encontrar las précticas adecuadas.

Era importante reconocer la necesidad del grupo por encima de la visién ideal de la
facilitadora, comprender que, como muestra Santos (2020): “[...] no siempre es necesario llegar al
consenso Yy que reconocer el disenso es también parte del aprendizaje grupal” (p. 428). No era posible
abordar las violencias, un tema que podia resultar denso para el propio grupo; habia que respetar su
propio proceso. El conflicto es dificil pero muchas veces necesario, porque desestabiliza, y esa
desestabilizacién abre dos caminos: o el estancamiento del malestar colectivo o, si se canaliza
correctamente, puede transformar el malestar en acciones concretas. Para lograrlo, es importante que
las y los facilitadores y docentes posean las herramientas pedagogicas, éticas y teatrales para

transformar esa desestabilizacion en una practica liberadora.
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Optar por una pedagogia que priorice el silencio resulta, algunas veces, en una ruta mas
sencilla para muchos/as docentes, porque la supresién de la diversidad de opiniones mantiene el aula
en un aparente orden. El problema de fondo es un desconocimiento sobre qué hacer una vez que
surgen didlogos confrontativos. Por tal razon bell hooks insiste en replantear el enfoque con el que se
construyen los ambientes seguros, para reflexionar desde dénde se estan construyendo. La seguridad
del aula no puede darse desde la supresion de visiones ni a través de una unanimidad de opiniones,
es0 es censura. No pueden, por tanto, quedar en el olvido las palabras de Freire (1985) que afirman
que “[l]a educacién es un acto de amor, por tanto, un acto de valor. No puede temer el debate, el
analisis de la realidad; no puede huir de la discusion creadora [...]” (p. 92). Hay que construir espacios
seguros en donde la disidencia y el desacuerdo se conviertan en formas de acercamiento al otro/a; de
pensar nuevas maneras de construir comunidad.

Imaginar que la implementacion de précticas horizontales conduce a procesos mas sencillos
es, probablemente un pensamiento errado; pero si conduce a un crecimiento mas profundo; bell hooks
(2023) habla de una “esperanza revolucionaria”, aquella que busca que cada estudiante se sienta
capacitado para debatir incluso en entornos donde sienten miedo, pero para eso hay que crear entornos
de aprendizaje propicios para esas practicas. Para esto, hooks (2023) enfatiza la importancia de
implementar una conversacion consciente, aquella que apertura a las y los demas al didlogo, aquella
que las y los compromete; en lugar de centrarse en la discusion negativa (p. 64).

Sin embargo, esta esperanza revolucionaria no significa la ausencia de conflicto, como hooks,
advierte: “[e]sta pedagogia resulta dificil, muy exigente y asusta a muchos alumnos. No suelen salir
de clase comentando lo mucho que han disfrutado de la experiencia” (p. 93). La busqueda de nuevas
formas de dialogo trae consigo incertidumbre, porque se desconocen el resultado que pueda generar,
por eso surge resistencia, porgue no hay control, no sobre el proceso y sobre las y los demas. Rechazar
el didlogo como afirma hooks (2023) en una forma en que se mantiene: “[...] una jerarquia de
dominacion en la que la obstruccion otorga a una persona poder sobre otro" (p. 63).

Para esto, el dialogo implica un acto de humildad, exige bajar unos escalones para otorgar y
reconocer el derecho del otro/a sobre ese espacio. Abrir ese canal requiere que las y los docentes
tengan las herramientas para canalizar correctamente sus resultados, saber trabajar con esas

disidencias, asi como ensefiar a las y los estudiantes a saber escuchar y trabajar con esas diferencias.

Sobre las violencias en las practicas teatrales

El abordaje de las violencias universitarias en la formacion teatral presenté desafios complejos, tanto

en el plano de la investigacion, como en el practico de la facilitacion. Desde el ambito tedrico, uno
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de los obstaculos que se presentaron fue la confrontacién con un discurso académico que
responsabilizaba a las y los estudiantes de generar las situaciones de violencia. Este discurso atribuia
una hipersensibilidad al artista que las y los hacia propensas/os a las situaciones de abuso. Asi, la
responsabilidad se transferia al estudiantado y no a las dinamicas estructurales que podian estar
estimulando estas situaciones y que funcionaba como una discreta negacion de la verdadera magnitud
de la problematica.

Esta discreta negacion se tradujo, en el plano de la investigacion, en un camino de constantes
inseguridades que condujo a plantear interrogantes sobre si el enfoque de la problematica era el
correcto o si habia que reorientarlo. La investigacion se enfrentaba a una idea arraigada de que
ninguna formacién académica estd exenta de la violencia, narrativa que normalizaba un fenémeno
que simplemente habia que aceptar como un orden natural. No obstante, para continuar no habia que
reenfocar la investigacion, sino reorientar el propio pensamiento de la investigadora. Asi que esas
dudas se utilizaron para cimentar el avance del proyecto para formular la pregunta correcta ¢;qué
aporte se puede hacer desde aqui para frenar esa normalizacion de las violencias?

El proceso de la aplicacion de cuestionarios y entrevistas hizo evidente la magnitud de la
problematica. Los cuestionarios confirmaron la presencia de violencias, pero las entrevistas
exhibieron su dimensién, impacto y sus mecanismos de funcionamiento. Esto condujo a una pregunta
mas profunda: ;por qué resulta dificil nombrar y reconocer estas violencias? La respuesta surgio en
la investigacion cualitativa.

Aungue el gaslighting no fue una violencia contemplada inicialmente en la investigacion, el
analisis revel6 que era un mecanismo que permitia la subsistencia de todas las demas formas de
violencia. En el analisis de las entrevistas se identificd un patrén recurrente en las experiencias que
las y los participantes relataban, una internalizacion de la culpa, que conducia a una forma de
autorrepresion que el o la estudiante ejercia contra si mismo/a al ser violentado/a. Ante las agresiones,
el o la estudiante anteponia pensamientos que validaban la experiencia y que atribuia como necesarias
a los propios procesos de su formacién. Sumado a esto, la problemaética se reforzaba por una creencia
arraigada en la formacion teatral de que cuestionar un ejercicio es una sefial de resistencia hacia su
propia labor. Estos factores contribuian a generar un entorno de mutismo escolar que permitia la
proliferacion de estas actitudes.

Ante los descubrimientos de esta investigacion, la pregunta central se volvié cada vez mas
clara: ;cémo fomentar en las aulas artisticas el dialogo como parte de un método de accidn entre las
y los estudiantes por medio de herramientas escénicas para visibilizar y prevenir las violencias? Para
dar respuesta, el taller debia orientarse, inspirada en la idea freiriana, a desmantelar el mutismo en los

grupos y cultivar un entorno de verdadero dialogo.
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No obstante, no podia ser cualquier dialogo, sino que requeria de una perspectiva critica. Esta
perspectiva se fundamento, por un lado, en la propuesta de bell hooks sobre el didlogo como
conversacion. Para hooks (2022) la conversacion es el punto de partida e indispensable para un
dialogo intenso. Pues en esta reivindicacion del concepto de “conversar”, aplicado al aula, implica la
apertura de todos y todas, y no impone resistencia, sino que se convierte en un acto de dar.

A su vez este didlogo no podia olvidar su dimension politica y la construccion de significados
en el discurso, como lo argumenta Henry Giroux. Esto implicé cuestionar la idea inicial de esta tesis,
que se centraba en el fomento de herramientas socioemocionales que coadyuvaria a erradicar la
problematica; sin embargo, el dialogo, bajo esta perspectiva de herramienta socioemocional, omitia
los intereses ocultos que pudiera tener la estructura institucional, es decir, se corria el riesgo de
privilegiar su narrativa dominante. Los discursos académicos implican formas de dominacion, es por
esto que, un dialogo critico que valore y reconozca la historia de cada estudiante, era necesario para
desentrafiar esos sistemas de opresion.

Si bien el sustento de las pedagogias criticas ya implica accién en si misma, el proyecto
necesitaba una metodologia que abordara el didlogo desde otros canales, no solo desde la palabra
oral. La eleccion del Teatro de las Personas Oprimidas y de Teatro de las Oprimidas, respondieron a
esa necesidad para ofrecer vias de exploracion simbolica. Ambas metodologias se adaptaron con el
proposito de desenterrar las opresiones ocultas que subyacen en la convivencia del grupo, asi como
para fomentar el reconocimiento de cada integrante como un miembro indispensable del colectivo.

Los ejercicios y actividades cumplieron dos funciones: en primera, redujeron la barrera
defensiva del estudiantado para compartir sus historias; y en segunda; les permitié adentrarse
paulatinamente en temas tan complejos y vulnerables como su propia experiencia con las violencias.
No obstante, las violencias en los talleres no reflejaron los mecanismos de silenciamiento institucional
que destacaron las entrevistas, en cambio expuso las dinamicas de silenciamiento entre pares.

Aungue no es posible negar la opresion que la propia institucion ejerce sobre el estudiantado,
pues los datos cuantitativos y cualitativos lo confirman; la violencia en los talleres se manifesto en
una forma distinta: entre ellos y ellas mismos/as. Pero, al analizar la situacion, ésta se explica por el
estatus de algunos/as participantes. En las entrevistas se platico con estudiantes, pero habia, en su
mayoria, egresados/as. Esa distancia temporal les permitié desarrollar una perspectiva reflexiva y
critica del pasado y el funcionamiento del aparato institucional.

Pero, las y los participantes de los talleres, al ser integrado por estudiantes activos, estaban
inmersos/as en las problematicas mas inmediatas, como se analiz6 en uno de los ejercicios ejecutados
con la metodologia del Teatro de las Personas Oprimidas. Es decir, su lucha no era contra la

institucion, sino por su propia permanencia en el grupo, sus historias mostraban una preocupacion
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por no ser excluidos del propio colectivo. Esta necesidad no dejaba cabida para pensar en el aparato
institucional, pues la propia opresion era interpersonal.

Esto fue importante, porque a pesar de que habia un marco teérico detrds que nombraba las
diversas manifestaciones de la violencia, era importante que las y los estudiantes descubrieran las que
atravesaban a cada uno/a. Un principio pedagdgico con el que se partid fue el no imponer las
categorias de violencias, sino que las y los estudiantes dieran nombre a sus propias experiencias. Por
tanto, ambas metodologias fungieron como una via para nombrarse ellos y ellas mismas dentro de su
colectivo, validar su historia y reconocer tanto la necesidad individual como colectiva.

Este enfoque llevo a otro descubrimiento: el tiempo en los talleres no fue suficiente. Permitir
gue cada estudiante emprenda un viaje personal para nombrar su experiencia implica también respetar
su propio proceso. Para este proyecto no fue posible abordar en pocas sesiones el tema de las
violencias como se esperaba, pues implica no solo un proceso de dialogo colectivo, sino, a su vez, un
intercambio individual y algunas veces las y los integrantes no se sienten listos para hablar de su
experiencia.

Para eso, es indispensable generar un entorno de seguridad y reconstruir la confianza en el
colectivo, y eso, toma tiempo. Asi como toma tiempo navegar las condiciones del estudiantado, como
focalizarlos en las actividades cuando estan cansados o cuando manifiestan sus molestias detonadas
por ciertas asignaturas que las y los predisponen a cierto estado animico con el cual, sencillamente,
no es posible ahondar en los temas con la profundidad requerida.

Sin embargo, a pesar de las dificultades, la intervencion revel6 que hay una necesidad latente
en el estudiantado por dialogar, pero, sobre todo, el reconocer, primeramente, la violencia u opresion
que se ejercid contra cada uno/a, y de ser escuchados/as en ese momento de vulnerabilidad. Fue un
proceso dificil, porque en los ejercicios, compartir significaba no solo ser escuchado, sino también
saber escuchar. Reconocerse no como victimas, sino también como posibles generadores de violencia,
a menudo, de manera inconsciente.

Esto fue un proceso que evidencié que una historia personal significaba implicar a todo el
grupo como posible agente de violencia. Dado que cada relato estaba inserto en su contexto escolar,
cada estudiante jugaba un rol en la reproduccion de esas dindmicas de opresién, ya fuera con un rol
pasivo o0 activo. Esto condujo a confrontaciones entre estudiantes, pues habia responsabilidad
compartida en cada historia. Pero fue esta desestabilizacién encausada por las metodologias, la que
permitié a cada estudiante que pasara a un estado de sujeto, agente de transformacion e, incluso,
conciliador.

Y aqui reside, quiza, el descubrimiento final: un taller de esta naturaleza no es una solucion

permanente, sino que evidencia la necesidad de un continuo diagnéstico del colectivo que debe
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abordarse por procesos. Frente al argumento de que bastarian las habilidades socioemocionales para
gue aprendan a resolver sus conflictos, esta investigacion mantiene su postura critica. Si bien estas
herramientas son Utiles en cierta medida, omiten la dimension politica. Hablar de violencia es hablar
de discursos de dominacion cimentados en las relaciones entre pares y la institucion. Los talleres
lograron abordar la violencia a nivel individual y apenas comenzaron a esbozar la dimension
colectiva; pero ¢qué se habria logrado con un seguimiento a largo plazo? Probablemente habria
permitido que la conciencia sobre la violencia institucional emergiera en su propia formacion; mucho
antes de que tuvieran ese lapso de reflexion posterior a su egreso.

Por ultimo, es importante una reflexion final sobre un concepto que fue el punto de partida
de esta tesis: el bullying. Este fenémeno se considerd, en su momento, como la causa que explicaria
el problema de la desercion en las carreras de teatro y actuacion. Como se argumentd, la informacion
sobre este fendmeno en la literatura fue escasa en la etapa universitaria y casi nula en la formacion
actoral. Pero a medida que avanzd la investigacion se descarto el bullying, pues resultaba insuficiente
para nombrar la complejidad de las dindmicas observadas.

Al descartar el fenémeno del bullying como el problema central, el cuestionario en ambas
universidades se orientd en medir y descubrir las diferentes formas de violencia que el estudiantado
percibia en su cotidianidad escolar. Al analizar los cuestionarios se identific que en las preguntas
abiertas, en donde se les solicitd describir de qué manera se manifestaban estas agresiones, algunos/as
de las y los estudiantes no elaboraron una respuesta propia, sino que se limitaron a contestar con las
opciones que se les habian proporcionado como ejemplos (verbal psicoldgica, fisica, violencia de
género u otro tipo®), como si se tratara de una pregunta de opcion maltiple. Esto mostré que habia
una dificultad de articular la propia experiencia y que no habia un lenguaje claro para describir lo que
acontecia. Sin embargo, en preguntas similares, se mostrd una intuicién del malestar que generaban
esas experiencias: podian explicar los efectos de esas violencias.

Se concluye que existe una alta probabilidad de que el bullying sea una violencia presente en
la formacion teatral universitaria, pero permanece adn invisible y todavia no se sabe nombrar. Esto
se puede explicar, primeramente porgue todavia se piensa que en las relaciones con adultos no se dan
estas dinamicas, sino en la infancia; y segundo, que en las dindmicas con adultos adoptan una
naturaleza mas sutil. En una de las entrevistas, uno de los participantes relaté haber sido objeto de

agresiones y exclusién por parte de una compafiera y lo cual identificd explicitamente como bullying.

19 Las negritas son mias. Con “otro tipo” se buscod que las y los participantes identificaran los fenémenos que
observaban en esa cotidianidad escolar, es decir, que nombraran aquellas formas de violencia que en la investigacion se
pudieran estar pasando por alto.
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Esto confirma, por tanto, que el bullying no es una violencia aislada, sino que sigue estando tan
presente en las relaciones entre pares y oculta por el gaslighting.

Aunque el bullying no figuré en los cuestionarios como una categoria explicita de violencia,
si fue reportado por un minimo porcentaje de estudiantes que experimentaron una de las secuelas
caracteristicas, que es la exclusion. Aungue esta expresion no es tnica del bullying, sino que puede
atribuirse a diversos factores, si es un indicador importante para considerar. Y, aunque la
investigacion no se centrd en este fendmeno para poder abordar un espectro mas amplio de violencias,
es necesario dejar esta reflexion para que, en investigaciones futuras, se pueda ampliar el
conocimiento tanto a nivel universitario como en el de formacion profesional de teatro sobre el
funcionamiento de esta violencia, de la misma manera en que el gaslighting emergié en esta

investigacion como un hallazgo central e inesperado.

Reflexiones desde lo individual

Para concluir esta investigacion, es necesario volver al punto de partida: la propia experiencia como
investigadora, narrada en primera persona. Como se ha analizado anteriormente, enfrentarse al
discurso académico que responsabiliza a las y los estudiantes de las situaciones de violencia es un
proceso dificil de confrontar, si se analiza bajo la violencia del gaslighting. Las motivaciones que en
su momento me llevaron a abandonar la carrera de teatro fue consecuencia de la internalizacion de
ese mismo discurso. Mi salida temporal de la institucion fue vista como una falta de compromiso con
mi formacion, incluso de no estar hecha para una profesion como la de teatro: mi respuesta fue aceptar
como Validas las criticas y decidi retirarme de la universidad, convirtiéndome en un ejemplo de lo
que apunta Dubet (2004): “[...] el alumno puede aceptar su suerte, asi como el juicio que lo invalida”
(p. 78).

Tras mi regreso y egreso de la universidad, aquella experiencia me dejé con dos profundas
inquietudes. La primera, que se pudiera negar el derecho a permanecer en la educacion, aln después
de haber sido admitido, y con negar su permanencia refiero al sentido de hacer de una profesion una
formacion elitista, por tanto, una formacion excluyente. La segunda era que una autoridad académica
decidiera, mediante la palabra, si alguien debia o no permanecer en la carrera. Si bien podria
argumentarse que nadie obliga de manera directa a un estudiante a desertar, ese argumento omite un
punto crucial sobre el rol que juega la internalizacion de discursos académicos que constantemente
se pronuncian en las aulas sobre la insuficiencia de algun estudiante. Y son estos discursos que se
suman a la lista de factores que influyen en la decision de un/a estudiante de abandonar la universidad.

Asi como creemos que la palabra, accion o discurso opera con una fuerza para perjudicar: confiemos
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en el poder transformador de una palabra en la practica educativa que puede marcar la diferencia en
la vida de una persona.

En su momento, llegué a considerar como vélida esta educacion selectiva: la idea de que
habia una sélida raz6n para llevar a cabo una purga de estudiantes, pues cominmente se repetia que
el teatro mismo se encargaba de expulsar a las personas, como una narrativa en donde se validaba el
abandono como proceso natural. Sin embargo, a medida que avanzaba la investigacion resonaba con
mas fuerza la reflexion de Dubet (2004): ¢ qué hacemos con los perdedores?

Francois Dubet deconstruye el mito de la escuela justa, al mostrar que es una competencia
desigual mediada por la meritocracia. Se le hace creer al o la estudiante que el terreno escolar es igual
para todos y todas, por lo tanto, su fracaso es su propia responsabilidad. Pero, la escuela es en si
misma una estructura desigual, como lo hemos analizado en los testimonios que dan cuenta del
funcionamiento institucional, ademas de ser una reproduccion social como se analizé con Henry
Giroux. Debe, por lo tanto, responsabilizarse. Esta pedagogia de exclusion debe cuestionarse, pues
“[...] una escuela justa no puede limitarse a construir una competencia equitativa; también debe tratar
a los vencidos de manera justa para que no se debatan entre el repliegue, la agresion y el odio entre
si” (2004, p. 78).

Otra de las reflexiones que surgieron en el proceso es el contraste entre dos Idgicas de trabajo
artistico. Aunque la académica obedece a un contexto especifico y mediado por otros factores, su
I6gica se cifie finalmente a la produccion de resultados. Esta légica en la que se sumerge aparenta no
tener tiempo de cultivar diversas habilidades en el estudiantado y con esto no refiero a habilidades
como la organizacion de un club de lectura, porque parece que solicitar un enfoque al desarrollo de
otras potencialidades equivale, a oidos de la institucion, a solicitar un curso remedial y ajeno a la
propia formacion escénica. Que el estudiante decida o0 no ser actor o actriz, no es decisién del o la
docente, es decision del estudiante. Hay mas posibilidades de participacion en el teatro, no solo desde
la escena.

Al realizar mi estancia profesional con la Colectiva Magdalenas Puebla descubri la segunda
légica de trabajo. Una préactica donde se alienta a cada integrante a cultivar diversas potencialidades
dentro de su practica artistica. El trabajo de gestién, produccion, direccién se asigna por decision
unanime y se rota para que cada una explore el trabajo y desarrolle las herramientas propias de la
labor lo que implica un desprendimiento del poder individual; una préactica de sacrificio, no en el
sentido grotowskiano de la anulacién individual y la santificacién del teatro, sino en el sentido del
crecimiento colectivo. El camino de esta l6gica es claro: para que toda la colectiva crezca, es necesario

que cada una de sus integrantes florezca.
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Esta logica de trabajo no es abrazada en la formacion artistica donde el poder y las
responsabilidades recaen en un mismo grupo de estudiantes durante toda su trayectoria escolar y
precisamente de ahi la propuesta de la intervencion de esta investigacion que busco que las y los
estudiantes reflexionaran exactamente sobre ese rol: ¢cémo se sienten? ;es impuesto? ¢es un rol
deseado? ¢ me interesa experimentar otras posibilidades? Pero el primer paso debia darse articulando
la voz propia, hacer consciente las limitaciones y posibilidades de su rol.

Pero articular una propuesta asi se vuelve abrumadora, porque tiene su propia magnitud. Esa
magnitud esté en la continuidad del proceso para que se establezca como una préctica cotidiana y el
silencio no se imponga como una norma, y era consciente que no daria continuidad al proceso porque
mi intervencion seria efimera. Por tanto, guardando una de las frases de una integrante de la Colectiva
Magdalenas Puebla, que decia que estos procesos eran de luto por lo que hay que asegurarse de dejar
herramientas que multipliquen, mi objetivo se centr6 en dejar esas herramientas, a través de preguntas
esenciales y asi, ellos y ellas podrian continuar un proceso de reflexién individual y colectivo, y dar
continuidad a su proceso. Para eso, era esencial abordar su ideal y repensar las vias para llegar a esa
comunidad ideal.

Una de las lecciones esenciales de la Colectiva Magdalenas Puebla es que articular una
comunidad horizontal es un proceso complejo, cansado y, muchas veces, mas lento. Y, sin embargo,
es necesario abrazar esa lentitud. Para poder articular en nuestras comunidades escolares nuevas
formas de convivencia es importante reconocer que seran procesos graduales. Desde la facilitacion,
normalmente se busca la armonia y la cohesion en los procesos colectivos, pero hay que comprender
gue esos no son el inicio, sino que son el resultado del proceso. Los acuerdos colectivos son una guia
gue nos permite navegar los procesos para llegar a esos resultados y que no por ser enunciados surgen
de manera automatica. El respeto, la comunicacion, la participacion son el camino en si mismos.

Para lograr un grupo cohesionado y armonioso es necesaria la conciencia de una participacion
colectiva para alcanzar ese resultado en conjunto. Paraddjicamente un resultado que no es estable,
porgue requiere de un constante diagnéstico del grupo y una reevaluacién de los acuerdos: ¢qué si y
qué no funciona en el colectivo? ;qué esta fallando?, ;qué sucede internamente? Este proceso se
logra, como compartia una integrante de la Colectiva Magdalenas Puebla, por medio de tener “platicas
incoémodas”. Aun asi, no todos y todas estan dispuestos/as a aceptar el conflicto como parte de un
proceso de crecimiento, pues como afirma bell hooks (2022) la idea del conflicto se asocia con algo
negativo, ademas agrega que “[...] la presion para mantener una atmodsfera no combativa en la que
todos se sientan seguros puede llevarnos a silenciar la discusion o erradicar por completo la

posibilidad de un intercambio dialéctico” (p. 108).
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Otro de los aprendizajes a lo largo de este proceso ha sido reconocer mis propias limitaciones.
En los inicios de la investigacidn, me resistia a abordar la violencia de género como un eje central en
la practica escénica. Me era dificil reconocerla, pues mi enfoque inicial se centraba en aquellas
violencias que yo habia experimentado de manera directa, como el bullying, probablemente de ahi mi
insistencia en que se haga una investigacion futura sobre sus efectos. Sin embargo, al realizar las
entrevistas y sostener el dialogo con aguellas personas que habian experimentado la violencia sexual
y de género, comprendi que mi vision de la problematica estaba sesgada, confirmando el pensamiento
de Rodo-Zarate (2021):

[...] tu posicion te sitia en un lugar desde el que no puedes comprender bien las dindmicas

de la desigualdad por ese eje. Porque no las has sufrido, porque seguramente no le has

prestado atencion cuando ocurria en tu entorno y porque a veces cuesta comprender como
pueden llegar a afectar ciertas actitudes que se pueden considerar menores sobre un dolor

acumulado en el tiempo. (p. 118)

Tras reflexionar sobre las experiencias de cada participante, comprendi que la problematica
no era individual, y las palabras de Rodo-Zarate cobraron otro matiz: “[l]a accion de renunciar a
ciertos privilegios sobre los que si se tiene la posibilidad de actuacion [...] ceder un lugar de
visibilidad o poder a una persona en una posicion minorizada, o a veces simplemente callarse” (2021,
p. 119). Entonces, posicionada en un lugar de privilegio para escribir un documento que ponga a
discusion lo que sucede en la practica artistica, comprendi que la labor era precisamente el ceder ese
lugar a las voces que habian sido silenciadas por el aparato institucional y estigmatizadas por hablar
para generar un cambio en las practicas de formacion teatral.

A su vez, este camino también exigid un proceso de reconocimiento personal. Una de las
integrantes de la Colectiva Magdalenas Puebla compartié las dificultades de lograr una toma de
conciencia: reconocerse como opresor/a’y como generador/a de violencia. Su perspectiva me permitid
comprender que, aunque habia sido oprimida, también habia jugado el papel de opresora de
comparieros/as manteniendo un circulo vicioso que se alimentaba del rencor y el dolor de las practicas
pedagdgicas. La unica forma de frenarlo era reconociendo ambos lados, lo que Rodé-Zarate (2021)
denomina una herida interseccional: “[...] tener que confrontar un privilegio cuando se acumula un
sufrimiento. Es aceptar una posicion de opresora o de privilegiada cuando te sientes oprimida” (p.
116).

A esto se sumo una reflexion adicional. Una de las integrantes sefial6 que, transformar los
ambientes en donde la violencia se ha arraigado representa un reto en si, porque son espacios en donde
las y los estudiantes estan habituados a convivir, asi que cualquier modificacion al entorno lo perciben

como una amenaza, semejante a lo que se explor6 en las entrevistas cuando las y los estudiantes
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denuncian algun abuso. El grupo busca neutralizarlos/as por representar una aparente amenaza a la
estabilidad del colectivo. Esto obliga a preguntarnos hasta qué punto estamos dispuestos a renunciar
a un entorno que nos ha moldeado y, en ocasiones, nos ha convertido en reproductores de esas
dindmicas de opresion, ofreciéndonos la Unica via conocida para experimentar cierto poder.

Por dltimo, sumando una reflexién mas, es necesario empezar a cuestionar qué entendemos
por trabajo en equipo en los procesos artisticos. Las escuelas de teatro ponen un gran énfasis en su
importancia y, sin embargo, usualmente ni docentes ni estudiantes comprendemos lo que
verdaderamente implica. En la préctica se replica, finalmente, una l6gica y estructura social donde se
asigna la labor a un solo individuo. La Estética de las Oprimidas sefiala que un proceso horizontal es
una decision politica y, muchas veces las escuelas no parecen tener tiempo de asumir tal decisién para
fomentar estas practicas porque desconocen el como y exige tiempo entender ese como. En
consecuencia, las y los estudiantes se la pasan sorteando los procesos colectivos de forma intuitiva
que van resolviendo sobre la marcha.

Es esencial repensar los procesos colectivos. La horizontalidad no es un ingrediente adicional
que uno puede afiadir o retirar cuando uno quiere, o cuando cree que hace o no hace falta: todo proceso
colectivo debe ser concebido como un fundamento de todo proceso. Requiere tiempo encontrar esas
vias, pues para que surjan es necesario reconfigurar nuestras practicas y para reconfigurarlas es
importante reconfigurar lo que entendemos por el proceso colectivo.

Normalmente se asume que estas dinamicas no funcionan, pero no funcionan porque no
sabemos como implementarlas como practica cotidiana. El verdadero desafio esta en apostar por
encontrar y sostener esas practicas hasta que se vuelvan cotidianas. Es mas facil imponer el silencio
y la guia de una sola persona en todo proceso, pero tiene un costo mayor a nivel colectivo e individual
porque no hace mas que reforzar las mismas opresiones, los mismos liderazgos, las mismas practicas
de violencia. Entonces, ¢en qué sentido el teatro es politico? Sera politico en tanto decida bajar un
escalon para repensar, dialogar y transformar sus propias précticas de trabajo.

Para cerrar, es si alguien considera que ésta es una tesis, por asi decir, especial, porque los
artistas siguen siendo una forma de caso especial, no ha comprendido la esencia del mensaje. No ha
comprendido que todos y todas somos, ante todo, sujetos desempefiando diversos roles, incluyendo,
el de las profesiones. La esencia de cada persona, rescatando el sentido freiriano, es que no estamos
solamente en este mundo, sino en una constante relacion con él. Somos sujetos, despojados de todo
rol en el sentido que Boal proponia. Afirmar que esta es una tesis inicamente para artistas es replicar
la misma estructura de invalidacion que se utiliza para mantener el silencio y las opresiones en todos

los sectores sociales como sefialaba Barbara Santos.
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Sin embargo, si aln se insiste en una postura de que este es un documento para artistas, me
doy por bien servida, pues como Augusto Boal sostenia, en cada persona habita un/a artista, por lo

tanto, este es y siempre fue un documento para todos y todas.
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Anexos

A continuacion se presentan algunos de los instrumentos utilizados a lo largo del proceso de
investigacion como el cuestionario aplicado a estudiantes y egresados/as de las instituciones objetivo,
los carteles que se usaron para la difusién del taller y el cuestionario de evaluacion que se aplico a las

y los estudiantes de la Universidad de las Artes.

Cuestionario

Estimado/a estudiante, te comparto la siguiente encuesta que es parte de un proyecto de investigacion
de la Maestria en Arte. Esta encuesta me permite comprender las relaciones que se forman desde la
experiencia en su trabajo grupal, asi como su contexto de convivencia escolar y su experiencia
relacional desde dentro y fuera de la practica escénica. Toda la informacion seré tratada de manera

anonima, profesional y confidencial, y solo sera para uso exclusivo de la investigacion.

Esta encuesta consta de una serie de preguntas en donde tendras que marcar la casilla que se
relacione mas a tu experiencia escolar. También encontrards algunas preguntas abiertas, estos
apartados me ayudan a entender mejor tu experiencia en la carrera, tu perspectiva como estudiante en
los procesos académicos y las dinamicas de tu grupo. Esta encuesta te puede tomar entre 10 y 15

minutos.

Datos personales
¢ Cudl es tu carrera y de qué semestre
eres?
¢ Con qué género te identificas? o Mujer
o Hombre
o Prefiero no decir
o Otro
Pésimo Malo Regular Bueno Excelente
1. ¢ Coémo
consideras el
ambiente de
convivencia entre
tus
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compafieros/as de
clase?

¢ Como es el
ambiente de
trabajo colectivo
en tu grupo?

¢ Como
consideras el nivel
de integracion
que tiene tu
grupo?

&l

No

¢Tu grupo se ha
dividido en dos 0 mas
subgrupos por algdn
problema u otro motivo?

5. ¢ Cudl crees que fue el motivo de esa division? Si no es el caso, por favor pasa a la

siguiente pregunta.

Nunca Pocas Algunas Muchas Siempre
\veces veces \veces
¢Los
conflictos
interpersonales
con algun(os)
estudiante(s) han
repercutido en el
trabajo en clases
0 en escena?
7. ¢ De qué manera estos conflictos han afectado el trabajo?
Nunca Pocas Algunas Muchas Siempre
\veces veces \veces

Cuando
surge algun
desacuerdo en tu
grupo ¢se dialoga
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para encontrar
alguna solucion?

Previoa la
toma de
decisiones, ¢se
considera la
opinion de cada
estudiante del
grupo para llegar
a un acuerdo en

comun?

Pésimo

Malo

Regular

Bueno

Excelente

10.

¢ COmo es tu
relacion con la
mayoria de tus
comparieros/as de
clase?

11.

El grado de
confianza que
tienes con tus
comparieros/as
del grupo es:

Si

No

12.

problemas?

¢ Cuentas con alguna
persona de confianza en la
escuela con quien puedas
compartir tus inquietudes o

13.

Docente
Ambos

O O 0O

Compariero/a

Alguien més

Esa persona es un:

Nunca

Pocas
\VeCces

Algunas
\veces

Muchas
\veces

Siempre

14.

¢El grupo
puede expresar
abiertamente
cualquier idea o
disconformidad?

¢ Se perciben
actitudes,
comentarios o
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gestos de
desaprobacion

expresion?

que restrinjan la

Si

No

15.

académico?

¢Has tenido algun
conflicto con alguno de tus
compafieros/as que
haya afectado tu proceso

16. ¢De qué manera afecté tu proceso? Si no es el caso, por favor pasa a la siguiente
pregunta.

Si

No

17.

¢Has tenido algun
conflicto con algun docente
gue haya afectado tu
proceso académico?

18. ¢De qué manera afecté tu proceso? Si no es el caso, por favor pasa a la siguiente
pregunta.

Nunca

Pocas
\VECEeS

Algunas
\veces

Muchas
\veces

Siempre

19.

¢Has
presenciado
conductas de
agresion de
comparieros/as
hacia otros
estudiantes?
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20. De qué manera se han presentado estas agresiones (puede ser verbal, psicologica,
fisica, violencia de género u otro tipo) y como has observado que se manifiestan estas actitudes
y conductas entre tus compafieros/as. Si no es el caso, pasa por favor a la siguiente pregunta:

Nunca

Pocas
\veces

Algunas
veces

Muchas
\veces

Siempre

21.

¢Has
presenciado
conductas de
agresion de
estudiantes
hacia otros

docentes?

22. De qué manera se han presentado estas agresiones (puede ser verbal, psicolégica,
fisica, violencia de género u otro tipo) y como has observado que se manifiestan estas actitudes
y conductas hacia los docentes. Si no es el caso, pasa por favor a la siguiente pregunta:

Nunca

Pocas
\Veces

Algunas
veces

Muchas
\veces

Siempre

23.

¢Has
presenciado
conductas de
agresion de

estudiantes?

docentes hacia

24. De qué manera se han presentado estas agresiones (puede ser verbal, psicolégica,
fisica, violencia de género u otro tipo) y como has observado que se manifiestan estas actitudes
y conductas de docentes a estudiantes. Si no es el caso, pasa por favor a la siguiente
pregunta.
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Nunca Pocas Algunas Muchas Siempre
\veces veces \veces

25.

JAlgan
compariero/a ha
esparcido
rumores
negativos sobre
ti u otra
persona?

26.

¢Has
recibido algun
comentario
hiriente por
parte de
un compafero/a
trabajando en
clase o en
escena?

27.

¢Has
observado
conductas de
exclusion por
parte de los
docentes?

28.

En tu
grupo, ¢has
observado
conductas de
exclusion hacia
otros
estudiantes?

O 0O O0OO0OO0O0OOo

. ¢ Cudl suele ser la respuesta general del grupo ante los problemas antes mencionados?

Ignorar el problema

Comentar el conflicto con el tutor o algiin docente

Escalar el problema con la coordinacion de la institucion

Dialogar con quienes ejercen las agresiones

Se busca una mediacion

Se comenta en el grupo el conflicto, pero no se escala con alguna autoridad
Otro
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Te agradezco que hayas llegado hasta el final de este cuestionario. Tu respuesta es muy importante
para esta investigacion. Si tienes alguna duda sobre este cuestionario o alguna otra cosa que quieras
agregar, por favor escribela en este apartado.

Esta investigacion se nutre de las experiencias de los procesos académicos actorales, posteriormente
haré una seleccidn para entrevistas y si a ti te interesa compartirme sobre tu experiencia en los
procesos artisticos de tu carrera, por favor déjame tu correo electrénico para comunicarme contigo,
tu experiencia es invaluable para esta investigacion, y toda la informacién se manejara de manera
anonima.
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Cartel para la primera propuesta del taller de intervencion extraescolar
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Cartel para el taller con la Universidad Auténoma de Aguascalientes
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Cuestionario de Evaluacion

Datos personales
¢Cual es tu carrera'y de qué semestre eres?
¢Con qué género te identificas? o Mujer
o Hombre
o Prefiero no decir
o Otro
Pésimo | Malo | Regular | Bueno | Excelente
1. | ¢COomo consideras el ambiente de
convivencia entre tus compafieros/as
de clase?
2. | ;Cémo es el ambiente de trabajo
colectivo en tu grupo?
3. | ¢{Coémo consideras el nivel de
integracién que tiene tu grupo?
Nunca | Pocas | Algunas | Muchas | Siempre
veces | veces | veces
4. | ;Los conflictos interpersonales con

algun(os) estudiante(s) han
repercutido en el trabajo en clases o
en escena?

Acadé- | Emocio- | Integridad

mico nal fisica

Productos | Otro
del

trabajo

grupal
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5. | ¢En cual(es) aspectos consideras
que los conflictos interpersonales
con algun(os) estudiante(s) han
repercutido en el trabajo en clases
0 en escena?

¢Podrias explicarme?:

6. En tu opinion ¢ Tienes alguna reflexion con la cual te quedas de este taller?

7. En tu opinidn, s con cual(es) herramienta(s) te quedas para tratar la problematica
antes descrita?

8. Desde tu perspectiva Cuales crees que son las limitaciones y ventajes del diadlogo
para la solucién de conflictos en tu ambiente escolar?

Limitaciones Ventajas
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9. Consideras necesaria la intervencidn de alguna instancia externa (tutoria, personal
directivo, ayuda profesional especializada, etc.) para ayudar a tu grupo a superar sus

problemas de interaccién y violencias, en caso de que esta situacion persista

si@3 N O

¢ Cual crees que seria la intervencion externa necesaria?

Valoradel1al10 la
utilidad del taller

Valora del 1 al 10el
desempefio de la
facilitadora

e Qué mejoras sugieres para este

taller

Que mejoras sugieres para el
desempeno de la facilitadora
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