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CONSIDERACIONES TEORICAS Y BIBLIOGRAFICAS
DEL SEMINARIO DE INVESTIGACION PARA
1A ENSENANZA DE LA DANZA
CONTEMPORANEA (SIEDC)

Hilda Islas






INTRODUCCION

$Como establecer una relacion entre educacion e in-
vestigacion en la danza contemporanea académica? En
el marco de las escuelas y el Centro de Investigacion,
Documentacion e Informacion de la Danza del INBA
(Cenidi-Danza) se ha producido una aparente “division
del trabajo” entre los maestros —practicos de la docencia,
agentes activos que interactuan cotidianamente con los
alumnos en formacion— y los investigadores, ocupados
en cubrir las etapas y los objetivos estipulados en sus
proyectos de investigacion que, incluso, pueden no estar
relacionados con los procesos educativos.

Es importante aclarar por qué he llamado “aparente” a
esta especializacion de actividades: en realidad los maes-
tros, en lo individual o en su trabajo colegiado, se abren
espacios para reflexionar y cuestionar su propia practica
y la de los otros. Es decir, se abren a la reflexion de la
practica en ciertos momentos de distanciamiento y, de
manera simultanea, siguen inmersos en ella.
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Por su parte, la mayoria de los investigadores del
Cenidi-Danza han sido bailarines, maestros y alumnos,
y coreografos activos, que han vivido en carne propia los
avatares de la practica dancistica. Sin embargo, en la ac-
tualidad muchos de ellos se dedican casi exclusivamente
a la investigacion, lo cual los aleja hasta cierto punto del
campo de accion.

Afirmo con esto que los maestros y los investigadores
no se dedican a asuntos por completo distintos, aunque no
pueden soslayarse las diferencias que existen entre la
tarea del maestro y la del investigador. Pero se trata sim-
plemente de diferencias de acentos: el maestro invierte
mas tiempo en la lucha cotidiana y real de la ensefianza,
y el investigador, en el momento de distanciamiento y
reflexion para el abordaje de lo real.

Desafortunadamente, la incomunicacion entre las ac-
ciones concretas y el panorama general puede dar como
resultado tacticas ciegas que tropiezan una y otra vez con
el mismo obstaculo, o visiones panoramicas que se elevan
hasta las nubes de la teoria y dejan de enfocarse en las
problematicas reales y concretas.

En el Cenidi-Danza, a partir de ciertos contactos con
los maestros de las escuelas del INBA," nos surgi6 a algunas
investigadoras la inquietud de generar lazos mas organi-
zados entre las experiencias docentes y las metodologias
de investigacion.

El discurso que hemos podido percibir en el conjunto
de los maestros esta pleno de problematicas sin resolver
y de dispositivos compartidos y funcionales, de desacuer-
dos y de puntos en comun. Y en ese carécter paradéjico
del habla docente descubrimos que, en el fondo, los maes-
tros sienten que “algo falta”. Lejos de la comodidad que
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muchas veces se les atribuye a los mentores de carrera
que solo “dan su clase y se van”, intuimos en la mayoria de
ellos la sensacion de que algo les falta, que estan en una
busqueda interminable: que su estado permanente es la
inquietud. Pensamos, entonces, en la necesidad de que
la investigacion de la danza ofreciera un servicio a ese
dinamismo de la problematica docente que ayudara a dar
forma y sistematizacion a la riqueza de cuestionamientos
que los maestros se plantean.

Asi, nos preguntamos cudl podria ser la forma mas
adecuada para partir de esa problematica viva. Con-
sideramos que el formato ideal seria el de un semina-
rio que les permitiera, a los maestros, movilizar sus
inquietudes en el discurso, y recibir de los otros par-
ticipantes y de las coordinadoras’® una retroalimentacion
que les hiciera posible clarificar, desarrollar y sistematizar
sus problemiticas hasta el punto de plasmar por escrito sus
ideas. En ultima instancia, este trabajo de sistematiza-
cion tendria que permitirles planear con mas elementos
reflexivos las etapas subsecuentes de su practica para
revitalizarla y optimizarla.

En la organizacion de este seminario se nos plantearon
dos problemas fundamentales: primero, cual deberfa ser
la estrategia didactica e interactiva para que el seminario
funcionara realmente como detonador de las facultades
investigativas de los profesores,’ y, segundo, el del ras-
treo de bibliografia y la estructuracion de los contenidos
pertinentes que nos posibilitaran apoyar realmente el
desarrollo de las inquietudes docentes. Sobre este segundo
punto queremos hablar en esta seccion.
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LOs APORTES MUTUOS ENTRE INVESTIGACION Y DOCENCIA

En realidad no podriamos hablar de la delimitacion de
contenidos ni de la orientacion bibliografica del semi-
nario, sin mencionar las inquietudes investigativas a las
que el discurso docente nos indujo y el marco teori-
co que derivamos de ahi. En pocas palabras, nos es in-
dispensable referirnos a los aportes mutuos entre la
investigacion y la practica educativa. Para empezar, ;qué
les ha aportado la practica de los docentes a las coordi-
nadoras del proyecto del Seminario de Investigacion para
la Ensefianza de la Danza Contemporanea?

El fenomeno de la educacion dancistica institucional y
privada en México se presenta como una selva intrincada
y abundante en vegetacion. Posee ldgicas particulares y
a la vez esta conectado con el conjunto de la cultura na-
cional. La puntualidad de la practica docente no parece
separable de las logicas econdmicas, culturales y politicas,
ni de las subjetividades que se agrupan en torno a la dan-
za. Nos enfrentamos sin duda a un fenémeno de extrema
complejidad que posee caracteristicas peculiares. No toca
a este ensayo hacer un anlisis detallado de las multiples
problematicas docentes, sino enunciar las que suenan con
mayor insistencia en el discurso de los docentes y gestores
de la educacion de la danza, a fin de evidenciar precisa-
mente toda la riqueza que el ambito educativo le propone
a la investigacion.
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Técnica y creatividad. Maestros y alumnos

Si queremos intentar comprender las caracteristicas de la
problematica educativa, podemos empezar con algo que
esta instalado en el corazon de la danza académica misma:
la articulacion entre la técnica y la creatividad.

En efecto, la educacion dancistica, inscrita en el cam-
po de la educacion artistica en general, comparte con las
demas areas de caracter artistico algo que Martin Diaz y
Diaz ha denominado como una tension intrinseca entre
el rigor técnico y la disciplina, por un lado, y la libertad
creativa y el estilo, por el otro.

La formula especifica de la educacion artistica
consiste en un adecuado balance de técnica,
estimulos para la creacion y ejercicios creativos
Una adecuada combinacion de estos factores debe
fundar el perfil de los planes de estudio de las
carreras de arte (1993: xviii).

Para Diaz y Diaz, en lo que respecta a la técnica, las ca-
rreras artisticas se organizan en torno al desarrollo de
destrezas basadas en codigos convencionales (canones
expresivos basicos). En cuanto a las actividades de creacion,
la via escolar para la expresion artistica es la experimen-
tacion. Esta debe propiciar en el alumno, idealmente, una
reflexion sobre los elementos de su especialidad. Ademas,
afirma Diaz y Diaz, la produccién experimental hara po-
sible evaluar el proceso formativo tanto del alumno como
de la escuela. Este tipo de trabajo permite al alumno
exponer al publico su trabajo, lo cual le ofrece la opor-
tunidad de dialogar sobre sus productos lo mismo con
profesionales que con el espectador en general.
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En lo que toca tanto a la técnica como al fomento
de la creatividad, y a la proporcion ideal de una y otra en
la educacion, nos hemos enfrentado con un espeso campo
de problematizaciones. El aprendizaje técnico es objeto de
fuertes polémicas entre los maestros y los administradores
de la danza.

Queremos recurrir aqui a una imagen mental que nos
permita organizar un poco la intrincada selva de los pro-
blemas que han planteado los docentes.

Si pudiéramos trazar sobre los fenomenos reales unos
circulos conceéntricos que fueran delimitando el radio
de dichos problemas, desde el mas estrecho (no por ello
menos importante) hasta el mas amplio, delineariamos
el primer circulo problematico precisamente en torno a
la discusion sobre la técnica y el papel del aparato mus-
culoesquelético. Cada técnica —entendida aqui como
sistema estabilizado de movimientos— propone deter-
minados usos del cuerpo que los especialistas manejan
como modelos: ciertos sistemas manejan mas las piernas;
otros, los brazos o el torso; otros mas remarcan el uso de
cualidades fuertes y controladas, mientras que algunos
destacan la entrega de peso a la gravedad. Todos estos
sistemas parten de ciertas acciones estables que pueden
recombinarse de diversas maneras, pero siempre Tespetan-
do lo que generalmente se llama el movimiento correcto.

En el marco de este aprendizaje de sistemas estabilizados
se presenta, por una parte, el problema de la prevencion de
lastimaduras en el aspecto musculoesquelético compatible
con la propuesta de movimiento. Se habla de “mal trabajo”
en relacion con la repeticion cotidiana de ciertas acciones,
y se busca la manera de cuidar al cuerpo desde el punto de
vista anatémico, apelando a un conocimiento cientifico del
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funcionamiento corporal. Muchos maestros coinciden en
que la técnica tiene como objetivo fundamental lograr que
los movimientos aprendidos se hagan en forma de reflejo,
es decir, en el nivel inconsciente:

Para obtener el control preciso del movimiento que
se requiere en la danza se necesita de un dominio

ular, es decir, de la c ccion muscular
exquisita de cada parte del cuerpo y, ademas, que
sea un reflejo. Se debe poder hacer el movimiento
sin pensar cuanto y como se requiere moverlo,
haciendo en forma inconsciente un movimiento
que alguna vez fue consciente. No se puede bailar
y pensar como hacerlo; lo mas importante en es-
te arte es la expresion en el cuerpo (Echegoyen,
1993: 196).

Enel seno de esta idea se debaten entonces las posturas que
afirman que este control automatico puede incluir multiples
posibilidades de coordinacion neuromuscular, es decir,
el aprendizaje de acciones y posturas correspondientes a
diferentes sistemas de movimiento estabilizados o “técnicas
dancisticas” (espafiol, danza mexicana, danza contempora-
neay clasica). Y hay quienes piensan que para lograr efica-
cia, precision y pureza en la reproduccion automatica de
esos movimientos es necesario especializarse y entrenarse en
unasola técnica. Los defensores de la ensefianza simultanea
de varios sistemas tienden a destacar las aportaciones de
cada técnica al desarrollo de un bailarin versatil.

En la Escuela Nacional de Danza siempre hemos creido
que el control neuromuscular se obtiene con la ensenanza
de varias técnicas dancisticas, es decir, la educacion motriz
para la expresion se realiza con técnica clasica, contem-
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poranea y danza espanola. Desde los inicios de la Escuela
Nacional de Danza la base ha sido la técnica de la danza
clasica porque es la més antigua y mejor estudiada, pero
pensamos que la expresion se enriquece con otras técni-
cas, vamos a tratar de explicar por qué. A pesar de ser la
técnica clasica la mas estudiada, es rigida, no permite el
movimiento del torso de forma diferente, o de las manos,
o una “coordinacion libre” de todas las partes del cuerpo.
Explicaré este dltimo término para evitar malas interpre-
taciones: “coordinacion libre” significa mover cada parte
del cuerpo con la calidad y la forma que se quiera, pero
realmente como se quiera, sin ser impedidos por la técnica
o el estilo. Las técnicas contemporaneas permiten el uso
del cuerpo de otra manera; el torso interviene mas en el
movimiento, y el estilo en ocasiones se adectia a la coreo-
grafia, incluso permite el uso del suelo. Pensamos que con
estas dos técnicas un bailarin casi seria perfecto. ;Pero qué
le falta? Todavia existe una coordinacién neuromuscular
mas compleja que estas dos técnicas no proporcionan,
ademas de que falta el contacto directo con la tierra, de
donde provenimos y adonde iremos; debemos estar en
contacto estrecho y constante con ella. Una manera de
hacerlo es con el zapateado. Estas dos cualidades, coordi-
nacion y zapateado, se pueden adquirir con el estudio de
la técnica de danza espanola (Echegoyen,1993:197).
Otro problema es el de las vias mas adecuadas para la
ensenanza-aprendizaje de las técnicas de danza. Aqui los
cuestionamientos se trasladan a una dimension psicomotriz,
y no solo anatomica, al preguntarse los maestros por los
caminos mas seguros para la adquisicion de los sistemas
de movimiento: muchas veces se dice que las técnicas
“adiestran” a los alumnos, es decir, que en ellas se ensena

22
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a repetir ciegamente las acciones, reduciendo el aprendi-
zaje al mero automatismo neuromuscular. La alternativa
s convertir esta ensenanza practicamente en un “lenguaje
coreografico”, en el que el alumno pueda trascender el au-
tomatismo, y manipular, reformular y reinventar el sistema
de movimiento aprendido (Memoria. .., 1993: 242-243)

De manera implicita, en la anterior idea se formula
el siguiente cuestionamiento: ;el aprendizaje consiste
unicamente en hacer repetir ese repertorio de movimien-
tos, o se trata de llevar a los alumnos mas alla de €l para
que puedan tener acceso a la invencion o creacion de
lo que determinada técnica no ha prescrito aun?

De hecho, muchos maestros se plantean el dilema de
co6mo ensenar la danza como arte y no sélo como técnica,
con lo cual, segun la experiencia de los mismos agentes
de la ensenanza, se aceptan un componente técnico y
un componente expresivo que no estan necesariamente
unidos. Y en ello estriban la inconformidad de muchos
docentes y la linea de busqueda para lograr su unidad.

Otro punto que la educacion presenta a la investigacion
es el de la organizacion del proceso de ensefanza: ;debe
el alumno aprender moviéndose de inmediato, o deben
privar la observacion, la escucha y el razonamiento por
encima de la pura imitacion corporal? Algunos maestros
consideran que en este sentido hay diferencias incluso
dentro de un mismo grupo de alumnos. En efecto, parecen
existir “estilos” de aprendizaje en los alumnos y estilos de
ensenanza en los maestros, segan los tipos de personalidad
de cada cual. Algunos mensajes se envian al intelecto y
otros a la fisicalidad, y depende de la personalidad del
alumno su capacidad para captarlos y para preferir unos
en lugar de otros.
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Con este ultimo asunto se pasa a un circulo mas am-
plio y a otro nivel de complejidad: en realidad el proceso
de ensefanza-aprendizaje depende de las interacciones
personales entre alumnos y maestros. Cuando se habla de
transmision de sistemas estabilizados de movimiento, nos
referimos a un fenémeno que no solo atafie a la corporidad
individual, sino también a los ires y venires del flujo ver-
bal y no verbal, de las miradas, del discurso, etcétera, que
circulan en el ambiente de la clase de entrenamiento. Para
muchos maestros es importante descifrar lo que ocurre en
una clase de danza justamente en ese nivel interpersonal,
e incluso se llega a considerar que existe cierto fenomeno
de “transferencia” similar al que se produce en las terapias
psicoanaliticas, en donde maestros y alumnos proyectan en
los otros resabios de sus relaciones personales anteriores.
¢Como observar estos procesos interpersonales tan delica-
dos dentro de una sesion de técnica?

He aqui otro componente importante de la educacion
artistica: existe una dimension de la relacion docente-
alumno que pasa por un lugar que no es el del cono-
cimiento propiamente dicho, sino el de la experiencia
subjetiva. El docente “ensefia” al alumno, también, sus
propias actitudes como en cualquier intercambio educati-
vo en cualquier otra area de conocimiento. Pero en el caso
de la educacion artistica ensefiara también sus actitudes
ante el proceso creativo. Asi, en las actividades artisticas
profesionales, esta fisura subjetiva del conocimiento por
aprender revestira gran importancia en la determinacién
de como los futuros artistas asumiran, tanto estética como
éticamente, su actividad profesional.

Muchos maestros piensan que esta dimension expe-
riencial en la que se transmiten elementos intangibles y
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testimoniales no debe aislarse de una labor de sistemati-
zacién que garantice su adecuada transmision. Rossana
Filomarino (1993: 184) acota al respecto:

Un maestro debe ser, en primer lugar, un transmi-
sor de experiencias personales, pero estas experien-
cias personales deben estar sistematizadas dentro
de un método de ensenanza para que puedan ser
aprehendidas por los alumnos. Lo que queremos
decir es que la experiencia, por més vasta y rica
que haya sido, no es suficiente si no se sustenta
en la reflexion tedrica acerca de su transmisi-
bilidad. Por otro lado, también existen especialistas
en pedagogia que tienen la habilidad de organizar
los materiales de ensenanza, sin embargo no po-
seen ninguna experiencia directa para transmitir y
tampoco, seglin nuestro criterio, pertenecen a la
categoria de maestros.

Filomarino propone una larga lista de tareas que tocan
a los docentes: un maestro conoce el oficio y las leyes
generales del arte en cuestion; tiene vasta experiencia
en su transmision; hace que los estudiantes aprendan y
luego desarrollen por si mismos los materiales; descubre
y encauza talentos; tiene conocimientos pedagogicos
para alcanzar ciertos objetivos; se relaciona profunda y
humanamente con sus alumnos; se transforma a st mismo
por el compromiso con éstos; se arriesga en el proceso de
ensenanza-aprendizaje, por lo que no se mueve a partir
de recetas, y, finalmente, quiere ser maestro y, por lo
tanto, despliega una gran generosidad. El maestro debe
poseer, entonces, segin esta descripcion, una gama de
atributos que van desde lo cognitivo hasta lo experiencial
v lo subjetivo.
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Es evidente que son conocimientos, experiencias,
actitudes y sentimientos personales los que hacen de la
relacion docente-alumno una relacion compleja, que por
lo mismo contribuye a un resultado complejo.

En las areas artisticas sigue teniendo un peso muy im-
portante la relacién personal privilegiada entre maestro
y discipulos cercanos afectivamente, caracteristica que
aleja a la educacion artistica de la moderna frialdad e
impersonalidad de la educacion masiva:

Discipulo, maestro, son palabras que suenan
antiguas, y si lo son: el sistema de pupilaje sigue
demostrando su efectividad a través de los siglos,
solo que hoy educamos [...] para dar alas a la
expresion creadora individual a través del rigor
técnico, hay que educar en y para la libertad,
comunicar en la diversidad, enriquecer en la
totalidad (Filomarino, 1993: 185).

El maestro de danza debe establecer lazos con sus alumnos
en el ambito de lo testimonial, lo experiencial y lo afectivo,
e, insistimos, si estos lazos existen también en otros cam-
pos de la educacion, es en el campo artistico de la danza
en donde estos lazos se esperan de dicha relacion y tienen
repercusiones directas en la conformacion del trabajo
profesional: aprender danza incluye tanto el aprendizaje
técnico como un marco de libertad, y en la asuncion de
éste ultimo la experiencia del maestro tiene el gran poder
de configurar las actitudes de los alumnos.

Podriamos hablar incluso de ciertos modos convencio-
nales para transmitir este complejo compuesto de conoci-
miento y experiencia. En este sentido, en danza ha existido
el predominio de la transmision oral, que ha sido la forma en
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que los docentes aprendieron. En la ensenanza de la danza,
por muchas décadas no se enseno en funcién de métodos
pedagdgicamente estructurados, sino segin el traslado de
las formas interpersonales, mediante las cuales los profesores
aprendieron. Se ha llamado a este método “aprendizaje por
imitacion”, correlativo a modos de transmision surgidos de
la “intuicion” de los maestros. Con la entrada de nuevos re-
cursos procedentes de la ciencia pedagogica, en la educacion
de la danza se empezo a descalificar este método imitativo de
ensenanza-aprendizaje para enaltecer la sistematizacion
de la transmision de las técnicas. Sin embargo, como ocu-
rre en todas las actividades artisticas, el componente de lo
intangible, de ese intercambio personal, la transmision de
una experiencia dancistica personal, no podra soslayarse
nunca en favor de una sistematicidad objetiva

Otro problema que se plantean constantemente los
docentes, es cémo lograr que lo testimonial y experiencial
permita ahondar las fisuras de la creatividad dentro del
aprendizaje obligatorio de las técnicas. Para empezar, esta
la necesidad de propiciar espacios y tiempos de experimen-
tacion abiertos a las propuestas de los estudiantes, y no
s6lo cenidas al seguimiento de las consignas docentes. Sin
duda, la via de la expresion artistica es la experimentacion.
Pero, justamente aqui, ese espacio y ese tiempo vacios
que se plantea dejar para que los alumnos experimenten,
deben ser apoyados por otros saberes. Muchos docentes
hablan de “salir” del conocimiento tradicional, especifica-
mente dancistico, para apropiarse de saberes procedentes
de otros campos que contribuyan a ahondar la fisura de
lo creativo. Los saberes pueden proceder de campos muy
diversos: ciencias, teorias, otras disciplinas artisticas, otros
oficios practicos, la vida cotidiana, etcétera.
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En lo que respecta al estimulo de la creatividad, se
suele hablar de que el creador se alimenta de realidades
distintas al aprendizaje técnico propiamente dicho. Segun
Diaz y Diaz, el alumno requiere de un sistema de estimulos
intencionados que le sugieran sus propias sintesis estéti-
cas. Los estimulos deben propiciar la creacion y entretejer
otro tipo de conocimientos en la escuela. Entre dichos
estimulos pueden incluirse los intercambios interdisci-
plinarios, las materias teoricas e histéricas, asi como los
seminarios de critica:

En la construccion del ambiente de estimulos con-
viene entretejer materias de tipo te6rico, que ayu-
den a los alumnos a conceptuar adecuadamente
sus experiencias; asignaturas de caracter histérico
que enriquezcan los marcos referenciales de los
hechos creativos, seminarios de critica o de apre-
ciacion que ofrezcan el contacto directo al alumno
con obras artisticas terminadas. Y también, dentro
de este ambiente, caben los estimulos interdisci-
plinarios que favorezcan las convergencias y la
incorporacion de elementos expresivos de otras
disciplinas (Diaz y Diaz, 1993: xviii).

Segun Diaz y Diaz, las condiciones para lo anterior deben
incluir una estructura curricular flexible que equilibre
elementos teoricos y practicos, basicos y contextuales.
Una inconformidad de algunos observadores y maestros
que comparten esta idea es que la educacién dancisti-
ca actual destaca el entrenamiento y el conocimiento
técnico, y descuida el conocimiento teérico, olvidando
disciplinas como la coreologia, la historia, la estética, la
sociologia, etcétera. Y no es que los programas de estudio
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de las escuelas hayan carecido de estas disciplinas. De
hecho, desde la década de 1930, con la primera escuela
oficial de danza del INBA, en la curricula de las carreras
de danza han existido asignaturas tecricas de apoyo para
los aprendizajes practicos, pero fue a partir de la década
de 1990, cuando las escuelas del INBA empezaron a dar
mayor importancia a esas materias, que ya no serian un
“complemento” de los aprendizajes técnicos, sino parte
sustancial de la formacion del bailarin.

Serafin Aponte (1993) da testimonio de esta expe-
riencia de revaloracion en el marco del establecimiento
de nuevas carreras. En los anos noventa del siglo pasado,
la Escuela Nacional de Danza Contemporanea (ENDCO)
busco articular las materias basicas técnico-dancisticas
con otras materias complementarias, que en planes ante-
riores habian sido eliminadas. Para empezar, se buscé el
apoyo del saber anatomico-kinesiologico para lograr un
entrenamiento motor basado tanto en lo cientifico como en
la vivencia. Se recurri6 a las herramientas que permiten
hacer consciente lo corporal: la anatomia, la kinesiologia,
la relajacion y la investigacién sensoperceptiva, asi como
el trabajo de ideokinesis, para conseguir la alineacion
corporal y enfocar el andlisis del movimiento:

[....] cada elemento técnico es conceptualizado por
el alumno en su quehacer de todos los dias. Con lo
anterior queremos senalar que la conscientizacion
corporal no sustituye a la técnica sino que la en-
riquece al proporcionarle un marco de referencia
para su hacer en el cuerpo (Aponte, 1993: 216).

De hecho, las propuestas estéticas de la danza contem-
poranea en otros paises y en el nuestro llevaron a esta
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escuela a reconsiderar sus objetivos, funcién y métodos,
y a la busqueda del desarrollo de una alta creatividad,
la integracion de las artes y el disefio de nuevas carreras
dancisticas:

Partimos de una reconceptualizacion de la dan-
za como hecho escénico, asi como del sustento
tedrico que proporcione el conocimiento del
pensamiento filosofico, estético y psicologico en
relacion con la disciplina artistica, para destacar el
trabajo interdisciplinario y multidisciplinario que
requiere la danza, teniendo como eje central el
entendimiento a profundidad del hecho escénico
(Apunte, 1993: 217).

El desafio que se plante6 la ENDCO fue “salir” del campo
tradicional de la danza a fin de —diria yo— proponer un
espacio vacio, vacio de consignas tradicionales y propio
para desarrollar las sintesis personales. El marco que se
concibi6 para propiciar las sintesis fue la investigacion
dirigida al desarrollo de un lenguaje propio, sin olvidar
lo necesario de la accion colectiva en la produccion y la
representacion. Se planteo la necesidad del acceso al ana-
lisis del movimiento cotidiano, de las artes marciales y del
deporte, asi como el acento en la fisicalidad mediante la
improvisacion, el comentario social y el cruce del ejecu-
tante con el espectador:

[...] los propoésitos fundamentales de un centro
nacional de ensefanza de la danza son obtener
un maximo rendimiento y eficacia en la forma-
cion del trabajo 6seo-muscular consciente, el
desarrollo intensivo de la creatividad, la amplitud
del lenguaje danzario como hecho escénico, la
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estrecha vinculacion con escuelas, instituciones
y companias de danza en el nivel nacional e
internacional, el intercambio de tipo artistico y
académico con fines de estimulacion, una gran
flexibilidad en la ubicacion del alumno segun su
avance y, sobre todo, una sustancial participacion
colectiva en la actualizacion y perfeccionamiento
de los contenidos de los planes y programas de
estudio (Apunte, 1993: 218).

En general, con el surgimiento de nuevas carreras, de nue-
vas opciones educativas en el area dancistica, casi todas
las escuelas de danza del INBA se plantearon, en la década
de 1990, la necesidad de reflexionar sobre el manejo y el
impulso de los componentes practicos e intelectuales de
la educacién dancistica en la planeacion educativa.

Asi que la incorporacion de otras disciplinas de co-
nocimiento y practicas a la ensenanza de la danza se ha
convertido en un espacio de debate importante en los
ultimos afos.

El aula y el exterior

Si pudiéramos trazar otro circulo concéntrico, un ambito
mas amplio del ejercicio docente en la danza, podriamos
ver que el maestro ocupa un lugar social determinado,
pertenece a cierto grupo y ha recorrido una trayectoria
cultural, académica e institucional que lo ha llevado a
colocarse en el campo de la danza profesional. En torno
a sus conocimientos, su capital testimonial y su vocacion,
se extiende todo el circuito del mercado laboral. Y es que,
si bien las problematicas anteriores tienen que ver con lo
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que debe ocurrir dentro del aula —y, en general, dentro
de los recintos escolares—, y estan relacionadas directa-
mente con los contenidos y continentes del proceso de
ensenanza-aprendizaje propiamente dicho, cabe senalar
que las preocupaciones sobre la educacion dancistica
también trascienden el marco escolar para problematizar
las relaciones con otros campos culturales y sociales.

El campo adyacente mas inmediato al aula es el cam-
po profesional en el sentido en que Bourdieu lo define:
como un tablero de posiciones en el que se juegan ciertas
luchas de poder. Encontramos, entonces, las conexiones
entre la docencia, el desempeno profesional y los gestores
de las politicas culturales de la danza que representan las
principales posiciones establecidas entre los jugadores del
campo profesional de la danza. En funcion de ello existen
intercambios y repercusiones de una esfera a la otra. ;En
qué medida el ambito de la educacion dancistica se vincula
con estos otros cuadros del tablero?

Para empezar, existen diversas instituciones dedicadas
ala educacion dancistica, y hay también un area de desem-
penio profesional propiamente dicho, con las cuales puede
0 no haber vinculacién, lo cual constituye otro nucleo
problematico. Para Diaz y Diaz, es necesario incorporar
artistas en activo a las tareas educativas, y también lograr
que las escuelas se vinculen con instituciones analogas
mediante intercambios, residencias, etcétera. Se trata
de acercar el universo escolar al universo profesional;
es decir, desarrollar el trabajo creativo experimental de
manera similar al trabajo profesional. Se requiere estar en
contacto con un publico por medio de muestras, encuen-
tros, concursos, y alternar constantemente con artistas
profesionales para el desemperio de esta tarea
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Es evidente que esta cercania o lejania respecto al
campo profesional suscita muchas inquietudes: ;en qué
medida las escuelas deben apegarse al medio profesional?
{Qué tanto debe la educacion ponerse integramente al ser-
vicio de las necesidades profesionales y qué tanto respetar
cierta logica inherente al proceso de ensenanza?

Al perder las escuelas de arte su caracter de cen-
tros productores de obras artisticas en favor de
una experiencia docente de tipo tradicional, los
maestros dejan de identificarse a si mismos como
agentes de las corrientes expresivas en el medio
artistico profesional y, en general, las escuelas
se apartan de los movimientos creativos (Diaz y
Diaz, 1993: xx).

La argumentacion de Diaz y Diaz tiene que ver con el he-
cho de que los profesores que no han tenido experiencia
en el medio profesional no pueden transmitir conoci-
mientos de tipo experiencial, que son detonadores de las
actitudes creativas de los alumnos frente a sus tareas. Y
esto tiene repercusiones en el orden de lo economico y lo
laboral. Los profesores no artistas carecen muchas veces
de la posibilidad de transmitir conocimientos de tipo
testimonial:

El desfase de las escuelas respecto de los medios
profesionales propicia el extravio de los alumnos
de sus mercados de trabajo y, de manera corre-
lativa, genera una tendencia endogamica dentro
de las escuelas, cuyas plazas docentes terminan
siendo ocupadas, la mayoria de las veces, por
egresados de reciente promocion (Diaz y Diaz,
1993: xxi).
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Ante la educacion dancistica se levantan determinaciones
de un orden diferente al de su logica propia. El exterior,
llamese sociedad, cultura, publico, medio profesional, de-
manda de la educacion dancistica algo que dentro de ella
misma no puede resolverse: el exterior parece determinar
y exigir ciertos modos de accion de la institucion escolar.

Las opiniones generalizadas de los maestros (Memo-
rid..., 1993) tienen que ver con que no hay un vinculo
entre las escuelas y las companias; con que no se estimula
alos egresados, quienes, sin ningun horizonte productivo
frente a ellos, abandonan la danza. Segun la opinion de
algunos maestros, los alumnos, al llegar a una compania
profesional, deben reentrenarse. La formacion escolar no
parece dejarlos listos para el ejercicio profesional inmedia-
10. Ya sea por deficiencias en la formacion mas elemental,
o0 por la necesidad de adquirir-el “estilo” particular de
determinada compania, los alumnos deben recorrer to-
davia un camino que las escuelas parecen no garantizar
antes de su incorporacion a la profesion. Desde el medio
profesional se lanza una critica a las escuelas en la que se
afirma que no se ha logrado una metodologia académica
en la formacion de bailarines profesionales.

Para Alejandro Schwartz (1993), la planeacion del
curriculum debe surgir del andlisis de la necesidad social
que lo requiere (demanda profesional, campo ocupacio-
nal para egresados). Hay que sondear el medio profe-
sional para ver las condiciones de oferta y demanda de
empleo, asi como de distribucion y consumo de arte:

Habra que comenzar por establecer con claridad
el enfoque que la planeacion curricular debe asu-
mir frente a las exigencias del medio profesional,



CONSIDERACIONES TEORICAS ¥ BIBLIOGRAFICAS

sin privilegiar las inclinaciones personales, ni

pretender la uniformidad a ultranza (Schwartz,

1993: 256).
Sin embargo, existe otra posicién docente que hace
prevalecer la propia logica de la educacion dancistica, la
cual —plantea esta postura— no debe doblegarse ante las
exigencias profesionales sacrificando el tiempo propio y el
modo de la formacion de los estudiantes. En este sentido,
existe una posicion que sostiene que en la danza contem-
pordnea, aunque la ensenianza dentro de las companias
acerca efectivamente al alumno a su medio profesional, las
escuelas no deben restringir a los alumnos a una técnica
en particular, sino solo guiar el desarrollo conceptual y
metodologico que les permita entrar al mundo profesional
(Alvarez y Gonzalez, 1993)

Este limite entre lo escolar y lo profesional es un pun-
to de discusion que propone a la educacion de la danza
nuevas problematicas que atafien a la relacion entre el
perfil del egresado, la l6gica del proceso educativo y las
necesidades del mercado de trabajo.

Surgen, asi, los vinculos con una realidad mas alejada
en términos experienciales pero no menos importante:
la politica cultural del Estado. Si en un momento dado la
adopcion de decisiones con respecto a la cultura, la educa-
cion artistica en general y la dancistica en particular, se pro-
duce en espacios y tiempos muy distintos a los del ejercicio
docente en el aula, no hay duda de que sus repercusiones
son contundentes: la adopcion de decisiones hace posible
la implantacion de ciertos dispositivos educativos. Por
ejemplo, las politicas culturales determinan que el trabajo
de los alumnos pueda presentarse ante el publico como



Hiwpa Istas

estimulo y retroalimentacion de los aspectos creativos de su
formacion. En efecto, la difusion real de ese trabajo—con la
correspondiente satisfaccion de las necesidades que plantea
su distribucion teatral— requiere de voluntades politicas
que den salida adecuada a la produccion escolar.

Un testimonio de como las politicas culturales determi-
nan los procesos educativos es el de Mayra Ramirez (1993),
quien se refiere concretamente al proceso de la Escuela
Nacional de Danza Folclérica (ENDF), (mencionamos este
ejemplo, que no pertenece al area de contemporaneo, por-
que ilustra las repercusiones de las politicas culturales en
la consolidacion de los espacios y las practicas escolares).
Ramirez afirma que los proyectos politico-culturales han
determinado el proceso histérico, artistico y pedagogi-
co de la ENDF, de tal manera que la ensenanza de la danza
tradicional ha dependido del interés institucional en el
folclor. En la época del nacionalismo, con la necesidad de
rescatar, conservar y difundir lo “miexicano”, las institucio-
nes oficiales se dieron a la tarea de restituir y preservar los
valores culturales respectivos, y ello originé la fundacion,
en 1954, de la Academia de la Danza Mexicana (ADM), la
cual pretendia recuperar las manifestaciones tradicionales
de la danza y el sentir nacionalista en el arte.

El peso de la aparentemente imparcial decision es
tal, que de ello depende la existencia misma de las
escuelas.

Mas alla de las de decisiones politicas adoptadas,
podemos ir a un plano problematico mas abstracto de la
educacion dancistica: por un lado, la poca legitimidad
social que tiene la actividad de la danza ante funciona-
rios publicos y medio familiar y, por otro, la ausencia de
mecanismos eficaces de implantacién de los intereses y
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las practicas artisticas en estadios educativos previos a la
ensenanza profesional

En cuanto a la escasa legitimidad social de la danza, no
es aventurado afirmar que no existe una infraestructura
adecuada para ella debido al poco reconocimiento hacia
laactividad artistica por parte de inversionistas, familiares
y el propio publico. Afirma Martin Diaz que hay una

falta de reconocimiento respecto a la especificidad
del proceso de formacion en los campos artisticos
Las escuelas de arte reciben un trato analogo al
que se otorga a las otras escuelas de nivel superior
(Diaz y Diaz, 1993: xxiii).

En otras palabras, se pretende ajustar la educacion dan-
cistica a los cdnones de otros niveles educativos que st
tienen un valor socialmente aceptado, como las carreras
universitarias tradicionales. Sin embargo, la educacion
artistica no puede equiparar sus contenidos con licen-
ciaturas o formaciones académicas tradicionales. Y aqui
surge la vinculacion de este asunto con la ausencia de
mecanismos adecuados de implantacion.

En realidad —siguiendo a Diaz y Diaz—, la falta de
reconocimiento tiene que ver con inconexiones y vacios
en el mapa de la educacion y la cultura nacionales. Existe,
para empezar, una desarticulacion de elementos y niveles
de formacién que conduzcan al nivel profesional de la
educacion artistica. La educacion artistica profesional no
es un punto culminante de grados anteriores, por lo que
los aspirantes no estan previamente capacitados.

Martin Diaz pone de manifiesto la necesidad de incidir
en la educacion no especializada del arte para que la edu-
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cacion profesional no se aisle. Ademas, esta el desequili-
brio entre la Ciudad de México, con circuitos artisticos y
culturales integrados, y otras regiones del pais en donde
tales circuitos son practicamente inexistentes. Aunque se
abren mas escuelas privadas de arte a las clases medias,
las experiencias artisticas y educativas estan lejos de los
trabajadores y los campesinos:

El drama del arte mexicano sigue siendo el del
aislamiento social de sus productos. La edu-
cacion artistica no escapa a esta circunstancia
desfavorable; por eso, las escuelas de arte deben
seguir planteando como un asunto actual de
reflexion el de la proyeccion del trabajo artistico
hacia las capas mayoritarias de la poblacion. Solo
asi las obras artisticas terminadas podran dejar
de ser signos de comunicacion de minorias (Diaz
y Diaz, 1993: xxiii)

Ante la investigacion, la educacion de la danza se presen-
ta como un mapa de circulos concéntricos en los que se
pueden observar problemas de diversa magnitud. Pero aun
dentro de esos circulos concéntricos —cuya imagen nos
ha permitido exponer los diferentes 6rdenes de problemas
que han planteado observadores, gestores y agentes de la
practica dancistica—, el acceso a la comprension de las
situaciones reales a que dan origen esos problemas es, por
lo general, mas dificil. Aqui entra el papel de la investigacién
como apoyo para clarificar la marania. Los circulos concén-
tricos también producen lineas de encuentro entre ellos.
Por ejemplo, no hay manera de entender el funcionamiento
de ciertas metodologias innovadoras sin hacer referencia a
las politicas educativas que permitieron su implantacion.
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O bien, no pueden explicarse las incidencias en las lastima-
duras musculares y 6seas sin pensar en la influencia que en
cierta clase tiene la interaccion entre maestros y alumnos.
Y asi, una infinidad de interconexiones.

Entonces, la educacion de la danza presentaa la investi-
gacion un panorama muy amplio de situaciones, problemas
vitales y rutas de indagacion, y ademas plantea la necesidad
de buscar estrategias para abordar esa complejidad.

Sin duda, la investigacion de la danza tiene mucho que
aportar a la comprension de este rompecabezas que es la
practica educativa.

Los vinculos entre maestros e investigadores

Nos parece que lo justo es que la investigacion apoye la
clarificacion de la problematica docente, pero esto quiza
construye otro circulo concéntrico: la desvinculacion tradi-
cional entre la docencia y la investigacion de la danza. Diaz
y Diaz (1993) proponia, para evitar este aislamiento, una
reflexion colectiva sobre el curso de la educacion artistica
profesional. El dialogo entre maestros, artistas e investiga-
dores es indispensable para encontrar las directrices del
trabajo académico. A través de diversos foros de discusion se
le permitiria al docente observarse y evaluar su desempenio.
Y también seria importante, segin las opiniones de algunos
docentes (Memoria..., 1993: 256-258) promover que las
escuelas facilitaran la practica investigativa de los maestros.
A su vez, los centros de investigacion podrian elaborar ma-
teriales para apoyar la educacion y la formacion, de manera
que las propuestas tecricas condujeran la practica.

39



Hitpa Istas

Cabe anadir que a lo largo de los anos el abismo
institucional entre los dos polos ha generado creencias
desvinculadoras entre los docentes y los investigadores.
Mientras éstos ultimos poco nos hemos ocupado de
la problematica docente, muchos maestros han creido
que no hay “observador externo” que pueda resolver los
enigmas de la docencia. Se ha llegado a plantear que s6lo
participen en las discusiones sobre este asunto los mis-
mos que practiquen las técnicas y las practicas concretas
(Memoria: 249-254):

No se puede, por otro lado, permitir que las
personas que no se entrenen cotidianamente
emitan juicios de valor acerca de una técnica u
otra; son tnicamente los verdaderos oficiantes
de la danza, los que sudan y se enfrentan a su
cuerpo, los que saben y deben opinar al respecto
(Blanc, 1993: 232).

Hagamos un seminario de discusion, nacional, con todas
las escuelas de formacion profesional; no con grupos
establecidos. No con las estéticas grupales sino con los
formatos donde se discuta, sin censura ni intereses ex-
traformativos, la linea a seguir para sacar adelante a las
nuevas generaciones, sin modas. Ya les tocara su turno en
seminarios a los investigadores, a los criticos, a los actores
especulativos del arte. Mientras tanto, no confundamos
la propuesta estética de un grupo artistico con una pro-
puesta de formacion de bailarines profesionales aptos para
cualquier propuesta estética (Blanc, 1993: 233).

Si bien se ha pensado de manera convencional —no
s6lo dentro del campo dancistico, sino como una idea
generalizada en nuestra cultura— que todo esta separa-
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do (la teoria de la practica, el cuerpo de la mente), en la
actualidad, con la abundancia de perfiles duales (psicologo-
bailarin, ingeniero-artista plastico, literato-coreografo,
comunicélogo-cineasta) es evidente que ya no podemos
pensar que solo determinado grupo social puede poseer,
exclusivamente, un tipo de saber. En este caso, los inves-
tigadores no tienen una historia corporal y personal muy
distinta a la de los bailarines. Por el contrario, han sido o
son bailarines, coredgrafos y maestros en activo y, quizés,
ademas, tengan una carrera universitaria.

Por otra parte, un buen numero de docentes, que mu-
chas veces también tienen perfiles duales, aceptan e incluso
exigen que se recurra a otras areas de conocimiento para
clarificar y resolver problemas muy concretos de la educa-
cion de la danza. Vuelvo a mencionar el trabajo de Mayra
Ramirez, sobre la ENDF, que es un buen ejemplo de como,
en un momento dado, la préctica puede necesitar a la teoria
para reestructurarse y reorientarse.

Ramirez (1993: 209-214) se plantea la necesidad de
investigar y autoevaluar la practica docente en danza tra-
dicional mexicana en torno a varios aspectos:

 La recreacion pedagogica; es decir, los métodos
y técnicas adecuados de la ensenanza-aprendizaje.

« La creacion coreografica escénica.

* Lainvestigacion de su contexto social.

Para ella, es necesaria una teorizacion sobre la danza tra-
dicional que permita aclarar objetivos y encontrar nuevas
posibilidades. Por lo tanto, hay que recurrir a categorias
de analisis propias de la comunicacion. Se busca tener un
conocimiento amplio de realidades concretas: desde
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un analisis formal de la actividad dancistica tradicional,
los procedimientos de ensefianza, transmisién e innova-
cion, y la armadura de la coreografia tradicional, hasta
el cuestionamiento de la funcion social que desempenan
los profesionales de la danza tradicional con sus escenifi-
caciones: la escenificacion debe presentar a la danza con
toda su complejidad cultural y social para formar artistas
y espectadores criticos.

Tal vez en la danza folclorica, intervenida por diversos
agentes (funcionarios, comunidades) y estudiada por otras
disciplinas (predominantemente la antropologia), hayan
emergido, aunque sin resolverse, los problemas propios
de su campo. Mientras que la danza folclorica se plantea
abiertamente como un producto de su contexto cultural
de origen, en la danza contemporanea y en la clasica esta
referencia al contexto suele estar mas oculta, y por lo tanto,
algunas veces se tiene una vision més sustancialista, sim-
plificadora y aislada. Es por eso que nos parecio urgente
apoyar la reflexion para la danza contemporanea a fin de
ayudar a hacer evidentes los enlaces, las interconexiones
que los docentes intuyen pero que no llegan a organizar a
su entera satisfaccion. Aprovechamos también la actitud de
busqueda de muchos docentes a quienes algo les faltaba.
Consideramos que esta actitud de apertura —lo mismo
que la necesidad de incorporar conocimientos, saberes
tedricos y practicos al planteamiento y resolucion de sus
propios problemas— es indispensable para tender puentes
de comunicacién entre la danza y todo aquello que permita
optimizar su desemperio. La apertura hacia la tarea de inves-
tigacion, reflexion y teorizacion sobre la actividad docente
parte de la idea de que ni la danza ni los maestros —ni, en
general, los agentes que la producen— son autosuficientes
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ni estan encerrados en lal6gica interna y auténoma de dicha
actividad. La educacion de la danza requiere de las aporta-
ciones de otras ciencias y practicas, y esto lo reconocen, por
fortuna, muchos docentes que no temen a la mirada des-
de fuera, sino que anteponen el interés por autocriticar-
se y mejorar su desempeno a cualquier temor de ser
evaluados.

Gracias a esta actitud, la investigacion ha podido y
podra realizar tareas de busqueda e intercambio que be-
neficien efectivamente la practica pedagogica de la danza
contemporanea.

Investigacion para la practica docente:
el enfoque de la complejidad

Las problematicas de la educacion de la danza pueden
visualizarse como un amplio campo sembrado de distintas
especies de plantas. La cuestion es como situarse dentro
de ¢él, como nombrar las especies, adjuntas y lejanas, y
evitar perderse en la densa vegetacion.

El pensamiento dentro de las ‘disciplinas académicas
(ciencias exactas, sociales, y humanidades) se ha despla-
zado de los enfoques reductores y simplificadores a otros
mas abiertos y detallistas. El conocimiento ha pasado,
segin Edgar Morin, del paradigma de la simplificacion
al paradigma de la complejidad. Y si el pensamiento ha
viajado en ese sentido es porque hay una realidad social
correlativa que establece mas vinculos y puentes entre las
actividades y los actores.

En el ambito de la danza, antes encontrabamos agen-
tes mas apegados a las logicas unitarias del campo. Por
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ejemplo, se era bailarin con una mistica y devocion que
arraigaba a los individuos casi de manera exclusiva en
esta actividad. Ahora —como ya dijimos— empieza a
incrementarse la necesidad de participar en varias areas
de la realidad a la vez, e incluso empiezan a abundar los
perfiles duales: los agentes del campo de la danza salen de
¢l, se mezclan y confrontan con otras précticas y saberes
(unaescuela en el extranjero, la universidad, el trabajo con
comunidades diversas), y regresan a la danza con visiones
nuevas, problematizadoras y propositivas.

El campo de la danza, tanto en el nivel de la practica
como en el de lateoria, se abre al establecimiento de puen-
tes y confrontaciones. Al maestro que se da a la tarea de
reflexionar y revitalizar su practica, la idea del paradigma
de la complejidad le brinda un servicio invaluable para la
comprension de su realidad: ese campo disperso, diverso
y problematico instalado en el tiempo y en el espacio de
su hacer cotidiano, que ya no puede ser considerado ho-
mogeéneo, sino una evidencia de la multidimensionalidad
de las précticas.

Para Morin, ser conscientes de la multidimensionalidad
de los fenémenos nos hace ver la inevitable pobreza de
toda visi6n especializada:

La vision no compleja de las ciencias humanas, de
las ciencias sociales, implica pensar que hay una
realidad economica, por una parte, una realidad
psicologica por la otra, una realidad demografica
mas alla, etcétera. La dimension economica con-
tiene a las otras dimensiones y no hay realidad que
podamos comprender de manera unid onal

(Morin, 1990: 100).
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Hemos visto que para los docentes ya no son suficientes
las explicaciones unidimensionales como “el talento”,
“la falta de mistica”, “la imitacion versus la metodologia”,
etcétera, para enfrentar lo afortunado o desafortunado
de los procesos de ensenianza-aprendizaje de la danza.
En este terreno mental es facil que germinen enfoques
investigativos sistémicos y complejizadores.

Los enfoques sistémicos rebasan a los enfoques esencia-
listas, aquéllos basados en un “objeto de estudio” concebido
como nucleo indivisible. Morin habla del transito de la
concepcion de “objeto” tradicional de las disciplinas que
tienden a enfocarse en una sola dimension, a laidea de una
concepcion multisistémica susceptible de desordenarse.

La concepcion sistémica ejecuta dos operaciones: des-
menuzar hasta el detalle un objeto que parecia homogeéneo,
y reconectar cada uno de los fragmentos con fragmentos
de otros objetos que también parecian homogéneos.
Segun Morin, nos enfrentamos con una red infinita de
interconexiones sistémicas. Como ejemplo, por un lado,
el hombre esta compuesto de sistemas moleculares que a
SU vez estdn compuestos por sistemas alomicos, y por otro
lado, esta dentro de un sistema social que esta dentro de un
sistema natural. La realidad esta compuesta, entonces,
de sistemas que se encadenan, se enredan, se superponen
y dependen unos de los otros.

Podriamos distinguir en Morin un “dentro” y un “fue-
ra” de los sistemas. Para empezar, Morin da elementos
generales para entender como funciona un sistema por
dentro, y con ello ofrece un camino metodologico para
descomponer hasta el detalle todos los “objetos” que antes
parecian hechos de una sola pieza: dentro de los sistemas
hay interrelaciones y organizacion-de elementos. Interre-
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lacion remite a las formas de union de los elementos, y
organizacion a la idea de la disposicion de los elementos
dentro del todo. La organizacion, lejos de asemejarse a
una estructura estable, involucra tanto las redundancias
del sistema, las reglas o lo estable, como la variedad, la di-
versidad; en suma, los imprevistos. Efectivamente, dentro
de un sistema hay una relacion compleja entre diversidad
(despliegue de la variedad) y unidad (orden repetitivo).
Si pudiéramos ejemplificar con un “objeto” referente a la
educacion dancistica, pensariamos en el entrenamiento
técnico como un sistema complejo y no como un sistema
estabilizado de acciones determinadas (contraccion, release,
primera, segunda, tercera posiciones, espirales, etcétera).
Desde el punto de vista de la complejidad, este sistema,
aparentemente cerrado, se desdobla en muchos elemen-
tos: la relacion maestro-alumno; sus respectivas historias
pasadas, impresas en su memoria corporal; la historia del
sistema mismo de movimiento; las modificaciones que le
hace el maestro; la manera en que cambian su recepcion
de alumno a alumno y su imparticion de maestro a maes-
tro. En fin, todos los niveles de estabilidad y variedad que
involucra su implantacion.

Por otra parte, esta concepcion sistémica implica, por
supuesto, grados de apertura y hermetismo de los siste-
mas. Todo sistema tiene una autonomia relativa:

La idea de clausura aparece en la idea clave de re-
troaccion del todo sobre las partes que embucla al
sistema sobre si mismo, dibuja la forma en el espacio;
aparece con la idea recursiva de organizacion de la
organizacion que embucla a la organizacion sobre
si misma (Morin, 1977: 161)
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Asi, el sistema no esta cerrado; esta abierto al entorno, al
tiempo y, sobre todo, al observador-conceptuador.
Y la organizacion

es un concepto que forma un bucle consigo mis-
mo, cerrado en este sentido pero abierto en el sen-
tido de que, nacido de las interacciones anteriores,
mantiene relaciones e incluso opera intercambios
con el exterior (Morin, 1977: 162).

La clausura organizacional, la estabilidad estructural, la
constancia fenoménica, hacen que el sistema resista a
las fuerzas destructoras del interior y del exterior, por
ejemplo, en el caso de situaciones azarosas. Si el sistema
se adapta a estas situaciones y las integra, gana flexibili-
dad para jugar con las perturbaciones. De alguna manera,
para continuar con el ejemplo del entrenamiento técnico,
sabemos que éste es distinto de los dispositivos de im-
provisacion; sabemos que la técnica tiene una logica que
le da estabilidad interna y que incluso si se involucran
en ella elementos para improvisar puede flexibilizarse y
aportar nuevas formas de saber. Las figuras del maestro
y el alumno también introducen elementos del exterior:
sus formaciones previas, sus conocimientos en otras areas.
También el entrenamiento se estructura en funcion del
espacio institucional en el que se desarrolla: ¢se produce
dentro de un espacio académico profesional? ;Dentro de
una escuela privada?

Sin embargo, el sistema no tiene una existencia real
por si mismo, sino solo en conjuncion con la mirada del
sujeto. Ahi donde un investigador fija su atencién en un
fenomeno especifico (Ilamese “técnica de entrenamiento”,
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“perfil del docente” o “causas de las lastimaduras en cierta
clase™, aparecen las dimensiones del “fuera” y del “den-
tro”. La atencion y el interés del sujeto proponen todo el
tejido sistémico: en Morin, esta concepcion sistémica no
tendria sentido si no se contemplara la participacion del
sujeto, quien tiene el poder de dibujar los sistemas. El
sistema es una construccion que por un lado se vincula
con lo real y por otro con el sujeto.

Asicomo todo sistema escapa por un lado al espiritu
del observador por depender de la Physis, todo
sistema, incluso el que parece fenoménicamente
mas evidente, como una maquina o un organismo,
depende también del espiritu, en el sentido en que
el aislamiento de un sistema y el aislamiento del
concepto de sistema son abstracciones operadas por
el observador/conceptuador (Morin, 1977: 165).

Es el observador quien puede establecer la “jerarquiza-
cién” de sistemas, los cuales mantienen entre si ciertas
relaciones de dependencia, englobamiento o sumision.

Morin formula una serie de conceptos que nombran
las relaciones de supeditacion o englobamiento entre sis-
temas y que permiten entender el dibujo conceptual que
trazan las elecciones y preferencias del investigador: si un
sistema manifiesta autonomia y emergencia en relacion
con su exterior, un subsistema estaria subordinado a un sis-
tema del cual es parte, un suprasistema controlaria otros
sistemas sin integrarlos a €l, un ecosistema constituiria un
conjunto de sistemas interrelacionados que constituyen
el entorno del sistema al que engloba, y un metasistema
resultaria de las interrelaciones mutuas entre dos sistemas
anteriormente independientes.
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Asi, el sistema requiere un sujeto que lo aisla en
el bullicio polisistémico, lo recorta, lo califica,
lo jerarquiza. No solo remite a la realidad fisica
en lo que ésta tiene de irreductible al espiritu
humano, sino también a las estructuras de este
espiritu humano, a los intereses selectivos del
observador/sujeto y al contexto cultural y social
del conocimiento cientifico (Morin, 1977: 167)

Al emprender una investigacion, es factible preguntar-
se: ¢donde esta el sistema principal? ;Cual es el foco de
interés del investigador en el contexto de los racimos y
archipiélagos que imagina Morin?

Sin duda, se puede ver a la sociedad como un todo y al
individuo como parte, la especie como un todo y tanto la
sociedad como el individuo como partes. Pero también se
puede concebir al individuo como el sistema central ya
la sociedad como su ecosistema o su placenta organizadora,
y esto tanto mas cuanto que la emergencia de la concien-
cia se efectua a escala del individuo y no a escala del todo
social. Igualmente, podemos invertir la jerarquia especie
individuo y considerar al individuo como el todo concreto,
en donde la especie no es mas que un ciclo maquinal de
reproduccion de los individuos (Morin, 1977: 154).

Por este caracter subjetivo del sistemismo, Morin en-
cuentra en €l aspectos de incertidumbre y artisticidad,
esto ultimo porque el sistemista debe ser sensible a las
competencias, interferencias y “flujo sinfonico” donde
parece haber solo ruido.

La relacion entre el sujeto y el objeto en esta idea de sis-
tema supone integrar en ella la autoobservacion: el espiritu
del observador-conceptuador se concibe como una de tantas
envolturas ecosistémicas del sistema fisico por investigar.
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Empenadas en que la investigacion aportara a la do-
cencia esta perspectiva compleja, a las coordinadoras
del SIEDC nos resulté evidente que para la organizacion del
seminario hacia falta mucho mas que una organizacion
de temas. Era necesario propiciar el surgimiento del ser de
cada investigador en la definicion de cada problema por
investigar. El pensamiento complejo, entonces, se proponia
como una forma de descubrir problemas que de otro modo
no podrian emerger, en la que, mas que herramientas o
recetas determinadas, se podia ofrecer al investigador una
via de problematizacion flexible, la cual asignaba también
un espacio considerable para que el sujeto se concibieraa st
mismo como generador y responsable de toda esa aventura
de conocimiento.

PROPUESTA TEORICA Y BIBLIOGRAFICA DEL SIEDC

Si bien tedricamente estaba clara la invitacion a una lectura
complejizadora, sistémica y autorreferente de la telarana
educativa, el problema era como organizar la transmision
de tal enfoque en funcion de la particularidad del campo de
estudio: la educacion de la danza contemporéanea.

Se planteo, en rigor, cuales serian los contenidos del
seminario, para lo cual fue necesario recurrir al saber
pedagogico ocupado en reflexionar sobre el contenido de
la ensenanza. Gimeno Sacristan (1996) propone algunas
acepciones de lo que se ha considerado como “contenidos”
de la ensefianza:

* Los elementos correspondientes a ciertas asignatu-
ras, las materias parceladas, la informacion.




(CONSIDERACIONES TEORICAS Y BIBLIOGRAFICAS

« El reflejo de la perspectiva de los que deciden lo
que es necesario aprender

* Lo que abarca tanto aspectos implicitos como aspec-
tos explicitos: contenido es todo aquello que ocupa
el tiempo escolar.

Gimeno Sacristan problematiza y desarrolla esta tltima
nocion, que nos resulté mas significativa para la organi-
zacion del SIEDC:

Los contenidos comprenden todos los apren-
dizajes que los alumnos deben alcanzar para
progresar en las direcciones que marcan los fines
de la educacion, en una etapa de escolarizacion,
en cualquier area o fuera de ellas, para lo que
es preciso estimular comportamientos, adquirir
valores, actitudes y habilidades de pensamiento
ademas de conocimiento (Gimeno Sacristan y
Pérez Gomez, 1996: 173)

Sin duda, dice Gimeno Sacristan, es mas facil tener el con-
trol de los contenidos en el sentido tradicional (por ejemplo,
el dominio de las operaciones matematicas basicas), que
en este sentido amplio de los contenidos, el cual involucra
habilidades mas alla de lo cognitivo, como la “sociabilidad”,
el“desarrollo personal”, el “pensamiento critico”, en primer
lugar porque la definicién de éstas no es cuantitativa:

Al asumir que la escolaridad va mas alla de la
transmision de conocimiento, la justificacion del
curriculum no puede quedarse en criterios de re-
presentatividad de lo seleccionado respecto de
la cultura académica, sino apoyarse, muy funda-
mentalmente, en otros de cardcter social y moral,
dado que lo que se busca con su implantacion es
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un modelo de hombre y de ciudadano (Gimeno
Sacristan y Pérez Gomez, 1996: 174)

El valor de esta concepcion amplia es que la informacion
—nica finalidad en el sentido tradicional de los conte-
nidos— se ofrece a los sujetos en muchos ambitos fuera
de la escuela, por lo que parece mas importante lograr
que los alumnos sean capaces de seguir teniendo acceso
a los conocimientos y de renovarlos, y ademas se busca
transmitir visiones globales para generar la capacidad de
establecer nexos entre campos especializados y dispersos.
Esto requiere de otro tipo de habilidades personales que
rebasan la pura adquisicion informativa, asi, la experiencia
de aprendizaje se vuelve un contenido curricular en si
mismo. Cualquier contenido tradicional o informacion
puede, desde esta perspectiva, ser relativizado, cuestio-
nado, y da la oportunidad de, mas que ser “adquirido”,
generar una discusion y una toma de postura.

De todas formas, para estructurar cualquier programa
que se pretenda formativo o académico, cabe preguntarse
por la logica que ha de regir la eleccion minima de conte-
nidos, sean tradicionales 0 amplios. A la pregunta “;Existe
alguna racionalidad cientifica y/o técnica para determinar
los contenidos?”, Gimeno Sacristan responde que confec-
cionar un curriculum no se reduce a seguir ciertos pasos
precisos 0 a organizar en niveles progresivos las metas de
la escuela. Senala que el saber sobre el curriculum

no es una pretendida guia de pasos a dar, sino
mias bien quiere servir de ayuda en el analisis para
iluminar la toma de decisiones, hacer explicito lo
oculto, concienciar sobre los problemas, discutir
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lo que parece dado y natural, cuestionar las rea-
lidades, analizarlas y contrastar experiencias de
sistemas educativos, de innovaciones pedagogicas
de profesores y centros (Gimeno Sacristan y Pérez
G6mez, 1996: 193).

Asi, cuando se hace un curriculum lo importante no es una
racionalidad cientifica que lo fundamente, sino una ética y
una filosoffa situacionales que parten de una epistemologia
de la incertidumbre en las ideas educativas.

Las anteriores ideas nos abrieron a las coordinadoras
del SIEDC la posibilidad de planear un programa flexible
para los maestros que no pretendiera condensar todos los
conocimientos necesarios. Por eso consideramos que una
propuesta sin huecos, totalmente planificada, no garanti-
zaria el surgimiento de las inquietudes investigativas de
los participantes. Entonces, los contenidos se planearon
desde un punto de partida ético, de la toma de conciencia
sobre como podia el SIEDC, como experiencia colectiva de
conocimiento, detonar la creatividad de los maestros para
reflexionar sobre sus situaciones personales. Un programa
con huecos, no saturado, permitiria deliberar y elegir. Para
ello habia que tener preparado un capital de conocimiento
deseable desde antes del inicio de las sesiones frente al
grupo, pero siempre con una actitud de apertura ante el
conocimiento deseado por los maestros y de disposicion a
deliberar de manera constante.

De hecho, la deliberacién involucra la incertidumbre
ante situaciones dadas:

La deliberacion se entiende que se realiza en todo el

proceso en el que se toman decisiones, desde la pla-
nificacion, pasando por la realizacion en clase hasta
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cuando se reflexiona después de ocurrida la accion
(Gimeno Sacristan y Pérez Gomez, 1996: 194).

Si, con Gimeno Sacristan, la teoria del curriculum incluye
la préctica y el desarrollo concreto de éste (contenidos,
experiencias, condiciones y medios), la planeacion de
los contenidos del SIEDC tendria que incluir tanto las
tematicas conceptuales como el movimiento posible que
pudiera dinamizarlas al confrontarse con las necesidades,
disposiciones y habilidades de los maestros. Finalmen-
te, por el caracter de este enfoque, no nos planteamos la
posibilidad de una evaluacion de los resultados finales
empleando otros parametros.

Otro asunto por revisar en torno al curriculum que se
pretende comun a cierta poblacion son las inevitables
diferencias entre los individuos. Gimeno Sacristan afirma
que los alumnos vienen de diferentes origenes sociales y
tienen diferentes posibilidades y rifmos de aprendizaje.
Los profesores, aunque utilicen un contenido similar
para todos, deben manejar la diferencia de cada alumno
en relacion con dos asuntos: las necesidades e intereses,
y la intensidad del esfuerzo que cada uno requiere. Esto
responde al principio pedagogico de individualizacion,
que es una “estrategia de ensenianza-aprendizaje en la que
se considera la particularidad del alumno en general o de
alguno con necesidades especificas” (Gimeno Sacristan y
Pérez Gomez, 1996: 215).

El curriculum, para ser comun, no debe determinar con
precision los logros por alcanzar: ha de plantear, mas bien,
caminos generales que puedan transitarse de multiples
maneras, lo cual otorga una mayor autonomia. De hecho,
hay que pensar que ya hay determinaciones implicitas
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para abordar los contenidos, porque, para empezar, los
profesores tenemos ya cierta formacion y dependemos de
cierto tipo de textos.

Pensamos que, en el mejor de los casos, el SIEDC debia
facilitar que cada maestro, con su disposicion y conoci-
mientos previos, clarificara su propia situacion, con la unica
consigna de plantearse un problema y “jalar” de los temas
que las coordinadoras propusiéramos, y de las discusiones
grupales, aquello que coadyuvara a su resolucion.

Otras afirmaciones de Gimeno Sacristan nos orientaron
en cuanto a los contenidos tematicos relacionados con la
educacion de la danza que podriamos proponer:

 Se puede partir de temas con poco significado per-
sonal para el alumno, pero con un orden marcado
por clasificacion de materias, concebidas éstas como
una “herencia” cultural de la humanidad.

+ Se puede partir de problemas reales.

La primera opcion, el conocimiento parcelado, desconec-
tado de la mente del alumno, tiene varias consecuencias.
La mas grave de ellas es que el sujeto no puede utilizar este
saber para entender el mundo, por lo que se exige de ¢l
una certeza de que algun dia le servira lo que aprende.

Cuando el aprendizaje no se da a partir del interés,
se tiene que imponer con disciplina lo que en principio
no tiene sentido.

Como alternativas, Gimeno Sacristan seala la posibi-
lidad de disenar un curriculum englobando grandes areas
de saber y experiencia, por ejemplo, “ciencias sociales”,
porque facilita mas el acercamiento a los problemas reales
que el enfoque por disciplinas. También se pueden disenar
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grandes unidades de aprendizaje en torno a grandes temas
o problemas que agrupan contenidos variados, por ejem-
plo, en el caso de la educacion basica, los temas “vivienda™
o “transporte”. Estos aglutinan conocimientos de diversas
areas, como la economia, la sociologia, la tecnologia, et-
cétera, que se tejen en torno a esas situaciones concretas.
Incluso se pueden realizar proyectos de trabajo en los
que confluyan actividades tan diversas como investigar
y aplicar también otro tipo de habilidades, verbigracia,
en la tarea de analizar un ecosistema. Para todo esto es
necesario que los profesores tengan una formacion pluri-
disciplinaria y no estrictamente especializada, a fin de que
transmitan una vision mas global del saber. Asimismo, es
indispensable que trabajen en equipo para garantizar una
coherencia en el espacio escolar.

Esto nos sugirio y exigio una actitud teorica interdiscipli-
naria, compleja. Desde el punto de vista tanto teérico como
pedagogico, se hizo evidente lanecesidad de hacer converger
muchas disciplinas y de centrarnos en la definicion de pro-
blemas de la educacion de la danza contemporanea. Ademas,
parte importante del programa que el SIEDC debia proponer
era el manejo de las diferencias individuales.

Gimeno Sacristan recupera el esquema de Popkewitz,
Tabachnick y Wehlage para abordar las diferencias. Segun
este autor, hay que plantear lo siguiente:

* Que objetivos (logros y rendimiento) deben conse-
guir los alumnos.

* Larevision de la accesibilidad de determinados ob-
Jetivos para determinados subgrupos de alumnos.

* El diagnostico del nivel, el estilo y la motivacion de
los alumnos a partir de tests, observacion, etcétera.
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* Laseleccion de ciertos objetivos para ciertos alum-
nos, asignandoles un tiempo especifico que sea
pertinente.

Esto da como resultado un “programa” para cada alumno,
segun el tipo de atencion que pueda brindarsele a cada
uno, el uso de materiales (audiovisuales, experiencias,
espacio) y el tiempo de interaccion maestro-alumno, de los
alumnos entre si y del alumno frente a sus materiales.
Oura solucion es la del curriculum flexible, que constituya
un eje Gnico pero que permita que aparezcan las diferencias.
La propuesta del seminario se pens6 entonces como una
estructura abierta para dar cabida a las diferencias e indi-
vidualidades de los integrantes. Se requeria de un modelo
flexible de planeacion y organizacion del conocimiento.

De los contenidos al mapa estratégico

Si bien la propuesta del seminario se plante6 como una
estructura abierta, era necesario organizar un eje que per-
mitiera la convergencia de la diversidad en algun punto.
Tuvimos entonces tres objetivos de reflexion y trabajo:

1. Crear una estructura tematica abierta e interdisci-
plinaria que aludiera concretamente a la educacion
de la danza contemporanea y que sirviera como eje
unificador de las diferencias.

. Establecer algunos parametros que dieran a esta
estructura un caracter problematizador, y no un
listado ordenado de temas u objetivos neutros que
propusiera un sentido tinico para su recorrido.

o
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3. Generar mecanismos de apoyo para clarificar y
retroalimentar las iniciativas individuales y el plan-
teamiento de los problemas personales.

De esta forma, en lugar de un “programa” les ofrecimos a
los maestros un mapa estratégico: un eje unificador, ciertos
supuestos problematizadores y determinadas tacticas de
diferenciacion.

Pero la propuesta y el desarrollo de un mapa estratégico
como el del SIEDC no son nuevos en absoluto. Han existido
en otras escuelas y como parte de proyectos institucionales
y académicos trascendentales para la educacion nacional;
hay algunas alternativas educativas implantadas y probadas
que se plantean este estilo curricular abierto.

A este respecto es pertinente recuperar la experiencia
educativa de la licenciatura y la maestria en Psicologia social
que se imparte en la UAM Xochimilco. En la década de
1970, la carrera de Psicologia partia de un esquema edu-
cativo basado en la investigacion y en dotar a los alumnos
de elementos para la intervencion en sus futuros campos de
trabajo. Esta innovacion pedagogica

abria la posibilidad de trabajar con los estudiantes
en grupos de discusion donde el profesor fungia
como coordinador de las sesiones grupales. Reunio-
nes de grupo no para transmitir informacion (ésta
habia que ir a buscarlaa los libros) sino para pensar,
cuestionar, trabajar las ideas y su aplicacion en el
campo de la investigacion (Rahman, 1994: 4).

Era necesario formular problemas que fundaran la inves-
tigacion y permitieran salir al campo a trabajar. No habia
una organizacién por asignaturas, sino por médulos.
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Los modulos constituian una unidad de ensenanza-
aprendizaje que partia de problemas y practicas de in-
vestigacion y de servicio a la sociedad.

Este sistema modular replanteaba la planificacion y la
actitud hacia dos cuestiones: la modificacion de roles en
el interior del grupo y la eleccion de la informacion y los
contenidos.

En lo que respecta al asunto de los roles, se ponia en
tela de juicio el papel del profesor; en este contexto, los
profesores debian aprender a renunciar al lugar de “el que
sabe” y “el que da la clase” (Rahman, 1994: 5).

De hecho, el aspecto grupal amplia el horizonte de incer-
tidumbres, porque pone en juego diferencias y heterogenei-
dades que cuestionan las verdades reveladas y los dogmas.
En muchas ocasiones el grupo rebasa al profesor.

En cuanto a la eleccion de contenidos, el sistema mo-
dular proponia el punto de partida de la problematizacion
y la investigacion que, como consecuencia, exigia una
logica no lineal y un tejido interdisciplinario que apoya-
ra la busqueda de respuestas a problemas concretos. El
modulo equivalia al planteamiento de un problema y a
los saberes pertinentes para su indagacion.

Es la resolucion de un problema lo que exige
en un momento determinado el ordenamiento
de cierto tipo de informacion. Esta no procede de
la logica de la disciplina, ni respeta los limites
formales establecidos para cada asignatura. Por
ello, el modulo forma parte de un programa
completo de capacitacion, es una unidad en si
misma, puesto que contempla tedrica y prac-
ticamente la totalidad de un proceso definido
por un problema concreto llamado objeto de
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transformacion (Raul Velasco Ugalde, citado por
Rahman, 1994: 4).

Asi, los alumnos eligen el recorte concreto de la realidad
sobre el que se trabajan los problemas del modulo; se trata
de un modo alternativo de organizar el conocimiento, el
proceso didactico, la investigacion y el servicio.

Perrés y Baz comparten la experiencia de estructurar la
formacion de la maestria en Psicologia social de grupos e
instituciones de la UAM Xochimilco, en la que se parte de
la dimension grupal y el dispositivo de la investigacion. No
hay en esta maestria objetivos, habilidades o contenidos
delimitados que los alumnos deban aprender. Mas bien
se toman en cuenta las aperturas e interrogantes sobre el
propio deseo, ante los otros y ante el saber.

La maestria pretende poner en juego el acto de eleccion
del propio proyecto de investigacion, en donde el inves-
tigador se vuelve un sujeto activo y deseante que puede
producir pensamiento y transformarse a si mismo.

La formacion incluye entonces un registro tecrico, el
aprendizaje de multiples técnicas y, sobre todo, el paso
por el movimiento interno del investigador, ese otro lugar
en el que éste puede posicionarse ante los fenomenos por
estudiar, investigar e intervenir:

Y es a partir de ese “otro lugar” que todo saber
tedrico, metodologico y técnico adquiere sentido,
a partir de ser reslgmﬁcado en sus alcances de
del propio i

(Bazy Perres, 1997:2).

El foco de la planeacion de la formacion no es entonces
el saber en si mismo, sino las personas:
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Como consecuencia no creemos que hay una forma
1nica ni un orden obligado en el desarrollo de tema-
ticas y contenidos; en cambio, hay que reconocer y
trabajar sobre los obstaculos de orden afectivo y de
caracter epistemoldgico que resisten y se oponen al
goce del pensamiento (Baz y Perrés, 1997: 10).

Digamos que esta conjuncion entre el trabajo sobre el
posicionamiento del sujeto y sus adquisiciones tecricas
es el terreno del aprendizaje por investigacion. Este tiende
a garantizar que los procesos de pensamiento tengan
como soporte lo real de la persona y de las situaciones en
que ésta se encuentra inmersa; es decir, pone en juego la
vinculacion entre la teoria y la practica.

En la licenciatura en Psicologia de la UAM Xochimil-
co la teoria y la operacion concreta se articulaban en el
proceso de investigacion, que es una herramienta clave
de formacion.

Segun dan testimonio los gestores de las experiencias
educativas descritas, la investigacion no es un comple-
mento de la ensenanza-aprendizaje, sino una metodologia
del conocimiento que, a partir de actuar en el terreno,
transforma al estudiante (sujeto activo) en el proceso de
indagacion-intervencion.

Aprendizaje por investigacion
para los maestros de danza

La organizacion del SIEDC tenia todas las condiciones para
organizar un aprendizaje por investigacion:
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* Maestros en activo inmersos en una practica cotidiana
frente a un grupo con inquietudes y necesidades de
intervenir en los procesos de su entorno.

* Un capital tecrico basado en el pensamiento complejo
y la clarificacion conceptual de problemas.

Y todo, con la gran ventaja de que, al no tener que res-
ponder a exigencias meramente instit les o sociales,*
sino solo a las de la investigacion, existia un marco muy
amplio de libertad. Asi, el SIEDC, en el espacio del Cenidi-
Danza, podia estar orientado a resolver “a la carta” el
planteamiento de problemas educativos, por lo que no
se le pedia responder a determinadas expectativas institu-
cionales, salvo las de los docentes participantes, quienes
buscaban plantear sistematicamente sus problemas. La
investigacion se considerd una herramienta que permi-
tiera a los maestros en activo vincular su reflexion con los
problemas concretos.

Sin embargo, para proponer un lrabajo ala vez cohe-
sionador y abierto a las diferencias, era necesario fijar un
punteo problematico. Mientras que en los programas de
la uAM Xochimilco cada modulo definia un problema, en
el SIEDC era necesario definir una realidad problematica, a
la manera de los racimos de sistemas que describe Morin,
y luego determinar modulos de saber que permitieran
abordarla. Para definir esta realidad (la educacion de la
danza contemporanea), se formularon cuatro supuestos
en forma de afirmacion, no por ello concebidos como
verdades cerradas, sino sujetos a confirmacion o refuta-
cion. Los sup , con vocacion plejizadora, tenian
la particularidad de ubicarse en el cruce y vinculo de
realidades; es decir, tendian a conectar fenomenos que
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tradicionalmente se han concebido por separado. Dichos
supuestos complejizadores son los siguientes:

Supuesto 1. Los procesos de ensenanza-aprendizaje en
la danza incluyen la articulacién entre acciones mo-
trices y representaciones mentales de diverso tipo. El
movimiento corporal se entiende como un complejo
psiquico. La ensenanza-aprendizaje del movimiento no
queda reducida aqui a la automatizacion que supone un
entrenamiento técnico (adquisicion de habilidades mo-
toras en el marco de una técnica abocada a crear ciertos
automatismos), sino que incluye todo tipo de adquisicion
corporal, llamense procedimientos coreograficos, pautas
de improvisacion, etcétera.

Supuesto 2. Todo proceso de aprendizaje del movimiento
esta determinado por la relacion intersubjetiva entre el que
transmite y el que adquiere el saber dancistico, es decir,
por la interaccién maestro-alumno. Se trata de revisar el
complejo interactivo entre el sujeto que ensena y el suje-
to que adquiere la habilidad, para tratar de entender los
procesos de retroaccion que suscitan o inhiben la fijacion
de habilidades motrices.

Supuesto 3. El proceso de ensenanza de la danza depende
de la organizacion del campo dancistico profesional, el
cual propone ciertos esquemas, valores y marcos institu-
cionales y educativos al aprendizaje del movimiento. La
educacion de la danza contemporanea académica es un
proceso cultural de transmision de los esquemas mentales
y corporales que se instauran en los participantes y en
los agentes del campo. Por lo tanto, todo encuadre peda-
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gogico de esta actividad se considera inmerso en ciertas
convenciones educativas y culturales.

Supuesto 4. El maestro es el principal investigador de su
practica docente. Es sujeto y objeto de su propia inves-
tigacion. Lejos del enfoque que separa a los practicos de
los tedricos, el ejercicio docente puede ser sometido a una
indagacion por sus propios agentes.

Si bien el seminario parti6 de los anteriores supuestos, éstos
fueron solo puntos de referencia para emprender diversos
procesos de investigacion. Para introducirse en la reflexion de
cada uno de ellos era necesario apoyarse en diversas discipli-
nas de conocimiento, tanto externas como internas en relacion
con la danza. Por ejemplo, el supuesto uno es considerado
por la psicomotricidad y las teorias del entrenamiento depor-
tivo; el supuesto dos puede trabajarse desde el psicoanalisis,
elcétera; el supuesto tres permite un viaje por la sociologia, la
antropologia, la pedagogia. La idea fue, entonces, organi-
zar un mapa estratégico de lecturas que permitieran que,
realmente, estos supuestos se convirtieran en puntos de
partida, en ideas por debatir, conceptos por indagar, pro-
blemas por resolver.

Este mapa estratégico propone enfocar los objetos de
estudio como fenomenos complejos, con muchas facetas
y aspectos en donde coexisten la contradiccion y la co-
herencia, la certidumbre y la incertidumbre: fenomenos
prismaticos con muchas caras y angulos de abordaje.

Como sin duda el enfoque de la complejidad va de la
mano con la comprension interdisciplinaria, recurrimos
a un tipo de interdisciplina que se plantea la resolucion
de problemas y la transformacion de condiciones.
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En otras palabras, si la vocacion principal de este mapa
es afiliarse al paradigma de la complejidad que propone
Edgar Morin, la consecuencia sera recurrir a procedimien-
tos interdisciplinarios para la investigacion.

Pero por interdisciplina se pueden entender varias
cosas: por ejemplo, una relacion de disciplinas en un en-
listado que no supone una conexion entre sus estructuras
internas, como en el caso de las asignaturas en primaria
o secundaria, donde se enlistan las diferentes disciplinas
(fisica, quimica, literatura, etcétera) sin que se establez-
ca un nexo entre ellas. Esta superposicion disciplinaria
recibe el nombre de interdisciplinariedad indeterminada,
segun la terminologia que propone Heckhausen (1975:
35-38). Otra idea es el establecimiento de enlaces entre
disciplinas que atarien al acercamiento de sus métodos,
su capacidad de establecer generalizaciones a partir de
casos concretos, o el hecho de compartir el mismo domi-
nio material. Y esto, segtn el mismo autor, se denomina
interdisciplinariedad unificadora.

En todo caso, en el SIEDC estariamos hablando de una
interdisciplinariedad compuesta, que Heckhausen ejemplifica
con el urbanismo: la ingenieria, la arquitectura, la econo-
mia, la biologia y la psicologia no se superponen sino que
se unen para resolver problemas que tienen que ver con
condiciones de vida especificas y transformables: la vida de
los hombres en la ciudad (Heckhausen, 1975: 37).

En el SIEDC no se pretendia abordar el estudio de la
educacion dancistica a partir de ciertas disciplinas por un
puro gusto de hacer conexiones formales entre campos
de conocimiento, sino a partir de un sujeto en situacion
que investiga y actua sobre su medio, y que elige y recurre
a métodos, enfoques, principios, etcétera, que permitan
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entender y transformar su medio. Asi, partimos de la idea
de que estudiar una problematica implica situarse en el
nucleo de una serie de cruces interdisciplinarios, en medio
de una realidad compleja que hace que el investigador
se remita a ideas y herramientas de diversos campos de
conocimiento con el fin de cubrir todas las facetas pro-
blematicas de ese nucleo.

Habia que determinar las realidades superpuestas y
adyacentes a la educacion dancistica que cada supuesto
conjuntaba para recuperar la bibliografia que hablara sobre
ella. Estas realidades fueron consideradas modulos.

Asi, mientras los supuestos cumplian una funcion
complejizadora y se ubicaban en las coyunturas, los mo-
dulos ejecutaban el papel de analisis y diferenciacion de
cada una de las areas de las realidades complejas que los
supuestos proponian.

Entonces se organizaron bloques tematicos que pudieran
dar cuenta del fenomeno de la educacion de la danza con-
temporanea en sus multiples facetas’ desde su perspectiva
interna (psicologica, psicomotriz, etcétera) hasta su desplie-
gue sociocultural (el campo de la danza profesional). Estos
bloques son: educacion dancistica, educacion artistica en
general, teorias del movimiento, teorias del cuerpo, educa-
cion dancistica en particular, teorias de apoyo pedagogicas,
sociologia de la cultura y teorias de apoyo en general.

El sistema modular que aqui se propone, y los supues-
tos que sustentaron esa eleccion de campos, se expresan
en el siguiente esquema:



‘CONSIDERACIONES TEORICAS Y BIBLIOGRAFICAS

Médulo SRS R Modulo
EDUCACION | —» MOVIMIENTO EDUCACION
ARTISTICA ACCION-REPRESENTACION DANCISTICA

PRACTICA-TEORIA/CUERPO-MENTE

!

Modulo
TEORIAS DEL CUERPO

TEORIAS DEL MOVIMIENTO

!

SUPUESTO Num. 2
INTERACCION EN EL PROCESO ENSENANZA|
APRENDIZAJE DEL MOVIMIENTO

Modulo
TEORIAS PEDAGOGICAS

SUPUESTO Nitm. 3
L UBICACION CULTURAL DE LA ——]
INTERACCIONES EDUCATIVAS EN LA DANZA

!

Modulo
TEORIA DEL CAMPO ARTISTICO

SUPUESTO Num. +
EL MAESTRO COMO PRINCIPAL
INVESTIGADOR DE SU PRACTICA DOCENTE

t

Modulo
TEORIAS DE APOYO A LA
INVESTIGACION COMPLEJA E
INTERDISCIPLINARIA
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A partir de ese marco general de campos de saber y de
sus interrelaciones a través de los supuestos formulados,
se pretendia que en el seminario sucedieran dos tipos de
experiencia. En primer lugar, que segun la indole de la dis-
cusion colectiva dentro de las sesiones del seminario y de
las preocupaciones generales que se fueran vertiendo ahi,
el grupo pudiera ir leyendo de manera intercalada textos
de uno y otro médulo, a fin de percibir en su complejidad
el fenomeno educativo en danza contemporanea. Luego,
que los participantes fueran construyendo su propio
itinerario de indagacion a partir de estos modulos; que
ubicaran su problematica especifica en uno de ellos mas
que en otros y que pudieran jerarquizar el valor de los
restantes para los fines de su investigacion. Por ejemplo, la
pertinencia de los textos y la importancia de los médulos
cambiarfa si alguien se planteaba como problema ahon-
dar en el perfil actual del docente (de qué sector social
procede, cudles son sus incentivos psicoculturales para la
docencia, etcétera). En este caso los médulos que tendrian
mas importancia serfan quiza los de educacion dancistica
y teorias pedagagicas. Pero si el interés era indagar sobre
los procesos mentales asociados con determinada técnica
de movimiento, los modulos que habrian de privilegiarse
serian los de teorias del movimiento y del cuerpo.
Ademas, por cada problema individual de investi-
gacion cada participante tendria que ir formulando sus
propios supuestos, haciendo aparecer nuevos modulos
tematicos que le permitieran abordar la especificidad de
su problema. Quien se preguntara por el perfil del docente
tendria que buscar herramientas de la sociologia que le
permitieran aplicar quizas encuestas o cuestionarios para
hablar del perfil de cierto grupo de docentes. El interesado
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en indagar sobre una técnica en particular, tendria que
rastrear la historia de esa disciplina corporal e indagar
sobre las influencias con otras técnicas corporales simi-
lares. Asi, cada participante iria articulando, en torno a
su propia inquietud, otros campos de saber al esquema
general propuesto, elaborando su propio modelo de
complejidad.

En ultima instancia, la coherencia interna de los mon-
tajes disciplinares particulares de cada investigador-actor
no tuvo que ver s6lo con la coherencia logica conceptual,
sino con los vinculos con lo real, con sus efectos de mayor
comprensi6n y mayor capacidad de transformacion de la
situacion vivida. En el SIEDC, a partir del mismo campo
material, vivencial de la educacion de la danza contem-
poranea, se recurrio a las disciplinas que se ocupan de
realidades adyacentes a la problematica central definida
por cada uno de los participantes. La idea era permitir la
navegacion entre unas areas y otras para que cada docente,
segun su problema particular de investigacion, pudiera
permitirse la busqueda, viaje y conexion personal de las
areas de conocimiento que fueran de importancia para su
propio proyecto individual.

Asi, nuestro mapa estratégico interdisciplinario del
fenomeno educativo en la danza contemporanea, al ha-
cer confluir las diversas inquietudes docentes —a pesar
de su grado de abstraccion—, pretendia estar cercano a
la vivencia practica para que los maestros pudieran dar
nombre a las situaciones vividas en las aulas, al trabajo de
planeacion educativa, a la interaccion maestro-alumno,
a la optimizacion del proceso de adquisicion de conte-
nidos, etcétera.
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MODULOS TEMATICOS Y DISCIPLINAS DE CONOCIMIENTO

La eleccion de los temas y la bibliografia para reflexionar
sobre ellos tuvo que ver con nuestra propia historia.
Desde escuchar de las necesidades docentes hasta la or-
ganizacion de la bibliografia, nos alimentamos de nuestra
propia perspectiva. No podemos presumir de objetividad:
del discurso de los maestros elegimos los temas, y de la
propia formacion sacamos la bibliografia y las formas de
investigacion.

Sin duda alguna, el tema privilegiado fue el vinculo
accion-representacion en la concepcion del movimiento.
Considero que el planteamiento de este supuesto viene
a complejizar el nucleo fundamental de la practica dan-
cistica, aquello que se ha concebido como el fenomeno
central de esta practica, hecho de “una sola pieza™: el
movimiento corporal.® A partir de esta base que concep-
tualiza un area diminuta de lo real (el movimiento de los
cuerpos), empezamos a cercar el fenomeno en circulos
cada vez mas amplios: el movimiento del cuerpo y el
otro; el cuerpo, el otro y los marcos pedagégicos e ins-
titucionales que regulan su interaccion; la interaccion
institucionalizada inmersa dentro de un campo cultural
especifico; el campo cultural y el investigador que obser-
va e indaga. Cerramos finalmente el ultimo circulo con
el conceptuador-observador, que es el motor de todo el
tejido sistémico.

Si miramos con detalle la constelacion que forman los
modulos y los supuestos del esquema anterior, aprecia-
mos que los supuestos son los que unen a los médulos
tematicos; o bien, que los supuestos se “descomponen”
en ciertas realidades que se encuentran en ellos interco-
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nectadas. Como podemos ver, los médulos tematicos se
ubican en los alrededores de los supuestos esbozando las
realidades conjuntadas. Pues bien, estas realidades son
enfocadas por varias disciplinas. Pensamos que la unica
manera de acercarse a un hecho real es a través de las
interpretaciones disciplinares e interdisciplinares que lo
han abordado.

Cabe aclarar que la organizacion dentro de cada modu-
lo presenta ciertas opciones disciplinares para profundizar
y debatir cada supuesto, y proponer asi un mapa general
en el que cada investigador pudiera inscribirse con una
tematica de indagacion mas puntual y personal.

Este mapa estratégico funcioné como cohesionador
de la diversidad, pero de ninguna manera agotaba la de-
finicion de los problemas particulares ni la bibliografia
que cada participante iba a necesitar. A continuacion se
exponen los contenidos de los modulos tematicos a través
de las disciplinas y la bibliografia que los describen, ast
como el tipo de problemas que plante¢ cada modulo en
relacion con los supuestos centrales del seminario.

Madulos de teorias del cuerpo
y teorias del movimiento

El cuerpo es el aspecto central en los procesos de en-
sefianza-aprendizaje de la danza contemporanea; es el
vehiculo de transmision e incorporacion de esquemas de
movimiento y subjetivacion. La problematica del cuer-
po y del movimiento —una realidad que la educacion
dancistica incluye fundamentalmente— tiene la virtud
de que permite profundizar hacia adentro del fenomeno
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de aprendizaje del movimiento para evidenciar su fun-
cionamiento interno. La bibliografia de estos modulos
proponia, sobre todo, elementos para dar cuenta de
la complejidad psiquica del movimiento en general y,
consecuentemente, del movimiento en el aprendizaje
dancistico.

En el modulo de teorias del cuerpo, los textos revisan
en lineas generales la problematica tedrica de la corpo-
reidad; proceden de la filosofia, la psicomotricidad y el
estudio comparativo entre las nociones del cuerpo que
sustentan algunas propuestas de educacion corporal. Son
los materiales de Michel Bernard (1985), Daniel Denis
(1980) y Merleau-Ponty (1993), que exponen dicha pro-
blematica desde diferentes puntos de vista.

En el modulo de teorias del movimiento fue necesario
abordar no solo la cuestion del cuerpo, sino anadir la
dimension “cuerpo en movimiento”, ya que las diversas
concepciones de la educacion de la danza presuponen
principios sobre los modos de transmision del movi-
miento humano con el fin de desarrollar los procesos de
adquisicion motriz.

Este conjunto de textos incluye distintos enfoques
sobre las condiciones de aprendizaje del movimiento que
implicitamente sustentan una concepcion de lo que es el
cuerpo y de sus vinculos con el individuo.

Los textos de Dropsy (1987), Elsworth Todd (1973),
Laban (1987), Lawther (1993) y Le Boulch (1991) expo-
nen, desde la perspectiva del comportamiento motor, la
educacion motriz y otros enfoques, diferentes ideas de lo
que es el aprendizaje del movimiento.
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Modulos de educacion artistica
y educacion dancistica

Sin duda, todos nuestros supuestos tienen que ver con
una realidad especifica, que es la educacion de la danza
Sin embargo, de acuerdo con la perspectiva sistémica, no
podria concebirse este fenomeno sin hacer referencia a una
realidad superpuesta: la educacion artistica en general.

Como ya se menciono, las diversas artes tienen en
comun, en cuanto a su educacion profesional, la tension
entre el aprendizaje técnico y la socializacion de la creati-
vidad, ademas de estar insertas en marcos institucionales
similares que configuran toda la pedagogia de las artes.

La bibliografia de estos modulos recupera de otras
areas las problematicas afines a la danza y las diferencias
con ella, con la finalidad de aprender de las semejanzas
y aprovechar lo que las diferencias puedan decirmos de
nuestra propia actividad.

Ademas, tiende a apoyar la clarificacion en el plantea-
miento de problemas: por identificacion o por diferencia-
cion, las problemiticas concretas de la educacion podrian
permitir a los investigadores recuperar la experiencia
de los autores de los textos seleccionados (teoricos y
maestros), que han plasmado sus ideas por escrito para
enunciar los problemas arraigados en el mismo campo
vivencial investigativo que son los procesos de ensenanza-
aprendizaje en las escuelas de arte.

En el modulo de educacion artistica recuperamos
documentos producidos en torno a la educacion de las artes
plasticas. Con la solidez y complejidad de la investigacion
en el campo de las artes plasticas, la reflexion sobre la
educacion en este ambito permitiria reformular, plantear y
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trasladar problematicas que son afines al campo de la danza.
Recurrimos a los trabajos de Acha (1992), Eisner (1995),
Michaud (1997), Wick (1986) y Gropius (1971).

El médulo de educacion dancistica es un campo te-
matico privilegiado en el SIEDC por razones obvias. Los
documentos recuperan buena parte de la experiencia
real de la docencia en danza, asi como su ubicacion
cultural. Debido a su abundancia, el material se ordeno
en tres rubros:

1G

L

ol

La relacion del aprendizaje dancistico con sus con-
textos culturales. Desde la antropologia, la nueva
historia y la sociologia de la cultura, los textos de
Kraus y Chapman (1981), Vigarello (1991), Volli
(1988) y Leroy (1984).

La clase de danza. En este subgrupo se recuperan
en su mayoria textos escritos por educadores de la
danza contempordnea que sistematizan y reflexio-
nan sobre su hacer: Eddy (1992), Hayes (1964),
Lesschaeve (1989), Sherbon (1975) y Schlaich y
Dupont (1983)

Por ultimo, se incluye material sobre el aprendizaje
de la creatividad a través de estudios teoricos y psi-
coanaliticos y de testimonios de procesos concretos
de creacion coreografica, asi como de manuales que
sistematizan ese tipo de ensefianza. Se incluyeron
aqui los textos de Acha (1992), De Tavira (1996),
Blom y Chaplin (1996), Hayes (1993), Pease (1976)
y Robinson (1997).
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Modulo de teorias pedagogicas

El campo de la educacion artistica profesional en sus dife-
rentes areas comparte con la educacion en general muchos
aspectos: la interaccion maestro-alumno, la estructura de
la institucion escolar, la necesidad de programas y estruc-
turas de clase, asi como una ubicacion muy similar en la
estructura econémico-social.

La reflexion y ciencia pedagogicas han surgido tradi-
cionalmente del campo y los problemas de la educacion
basica, pero consideramos que hay en ellas elementos
extrapolables a la educacion artistica. Entonces, en este
modulo se reunieron los textos de Porlan (1993), Gimeno
Sacristan y Pérez Gomez (1996) y Coll (1992), que parten
de enfoques pedagogicos constructivistas, que unas veces
se afilian al psicoanalisis y otras a la economia.

Madulo de teoria del campo artistico

En el modulo anterior se enfoco la actividad docente, en
primera instancia, como un proceso microsocial que se lleva
a cabo dentro de un salon de clases, desde donde se tejen
ciertos hilos conductores con fenémenos econémicos y
politicos mas amplios. En el modulo de teoria del campo
artistico el énfasis estuvo puesto en lo macro. Los textos
que se incluyeron en él fueron todos de Bourdieu (1988,
1990 y 1991).
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Modulo de teorias de apoyo

Finalmente, el modulo sobre teorias de apoyo propor-
ciona elementos no sobre problematicas concretas relacio-
nadas con la educacion de la danza, sino con modos de
pensamiento que permitan pensar esas problematicas
con coherencia. Estas ideas se ubican en el plano de la
organizacion epistemologica y metodologica, desde una
perspectiva estratégica, a fin de dar elementos para la sis-
tematizacion del itinerario personal de cada participante,
segun sus preocupaciones especificas.

El médulo brinda apoyos para que el profesor-inves-
tigador clarifique y organice su propio proceso de inda-
gacion y es precisamente el paradigma de la complejidad
lo que le permite al sujeto incluirse en la aventura de la
investigacion de un fenomeno determinado. Se aportan,
cuestiones metodologicas referentes a como abordar un
objeto de estudio en el que uno mismo esta incluido
como agente. :

Confiamos en que los textos de Edgar Morin (1980 y
1990), cuyas ideas revisamos en secciones anteriores de
este texto, permitirian al docente disenar y emprender el
itinerario de su propio viaje.

LOS MAESTROS, A INVESTIGAR

Por medio de ciertas estrategias de difusion, se logré captar
aun gran numero de profesores procedentes de espacios
institucionales y privados, incluso ligados no solo a la
danza contemporanea, sino también a algunas vertientes
terapéuticas del movimiento. Considerabamos, y asi lo
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hicimos ver, que el eje tematico del seminario era, en
realidad, el proyecto individual. Asi, la estructura modular
de lecturas y las discusiones grupales serian solo apoyos
para que cada integrante fuera afinando su problema de
investigacion.

Buena parte de las sesiones la dedicamos a la exposicion
y discusion de proyectos individuales y otra parte, a la
discusion de las lecturas, que se fueron ordenando segun
lo pedia la dinamica grupal. Sin embargo, sabiamos que
quiza no todos los maestros que iniciaron el seminario
llegarian a la etapa final previamente establecida como
objetivo: que cada maestro escribiera un ensayo sobre
su tema de investigacion. ;Por qué proponer la escritura
como culminacion del SIEDC? “Los maestros y los bailari-
nes son sujetos practicos que no se expresan mediante la
escritura”, se escucha por ahi. ;Por qué forzarlos a escri-
bir? ;Por qué “obligarlos” a desempenarse en un canal de
comunicacién que no estan acostumbrados a emplear?

Ante estas objeciones, es necesario aclarar que al hacer
la invitacion al SIEDC se propuso la escritura como fase
terminal e importantisima del proceso colectivo, asi que
aquellos docentes que se acercaron tenian ya la inquie-
tud y la necesidad de sistematizar y escribir sus ideas.
Se trata de una etapa fundamental para la clarificacion
de los embrollos personales. La escritura, con su magia
grafica, nos permite ver fuera de nosotros lo que en noso-
tros mismos se generd. Constituye el establecimiento de
una distancia entre uno mismo y las propias ideas, que
permite, por un lado, la pacificacion de las inquietudes y,
por otro, el refinamiento de las ideas. Y, cabe decir, ambas
dimensiones son esenciales para el cambio de actitudes y
la transformacion de las situaciones.
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Hemos escuchado en muchas charlas informales que
algunos maestros enuncian sus problematicas de ma-
nera general, sin distinguir partes o relaciones entre los
componentes del problema, sin el disefio de un mapa de
pensamiento que desemboque en la clarificacion de las
acciones por seguir. Cuando enunciamos los problemas
de manera global nos ponemos ante callejones sin salida
(“los alumnos salen mal preparados de las escuelas”, “la
mayor parte de los maestros no tienen metodologia”).
Pero, jqué es “estar preparado™ ;Por qué “no estan pre-
parados "2 ;Qué se imparte en las escuelas y qué exige la
vida 1? ;Qué es una dologia™? ;Cuales son
sus componentes? Indagar, encontrar, delimitar, decir y
escribir las respuestas a estas preguntas hacen la diferencia
entre la queja mil veces repetida ante una problematica
que parece mas una maldicién divina que una situacion
por cambiar y la claridad para emprender acciones que
tiendan a resolverla.

El trabajo de escritura se considero, pues, como la
etapa culminante de un proceso reflexivo. Nuestro unico
criterio de “evaluacion” —por llamarle de alguna manera
a esta etapa final— era garantizar que el proceso de pen-
samiento hubiera madurado lo suficiente para plasmarse
por escrito.

Asi, mas alla del trabajo del seminario en sf, también
hubo un trabajo de seguimiento de la estructuracion y
redaccion de la mayor parte de los ensayos que com-
ponen esta antologia y que se presenta mas adelante.
Nos parece evidente que todos los ensayos denotan una
madurez reflexiva en la mayor parte de los casos, por-
que los maestros se comp muy i
con el SIEDC, y en otros porque los ensayistas ya tenian
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avanzados un proceso y una experiencia reflexiva, de
investigacion y tedrica previos al seminario. Lo que aqui
importa establecer es que los ensayos resultantes com-
parten el espiritu complejizador del trabajo grupal del
seminario. Creemos que la mararia de ideas, inquietudes
y propuestas que al principio se exponia mas de manera
apasionada que sistematica, logré nombrarse, organizar-
se y analizarse a través de las dinamicas grupales y las
lecturas compartidas.

Ya que en el SIEDC un asunto central era hacer aparecer
al sujeto de investigacion, hemos organizado los ensayos
desde los que mas evidencian el “yo” hasta los que no lo
muestran de manera explicita; es decir, desde el ensayo
que enuncia al que escribe como actor de su propia his-
toria y que narra su experiencia directa, hasta las visiones
mas panoramicas y abstractas.

Esto no quiere decir que solo quienes se enuncian a
si mismos lograron el objetivo, sino que, detras de los
diversos estilos de escritura siempre es posible ver a la
persona del autor y entender sus necesidades de accion.
Cada enfoque, més o menos abstracto, depende del modo
de pensar de cada ensayista y de su manera de conectar
sus ideas con la practica.

Los textos de Fabienne Lacheré y de Javier Contreras,
por ejemplo, nos presentan la posibilidad de hablar de la
propia experiencia enunciando un “yo” palpable y pre-
sente. En torno a esta historia personal explicita se tejen
conceptos tecricos que permiten aambos la elaboracion de
tacticas conscientes y transformadoras de su practica.
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Fabienne Lacheré y una danza humanizadora para los
aficionados del ballet

De origen francés, Fabienne Lacheré sorprendia por su
capacidad de viajar de la narracion de sus experiencias al
empleo reflexivo de conceptos tecricos. En su trabajo final se
ve reflejado ese iry venir entre hacer y pensar que finalmente
consolido nuevos proyectos, cuyos resultados ella disfruta
y “cocina” en el presente.®

En el intento de darle palabras y reflexionar sobre
su teoria-practica en la educacion de la danza clasica,
Lachéré recuperé predominantemente ideas de los
modulos de técnicas del movimiento y de teoria en el
campo artistico y educacion dancistica, pero trabajo ba-
sicamente sobre la bibliografia en francés que ella busco
y eligio, y que teje con cuidado en torno a la narracion
de su propia historia personal.

Su texto parte de la vivencia que le aporto el SIEDC;
desde el titulo del seminario hasta la relacion grupal
suscitaron en ella multiples reflexiones, para empe-
zar, la idea de pertenecer a un gremio profesional: los
maestros de danza. El SIEDC parece haber coincidido
con un momento de necesidad en que Lacheré requeria
reflexionar sobre la relacion educativa: triangulo com-
plejo que incluye al alumno, al maestro y al lugar en el
que se desarrolla esta relacion.

Interesada en articular su practica docente con la re-
flexion teorica, en su escrito se pregunta cudles han sido
las definiciones y aplicaciones de la teoria a la practica
concreta de la ensefnanza de la danza. ;Cémo han conce-
bido otras escuelas y otros docentes “la teoria” que puede
ser necesaria para el ejercicio practico? ¢Es la teoria “la
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historia de la danza”, “el analisis de movimiento”, “la or-
ganizacion de ejercicios”, la experiencia e ideas previas del
maestro? Lacheré lee su propia historia dentro de la danza
y asi la expone (su formacion, su desempeno laboral, sus
propuestas metodologicas).

Con un sentido dialéctico entre su practica docente y
su reflexion, hace un analisis riguroso de su método de
ensenanza, por el que descubre que, mas alla de sus pro-
cedimientos técnicos, en el problema que ella enfrentaba
(la baja asistencia a sus clases) influian las expectativas
sociales que ya traian quienes se acercaban a sus cursos:
marcadamente, la necesidad de un diploma. De ahi que
sus nuevas formulaciones pedagogicas tomen en cuenta
el factor humano afectivo y sociocultural involucrado en el
aprendizaje del movimiento.

El discurso de la técnica de la danza contemporanea,
los conceptos de Laban y Eugenio Barba le permiten
estructurar una propuesta pedagogica digamos “suave”
de danza clasica para aficionados, donde el objetivo de
la técnica apunta a la experiencia del cuerpo. Para ella, su
propuesta educativa debe tomar en cuenta la apertura del
aficionado al ballet hacia el sentido que para él puede tener
el movimiento y también la interaccion afectiva en el seno
de la transmision, incluidos la ubicacion geografica y el
capital sociocultural del alumnado.

Javier Contreras: de intelectual organico
a agente activo de la danza
Entre otras cosas, Javier es literato y escritor de forma-

cion. Su talento para la escritura era conocido desde
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antes de su participacion en el SIEDC. Su trabajo se mueve
dentro de la problematica que plantea el médulo del
campo artistico y, desde su posicion individual como
tedrico y agente activo, esboza lineas de acceso para
relacionar el hacer corporal propiamente dancistico con
el imaginario del gremio de la danza. Su ventaja es que
tiene muy claro qué se siente estar fuera y dentro del
campo de la danza profesional: a diferencia de muchos
docentes que “nacieron” dentro de la danza porque se
incorporaron a ella desde muy pequenos, Javier vivio la
transicion de observador a maestro y coredgrafo activo,
que lo ha dotado de una perspectiva “antropologica”,
capaz de relativizar los valores que en cierto medio se
consideran como absolutos, y también de una perspec-
tiva amorosa del mundo de la danza.

Como docente de materias‘teéricas”, sin duda ha bus-
cado inyectarles pasion a los conceptos promoviendo en
sus alumnos una toma de posicion ética como practicantes
de la danza, organizando ¢l mismo gestiones politicas y
culturales para optimizar el ejercicio profesional. En otras
palabras, vincula teoria y practica donde la practica no
es s0lo la clase de técnica o el montaje coreografico, sino
también la accion politica gremial.

Efectivamente, Javier explica el arraigo de su pensa-
miento y de su practica docente en una situacion social
y politica definida, y considera su practica docente como
una contribucion a la construccion del campo profesional
de la danza escénica.

Su labor docente sintetiza una toma de posicion politi-
ca: hacer compatible la reflexién y la accion de los baila-
rines, llevar a cabo la utopia de fundir los polos distantes
del cuerpo y la psique.
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Como maestro de la licenciatura de coreografia en la
asignatura de investigacion social e historica de la danza,
Javier ha disenado lineas de reflexion que transmite a sus
alumnos mediante lecturas, pero sobre todo promoviendo
la participacion en discusiones grupales, cuyo resultado
han sido escritos que él describe como “textos muy crea-
tivos, personales y vivos”.

Las lineas que desarrolla en cada semestre de la asigna-
tura son: el cuerpo como experiencia cultural, la lectura
de las artes escénicas como la escenificacion de los relatos
paradigmaticos y los conflictos que se juegan en la sociedad,
el paradigma de la complejidad, la idea de la construccion
de un mundo deseado a partir de la toma de posicion
ética, la comprension de las formulaciones artisticas como
una escritura del mundo y los debates entre modernidad,
posmodernidad y paradigmas alternativos.

Anadel Lynton: la danza para las comunidades

Aunque habla de su experiencia como maestra, Anadel
Lynton plantea como eje de su ensayo un estudio compa-
rativo entre dos modelos de educacion dancistica, y dentro
de uno de ellos ubica su practica como maestra.

Ella posee una larga experiencia profesional dentro del
campo de la danza. Es uno de los casos de “latinoameri-
canos nacidos en el extranjero”,” porque, a pesar de su
origen estadunidense, muchos de sus usos y costumbres
son tipicamente mexicanos. Ademas, ha brindado durante
anos un servicio a la danza y a diversos grupos sociales
fuera del ambito académico (aficionados de diversos ori-
genes, comunidades zapatistas, etcétera).
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En sus continuos viajes de una de sus patrias (Esta-
dos Unidos) a otra (México), Anadel lleva y trae ideas y
propuestas précticas. La suya es una vision antropologica
y critica, no sélo por su biculturalidad, sino por una for-
macién académica y formal en antropologia.

Su ensayo privilegia el modulo de educacion dancistica
diseniando en su interior un esquema complejo que se or-
ganiza en torno a dos modelos de aprendizaje dancisticos:
el de “conservatorio” y el “universitario”. Esta problematica
le parece sustancial en la medida en que gran parte de la
vida profesional de cualquier bailarin es la docencia.

Asi, opone lo que denomina el modelo conservatorio,
que encamina la ensefianza de la danza a la formacion de
bailarines ejecutantes (formacion técnica tradicional), a
otros modelos alternativos, universitarios, integrales, que
ella pone en practica como maestra.

Anadel se pregunta como formar investigadores y
creadores para la danza, no sélo ejecutantes, y busca las
razones sociales de buscar ese otro perfil para los trabaja-
dores de la danza. La razon mas importante que encuentra
es abrir los canales de distribucion de la danza a otros
sectores sociales, a otras comunidades fuera del circuito
de circulacion de las artes tradicionales.

Revisa varias nociones de creatividad, conceptos y
propuestas para la improvisacion en danza; analiza, con
ayuda de algunos teoricos, la cuestion de la libertad y la
codificacion, tratando de igualar el valor de la creatividad
y laimprovisacion frente a la tradicionalmente “superior”
técnica de entrenamiento.

Para Anadel, hay que enfocar la danza contemporanea
10 s6lo como entrenamiento, que por su Tigor esta basica-
mente encaminado a formar bailarines profesionales, sino
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también como una herramienta creativa que permita que
la danza contemporanea se distribuya en muchas pobla-
ciones que no necesariamente anhelan subir al foro.

Aunque se instala en problematicas propias del mo-
dulo de educacion artistica, Anadel integra a la reflexion
educativa un campo mucho mas amplio que el mero
campo artistico: se plantea la posibilidad y la necesidad
de cambiar la actitud sobre la educacion de la danza con-
temporanea: ;jacaso ésta es solo técnica, entendida como
vocabularios establecidos, reconocibles, o también es
creacion y reflexion?

Finalmente, plantea que la danza para otras comunida-
des, la sensibilizacion sobre las necesidades de otros grupos
sociales y la renuncia a la reproduccion autoritaria y unila-
teral del aprendizaje técnico tienen que ver con una actitud
politica de cambio: “dar la palabra a los otros”, investigar,
crear y bailar como instrumento de expresion de todos.

Fernando Aragon: un gestor y maestro
que se mete en la piel de los bailarines

El texto de Fernando Aragon abre mas la lente: habla de su
Pparticipacion en un proceso educativo contextualizado, y
para ello revisa de una manera objetiva, historica, la ubi-
cacion de esa actividad en el marco de politicas culturales
mas amplias y teorias pedagogicas mas generales.
Fernando se presento en el SIEDC como un administra-
dor de la danza respetuoso e indagador, verdaderamente
interesado por comprender desde sus mecanismos mas
ocultos la actividad que estaba a su cargo. Comunicologo
de formacion, sin ser bailarin se comprometio genero-
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samente con un mejor futuro para esta actividad y sus
hacedores. De hecho, estuvo involucrado en el proceso
colectivo de reestructuracion académica y la elaboracion
de los planes de estudio de la Escuela Nacional de Danza
Nellie y Gloria Campobello (ENDNGC), proceso que signi-
fico reflexionar sobre una inquietud central: la elaboracion
de una didactica para la ensefianza de la danza.

Asi, las preguntas que Fernando se hacia en el SIEDC eran
{como ensenar a ensenar danza? ;Como formar docentes
que socialicen la danza entre diversos grupos sociales?

Como en toda investigacion, era necesario diferenciarse
del proceso practico de ensenanza-aprendizaje dancistico
para dar cuenta de su funcionamiento, y €él logré esta
sana distancia para buscar los mecanismos del “ensefar
aensenar”, a partir del constructivismo de Rafael Porlan,
Frida Diaz Barriga y Gerardo Hernandez Rojas.

En esencia, el trabajo de Fernando busca extrapolar
y adaptar un modelo pedagogico, el constructivismo, a
la especificidad de la educacion dancistica. Durante las
sesiones del SIEDC, preguntd, discuti6 e indago en torno
a temas y textos sobre psicomotricidad que le permitie-
ron ver por dentro el fino mecanismo de la adquisicion
motriz. Trabajé también el concepto de las inteligencias
multiples de Howard Gardner, que permite pensar, a
través del término inteligencia corporal, en una logica de
adquisicion muy distinta a la del conocimiento intelectual.
Pero con este punto de partida, se trataba de evitar a toda
costa una aplicacion mecénica del modelo pedagogico ala
danza. En lugar de eso, Fernando recurre a herramientas
conceptuales como las ya mencionadas para hacer una
aplicacion cuidadosa y conocedora del fenomeno al que
se aplica el modelo general.
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De este modo, su radio de interés se ubica en el modulo
de teorias pedagogicas para establecer lineas de conexion
con los modulos de teorias del movimiento y del cuerpo,
y el de educacion dancistica.

Dentro de la didéctica constructivista para la danza, un
problema fundamental es cémo evaluar y ensenar a evaluar
la materia de técnica de movimiento basica (contempora-
neo, folclor o espariol, segun la especialidad). Entonces,
Fernando incluye el concepto de esquemas de movimiento
como nucleo de la reflexion sobre el aprendizaje, cuya
transmision incluye factores motores, intelectuales y afec-
tivos, y cuya construccion se da en la accion misma.

El interés investigativo de Fernando desemboca en la
coordinacion de un proceso de investigacion colectivo,
ligado estrechamente al seguimiento de la ensenanza-
aprendizaje de tres especialidades distintas.

Jenet Tame: imdgenes, sensaciones
y visualizaciones en el aprendizaje
del movimiento

Plena de impulsos creativos e iniciativas practicas, Jenet
Tame planteo, desde el principio del SIEDC, sus intencio-
nes: desenmascarar y desmenuzar a conciencia las bam-
balinas psiquicas de todo movimiento observable.

Manifest6 constantemente una inquietud muy sincera
por el material fragil y delicado, la dimension psiquica,
con el que los maestros de danza trabajan sin ser conscien-
tes de ello.

Su texto ubica la ensefianza de la danza en el contexto
complejo de diversas tensiones: movimiento cotidiano/
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extracotidiano, imagen social/individual del cuerpo, mer-
cantilismo/autenticidad, con el fin de tomar una posicion
sobre el sentido que se puede dar a la ensefianza del movi-
miento. A pesar de laamplitud de estas grandes tematicas,
su interés es mucho mas puntual: todo tiende a apoyar su
propia practica docente, la cual pretende ser integradora, y
evidencia la dimension psiquica del movimiento sin dejar
de establecer hilos conectores con otras determinantes
culturales (las técnicas extracotidianas, las imagenes del
cuerpo, los canones de belleza y las modas vigentes en
determinada época). Es necesario, dice, ubicar las técnicas
dancisticas en los contextos culturales en que se arraigan
los usos del cuerpo. En esta concepcion de los contextos
historicos, Jenet Tame ubica el problema de la globalidad
y la diversidad en la transmision de los usos del cuerpo,
concibiéndolos con muchas dimensiones: moda en el
vestir, habitos alimenticios, ideales de belleza, el cuerpo
como objeto de consumo. Y todo esto con el objetivo de
ver su influencia en los lenguajes dancisticos.

El trabajo de Jenet se inserta, predominantemente, en los
modulos de teorias del cuerpo y teorias del movimiento,
dentro de los cuales reconstruye la complejidad de la rela-
cion entre el movimiento y la representacion: el universo
psiquico que queda a disposicion de las técnicas cuando
promueven el movimiento de ciertas partes del cuerpo.

Para ella la experiencia, y no la repeticion, es un factor
indispensable para el aprendizaje del movimiento. No
niega la necesidad de una técnica, pero si rechaza la idea
de que la técnica sea la simple transmision de una serie de
formulas que no fomentan la expresion, la imaginacion
y la creatividad. Recupera el trabajo de Mabel Todd, Nancy
Topf, Wilhelm Reich y Jean Le Boulche para analizar la
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complejidad de la experiencia de movimiento que funda-
mente una propuesta educativa integradora, que renuncie a
parametros puramente objetivos y racionales, y que recu-
pere las di i imagi M y expresivas
del movimiento humano.

Clarisa Falcon: la danza como arte

Con su capacidad para el manejo de conceptos abstrac-
tos, Clarisa Falcon llego planteando la preocupante disocia-
cion entre la técnica y la artisticidad en la educacion de la
danza mexicana. En la medida en que ha tenido acceso a
organizaciones escolares extranjeras, veia desde muy arri-
ba la panoramica de la educacion mexicana en contraste
con otras formas posibles.

Su texto sugiere una estructura deductiva que va de
lo general a lo particular, en donde se enuncia la imbri-
cacion de cada nivel: desde las macropoliticas educativas
estatales, hasta la revision de la clase de danza, pasando
por la educacion artistica en general.

Sutrabajo “prendi6 alfileres” en cada uno de los médulos
del mapa del SIEDC en torno a la dicotomia entre la danza
como técnica y la danza como arte, destacando la necesidad
de tender hilos conectores entre cada uno de los enclaves.
Anadio, para sus fines particulares, bibliografia sobre la edu-
cacion artistica, las politicas educativas mexicanas y la historia
de la danza contemporanea en México y en el mundo.

En relacion con la cultura mexicana, Clarisa establece
una relacion entre la ensefianza de la danza y los pro-
yectos educativos vigentes en diferentes momentos de
la historia del pais. Rastrea los fundamentos y la inten-
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cionalidad politica detréas de los paradigmas actuales de
la ensenianza de la danza. Y en otra linea de desarrollo,
hace un recuento de los antecedentes de la ensefianza de
la danza en México.

Pero para ellano puede reflexionarse sobre la educacion
dancistica si no se toman en cuenta, ademas de las politicas
educativas estatales, los rasgos de la educacion artistica en
general, que a su vez se ven influidos por cambios cultu-
rales, econémicos y sociales. As, revisa el pensamiento de
varios autores: Michaud invita a establecer un equilibrio
entre la técnica y la originalidad, entre los sentimientos y
la reflexion, mientras que Juan Acha propone orientar las
actitudes sensoriales, sensitivas y mentales que encaminen
a la creacion mediante la autonomia y la transformacion.
De Eisner rescata la idea de que el aprendizaje artistico
desarrolla distintas capacidades, como base para elaborar
programas y objetivos de educacion artistica. De Read
recupera la descripcion de dos tendencias en los maestros
de arte: una a unificar a los alumnos, y la otra a respetar las
diferencias. Segun Howard Gardner, es rescatable la idea
de las multiples inteligencias, la cual desemboca en la
concepcion de que el arte no es una ciencia “menor”, sino
que implica un modo de pensamiento diferente.

A partir de esta revision, Clarisa Falcon propone desarro-
llar un nuevo concepto de educacion de la danza. Cuando
habla de la clase de técnica dancistica hace evidente el
énfasis de la educacion tradicional en la ejecucion correcta
de los ejercicios mediante el automatismo. Predomina en
ella —acota— la técnica del drill, que basa el aprendizaje
en la repeticion eficaz de un modelo correcto.

Esto hace que se separe la ensenanza de la danza de la
ensefanza artistica. En realidad, afirma Clarisa, al apegarse
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al “modelo”, la educacion de la danza sacrifica la diver-
sidad y la “excentricidad” individual. Y es que aprender
danza, ademas de la incorporacion de habilidades, incluye
conocer la tradicion dancistica, saber de anatomia, tener
sentido de la ejecucion. Para ella, el maestro de danza
debe equilibrar y vincular el conocimiento pedagogico y
el artistico, y ademas conocer y guiar las diferentes sen-
sibilidades de los alumnos.

Finalmente, indaga y expone modelos de aprendizaje
técnico que permitan contrarrestar el empleo del drill
como base del aprendizaje técnico.

ALGUNOS COMENTARIOS FINALES

Laescritura de los maestros participantes en el SIEDC es, sin
lugar a dudas, un triunfo a favor de perspectivas investiga-
tivas y docentes mas comprometidas y humanas.

Los ensayos que se presentan mas adelante son nucleos
conectores entre el pensamiento y la accion.

Ya sea con una lente méas amplia u otra mas circuns-
critay profunda, los maestros ensayistas estan presentes
€omo sujetos en sus argumentaciones. Ya sea enunciando
claramente un “yo”, o bien hablando de mapas histo-
ricos o tedricos mas amplios, los tejidos de conceptos
esbozados estan firmemente arraigados en la historia
personal de cada uno de ellos y han desembocado en
una intervencion mas clara, dirigida y comprometida de
su practica docente.

Sin embargo, aunque el SIEDC fue una valiosa experien-
cia de contacto y retroalimentacion entre la docencia y la
investigacion, todavia queda mucho por recorrer.
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El SIEDC nos da la pauta para reflexionar en la necesi-
dad de generar estructuras colectivas de aprendizaje que
permitan establecer puentes entre la teoria y la practica.
Estos puentes no estan dados; hay que imaginarlos, di-
senarlos, reflexionar sobre ellos. Los puentes, asi, no son
solo enlaces tematicos y practicos, sino que, en si mismos,
deben volverse formas y practicas especificas, objeto de
teorizacion y de implantacion.

Los puentes, los vinculos, la capacidad de viajar de
unas instancias a otras (cognitivas, vivenciales, etcétera)
han de ocuparnos en lo sucesivo. ;Cémo aprender a via-
jar, a atravesar las fronteras con fluidez, a probar diversos
canales de comunicacion y de existencia? He aqui la enor-
me tarea que nos deja, a investigadores y maestros, esta
experiencia inicial de investigacion y accion colectiva.

Notas

! Tanto Elizabeth Camara como quien esto escribe, investigadoras
del Cenidi-Danza, hemos tenido la oportunidad de participar en las
reuniones con directores, maestros y alumnos de las escuelas del
INBA como integrantes de la Comision de Evaluacion de las Muestras
Anuales de las Escuelas Superiores de Danza, desde su edicion de
1998 hasta la fecha, lo cual nos ha permitido ponemnos en contacto
directo con el discurso docente arraigado en la experiencia

* El Seminario de Investigacion para la Ensenanza de la Danza
Contemporanea (SIEDC) se inici6 como proyecto de investigacion en
el Cenidi-Danza en febrero de 1999, a cargo de Elizabeth Camara e
Hilda Islas, y comprendia las siguientes etapas: 1. Trabajo de reco-
pilacion de textos sobre educacion de la danza. 11 Estructuracién y
organizacion del seminario. I11. Realizacion del seminario. IV. Siste-
dela del seminario. V. Revision

y
del material escrito.
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* Sobre este asunto, véase el trabajo de Elizabeth Camara en esta
misma antologia.

* En la carrera de Psicologia de la UAM-Xochimilco no se podia
investigar en total libertad, sino que el recorte de problemas debia
responder también a lo que la sociedad y las instituciones esperan
de un psicologo.

?De 1996 2 1998 tuve la oportunidad de cursar la formacion en prac-
tica psicomotriz educativa (; De por si d
esta formacion, que debate con el psicoanlisis, la psicomotricidad. clasm
el interaccionismo francés, la educacién fisica e incluso con algunos sis-
temas practicos de trabajo corporal, me sugiri6 la idea de aplicar todos
estos campos y debates a la educacion de la danza. La relacion accion-
representacion viene a conjuntar todos estos enfoques en el meollo del
problema especifico de la ensefianza de la danza contemporanea.

© En 2002, dos anos después de terminado el seminario, Fabienne
tomo la decision de montar su propio espacio educativo, planeando
muy bien su ubicacion geogrfica, social y cultural, y su organizacion
académica

7 Término empleado por Javier Contreras en Prefacio, Pierre-Alain
Baud, Una danza tan ansiada. México, UAM Xochimilco, 1992.
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IDEAS QUE IMPULSAN LA INVESTIGACION
DE LA ENSENANZA DE LA DANZA CONTEMPORANEA.

LA VINCULACION ENTRE LA TEORIA Y LA PRACTICA

Elizabeth Camara






TEORIAS PARA LA CONJUNCION DEL HOMBRE

La mejor manera de mostrar al lector la forma en que se
tocan los autores que presiden con sus ideas este trabajo
—se me antoja— podria ser la de simular un dialogo entre
ellos. Reunidos en algun lugar y tiempo ficticio, Lynn Segal'
platica sobre el constructivismo, y comparte con Edgar
Morin los planteamientos interdisciplinares complejizan-
tes; ambos observan como algunas de estas ideas apoyan
directa o indirectamente las nociones sobre el cuerpo de
Maurice Merleau-Ponty, a su vez intercambian nociones
con el teorico de la pedagogia Jean Piaget, que por otro
lado conversa con el tedrico del arte Juan Acha sobre el
aprendizaje autogestivo y autotransformador. Asi, cada
uno desde su perspectiva, muestra sus puntos de vista,
los rasgos comunes que los hermanan y los enfoques que
se conjugan en funcion de la orientacion adoptada en el
Seminario para la Investigacion de la Danza Contempo-
ranea (SIEDC), coordinado dentro del Cenidi-Danza.? Este
dialogo permitiria comprobar lo que una querida amiga
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dijera: “para poder dialogar, primero hay que estar de
acuerdo”, pues “posiciones o pensamientos antagonicos
no permiten que se pueda establecer la comunicacion;
simplemente se excluyen, sin que antes haya mediado el
intento por compartir con el otro”.

Estos autores, ademas, nos muestran c6mo toda crea-
cion, tanto en el arte como en la ciencia, parte de un
vasto conocimiento y una imaginativa familiarizacion con
aquello de lo que se ocupan. Como dicha conversacion
no es posible, por ahora s6lo intentaré destacar los postu-
lados basicos de estos autores y su manera de enriquecer
y complementar nuestro acercamiento a la investigacion
dancistica.

El constructivismo y la educacion dancistica

En el libro Sonar la realidad,” de Lynn Segal, uno de los re-
presentantes mas “radicales” del constructivismo, pone en
tela de juicio la tradicion conceptual que pretende “conocer
el mundo”. La realidad la concibe como “suefo de la razén”,
donde, “a fuerza del deseo”, se cree que existe de manera
independiente, que puede ser descubierta y con ello crear
leyes para controlarla. Bajo esta tesis, el sujeto es el que crea
su propia nocién de verdad y realidad. Como la verdad se
construye (de ahi su filiacion constructivista), la objetivi-
dad es relativa, aparente.* Ademis, la verdad, como en el
caso de Morin, deja de ser absoluta, y representa tan solo
el punto de vista del observador, sujeto que la construye
desde la propia experiencia. Quien observa, el fenémeno
observado y el mismo proceso de observacion forman una
totalidad. Bajo estas primicias, Segal nos permite destacar
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la nocion de “construccion de saberes” desde el sujeto
de aprendizaje, esto es, construir el conocimiento desde
la propia experiencia del sujeto actuante, tratese de sus
aspectos técnicos o teoricos.

“Adoptar la posicién constructivista es potencialmente
liberador, permitiéndole a uno aprovechar su potencial
creativo. Esta posicion rechaza la creencia en una tnica
Tespuesta correcta que excluya todas las demas posibilida-
des” (Segal, 1994: 26). Asi, en la investigacion se sustituye
la nocion de objetividad por la de responsabilidad.

Siasumo los postulados del constructivismo es porque,
junto con los de la teoria de la complejidad, efectivamen-
te me permiten experimentar una sensacion alentadora,
tranquilizante, en la medida en que las nociones de rea-
lidad, objetividad y verdad se relativizan, en la medida
en que abren la posibilidad del cambio continuo del co-
nocimiento y la potencialidad renovadora del mismo; en
la medida en que hablan de construir la realidad a partir
de “sistemas fenoménicos”, es decir, aquellos basados en
la experiencia, recurso que media hacia el conocimiento,
y en la medida en que diluyen fronteras entre esferas del
saber, llamense racionales o sensibles.

Reconocer la otredad o existencia de la visién del otro,
facilita entender el principio de relatividad del conoci-
miento, y la posibilidad de contar con multiples facetas
de interpretacion.

Como todos los autores de nuestro seminario, se opone
a la division entre ciencia y filosoffa, division originada
por el dualismo de Descartes, pensador del siglo Xvil que
apelo a Dios para sostener que nada que sea del cuerpo
podra ser de la mente, ni pertenecera a la razén. En el
planteamiento cartesiano, ademas, subyace la tesis de que

99



EuizagetH CAMARA

al conocimiento solo se llega por medio de la deduccion,
apropiacion del mundo que se logra con independencia
de la experiencia sensorial o la percepcion, principio al
que, como seres que hemos vivido la experiencia sensible
del cuerpo, nos oponemos.

En el caso de la danza, se ha asumido como algo con-
sustancial a ella, centrar su atencion en el cuerpo-materia
casi como unico objeto de interés. En contraposicion a
esto, Segal junto con Merleau-Ponty hablan de la unidad
entre lo sensorial, lo corporal y lo mental. La posibilidad
de relectura de la danza que nos ofrece Segal nos conduce
aadoptar una posicion incluyente, ya que representa una
via de analisis que concilia las dos esferas y nos aleja sis-
tematicamente de aquellos paradigmas convencionales.

Esta epistemologia del observador, como metodologia
para la investigacion de la danza, permite la correlacion
de la experiencia sensorial: toco, veo, observo, me muevo,
reflexiono. Por tanto, vista, tacto, reflexion, movimiento
Se unen para crear mi experiencia y conocimiento, en este
caso dancistica.

Interesado en la naturaleza del conocimiento, Segal
marca otra linea coincidente con Merleau-Ponty, de
trascendencia para esta investigacion, cuando indica
que logica y lenguaje forjan el pensamiento, el lenguaje
como medio de cognicion para llegar a acuerdos sobre
la “realidad”.

El tema del cuerpo y la motricidad ligado al lenguaje, lo
aborda via el sistema nervioso como “conjunto de censores
(células nerviosas especializadas) y unidades motrices
(musculos y esqueleto) unidos entre si, por una red de
células sensoriales”. Por tanto, sistema sensorial y sistema
motor no son independientes. Esta afirmacion de Segal
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nos remite a Jean Piaget, quien identifica pensamiento con
acciones. Entonces, si el lenguaje es muestra de nuestra
existencia cognitiva, también lo es de nuestra experiencia
kinético-corporal.

Cuando Segal aborda el tema del lenguaje como ve-
hiculo del pensamiento y de su mutua correspondencia,
apuntala nuestra reflexion sobre como el lenguaje y los
conceptos puede ser un auxiliar de valiosa importancia
en el aprendizaje dancistico. Ademas, nos liga a los plan-
teamientos de Merleau-Ponty, y su vision del ser, donde
cuerpo-mente-movimiento se dan entrelazados, lo mismo
que las funciones mentales: pensamiento, memoria, ima-
ginacion, “el cerebro funciona como una totalidad”
(Segal, 1994: 67-68), como sistema al que hay que com-
prender mirando todas las partes en su conjunto. Para
ejemplificar lo anterior citaré dos casos.

El ballet posee una terminologia muy amplia, nomen-
clatura que posibilita identificar y designar su cédigo, he-
rramienta de valiosa utilidad en el aprendizaje, construidos
a lo largo de cuatro siglos de tradicion. Lo mismo sucede
con el Método Leeder, que apoyado en los aportes tedricos
de Laban, posee una serie de conceptos y términos que
permiten distinguir y nombrar gestos y acciones corpora-
les, cualidades del movimiento, direcciones dimensiones
y planos que amplian el rango de matices y nitidez de la
ejecucion, pero que ademas ligan pensamiento con movi-
miento como rutas del aprendizaje teorico-practico.

La investigacion de la relacion entre lenguaje y mo-
vimiento representa una rica veta de trabajo en la que
habra que profundizar. Esta linea de reflexion, ademas
se presenta como indispensable en funcion de su uso en
el analisis de obra coreografica, por ejemplo.
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Para conectar motricidad y pensamiento, propone el
concepto sinapsis 0 conexion funcional entre neuronas que
permite la transmision de sefiales. Cuando el director de
teatro Eugenio Barba habla de “cuerpo inteligente”, jus-
tamente esta hablando del enlace entre aparato sensorial,
motor y cerebro, que se da “s6lo cuando tratamos las neu-
ronas y el sistema motor del cuerpo como componentes
de un sistema cerrado que funciona recursivamente”.> Solo
entonces podemos empezar a explicar la cognicion.

Para hablar de cognicion, Segal utiliza el término compu-
tar® en el sentido de comparar dos 0 mas cosas entre si.
Asi, cuando se computa se establecen relaciones, lo que
en el plano neurologico representa establecer una serie
de redes nerviosas. Aqui se enlaza con Morin en cuanto
anocion de sistema o modelo sistémico, entendido como
conjunto de elementos interrelacionados, entre los que
existe cohesion y unidad de propositos, en el que intervie-
nen un sinnumero de factores. Relaciones entre mundo,
experiencia, mente y cuerpo para Mérleau-Ponty.

Estas afirmaciones nos llevan a dos cosas: a la definitiva
conjuncion mente-cuerpo por un lado, y a la necesidad
del aprendizaje de la danza desde perspectivas transdisci-
plinares, por el otro.

Esta nocion transdisciplinar nos permitio indagar como
la investigacion sobre la ensenanza de la danza contem-
poréanea puede ser pensada desde otras areas del saber a
fin de nutrirse y crecer firme y vigorosa.

Los puntos emergentes planteados por Segal: el saber
como construccion del sujeto a partir de su interaccion
con el entorno, el ver al hombre como totalidad; y el de la
unidad entre pensamiento y lenguaje para llegar a la cog-
nicion, seran recurrentes a lo largo de esta exposicion.
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Creo oportuno intentar enlazar la nocion de Segal de
clausura (1994: 167-197), (cuando afirma que los sistemas
Vivos o sistemas cerrados se generan unos a otros, por ejem-
plo, las celulas que se regeneran, al tiempo que conservan
su propia ion), con el aprendizaje del imiento,
en lamedida en que explica las conexiones sensoriomotriz a
través de las sindptico-endocrinas, que en nuestro caso resulta
indispensable entender. La explicacion que nos ofrece Segal
se presenta hasta hoy como la mas clara para hablarnos de
la citada unidad mente-cuerpo.

La interdependencia entre ambos sistemas se debe a la
produccion de sustancias neurotransmisoras del sistema
endocrino que facilitan la transmision de impulsos nervio-
sos a través de la citada sinapsis (conexion entre neuronas).
Describe (Segal, 1994: 177) como los impulsos nerviosos
actuan sobre la superficie motriz del cuerpo.

Ejemplo: cuando quiero tomar café, ligo lamirada con la
mano, a fin de asir la taza y llevarla a la boca. Esto significa
reunir ojos y mano con deseo de beber. Correlaciono opera-
cionesa fin de beber. La senal de sed, en el sistema nervioso
“actuo, por decirlo as, sobre la estimulacion de la superficie
de mi cuerpo” (Segal, 1994: 178). Pero Segal avanza aun
mas para proponernos el uso de la ya mencionada funcion
recursiva. Von Foerster (personaje ficticio del libro de Segal)
pone como ejemplo a un nino con una sonaja, (Segal, 1994:
183) con la cual juega de manera imprecisa: la muerde, la
restriega. Sucede que el bebé no la ha identificado como
sonaja, no la ha utilizado en funcion de su uso especifico
y no ha establecido lo que llama, familiaridad de comporta-
miento o reconocimiento consciente del objeto (usar algo
en funcion de su fin especifico). Para Segal, el nifo no ha
desarrollado la competencia sensoriomotriz de relacionar ob-
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jeto concreto con acciones especificas que el propio objeto
demanda. Yo recurriria al ejemplo de un lapiz: el bebé lo
toma, se lo mete a la boca, lo muerde, pero no sabe que
ese objeto sirve para rayar, hacer trazos, menos aun para
escribir. Por tanto, no hay familiaridad de comportamiento
con el objeto lapiz, “cosa” que hasta entonces es solo un
objeto indiferenciado, para después pasar a ser un objeto
identificado como lapiz, con un comportamiento motor
especifico. Solo cuando el objeto se controla e identifica,
aparece la competencia sensoriomotriz. Los dos, la sonaja y el
“comportamiento sonaja”, son complementarios. De modo
que para Segal tenemos lo siguiente:

Nombre del comportamiento = nombre del objeto

Intentaré trasladar el concepto de funcion recursiva a un
ejemplo dancistico, a fin de explicarsu utilidad. El maestro
indica corporalmente un ejercicio cualquiera, con explica-
ciones que no son claras, pero ademas sin que al mostrarlo
medie una actitud corporal correspondiente y adecuadaa las
demandas propias del movimiento elegido, como podrian
ser las del uso de las “tensiones opuestas”, las intenciones
ascendentes o descendentes de éstas, la carga energética
requerida, la combinacion de cualidades, asi como el uso
correcto del tiempo y el espacio, etcétera. El estudiante, al
reproducir el movimiento, no logra establecer la familiaridad
de comportamiento, pues no ha logrado conectar forma
exterior con la accion real solicitada. Para que el estudiante
desarrolle la competencia sensoriomotriz, el maestro tendra
que, mediante la demostracion correcta del uso del cuerpo,
apoyada en la descripcion verbal clara de su uso y fin, lograr
l2 “accion especifica” que el movimiento equis demanda.
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Con este ejemplo sobre la estabilidad de comportamiento,
nos vuelve a dar pie para hablar de las conexiones entre

Nombre del comportamiento (escribir) = nombre del objeto (lapiz)
Movimiento adecuado, nombre de las acciones
(“tensiones opuestas”) = accion adecuada del movimiento

En otras palabras, identificar aquello a lo que aspiramos, la
accion (una flexion, un giro, un movimiento circular, una
secuencia de movimiento o una danza completa), su analisis
y larealizacion correcta del movimiento mismo, nos llevara
a apropiarnos de él. Esto es que, cuando la experiencia es
la adecuada y la nombro, me apropio de ella, la poseo.

La competencia sensoriomotriz nos da pie para hablar de
los sentidos, tema basico para el caso de la danza, pues nos
permite pensar que lo que se conoce a través de la vista
(marcar o demostrar practicamente un ejercicio), ligado a
la voz, (instrucciones precisas, acompanadas de un tono
que revela una intencién estimulante), el oido (recepcion
de las explicaciones verbales dadas por el maestro), y expe-
rimentado a través de las operaciones motoras (kinéticas),
nos hace posible estabilizar la funcion, a fin de apropiarnos
del saber especifico: las “tensiones opuestas”.

Para ampliar la explicacion sobre la operacion recursiva,
recurriré al ejemplo que da el autor para explicarnosla:
sacar la raiz cuadrada de cualquier numero, operacion
que se prolonga hasta que se logra un valor estable que
sera siempre uno. Si el valor inicial es de 7.45 y a esto le
aplicamos la raiz cuadrada: 2.72, 1.65, 1.28, 1.13, 1.06,
1.03, 1.01, y asi hasta que lo unico que quede de esta ope-
racion recursiva sea uno, llega a un estado de equilibrio,
de estabilidad, sin que importe la cantidad inicial que se
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elija. Cada vez que se ejecuta la operacion se obtuvo una
cantidad diferente, que finalmente se estabiliza en uno.

Trasladado al aprendizaje del movimiento, diriamos
que, cada vez que se ejecuta una accion especifica, cada
vez que la repetimos obtenemos resultados distintos,
aunque idealmente mas cercanos al modelo de movi-
miento al que aspiramos acceder, hasta hacerlo propio,
y estabilizar el resultado. Esto nos permite ver el angulo
positivo del método de repeticion de las acciones en el
aprendizaje de la danza, método que, si bien no se cues-
tiona, con esta argumentacion obtenemos una explicacion
que permite darle un nuevo sentido en funcién de la
construccién del conocimiento.

En la danza no media un objeto: pelota, lapiz, esquies,
torno, etcétera. Los objetos son seales que representan
algo mas.

“En el ambito de la cognicion, les objetos son los nom-
bres intercambiables que damos a nuestro propio comporta-
miento” (Segal, 1994: 188). Pero, ;qué sucede cuando entre
operacion y mente no media un objeto? Y aunque Segal
en este punto detiene el desarrollo de su planteamiento,
las fisuras de éste nos permiten deducir que lo que en el
aprendizaje de la danza media es el propio movimiento,
“el nombre intercambiable que damos a nuestro propio
comportamiento”.” Al final contamos con un comporta-
miento-movimiento, sin la mediacion del objeto, pero
con un vocablo que representa la accion motriz. Nombrar
adecuadamente las acciones contribuye a apropiarnos de
ellas. De ahi que yo crea en la validez de su aportacion en
funcion de la danza y la educacion dancistica.

El vacio, por lo menos aparente, que Segal deja tiene
que ver con el error en el que incurren distintos teéricos,
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entre ellos Jean Piaget (Denis, 1980: 47-86), al hacer uso
de lamotricidad como puente para lograr el conocimiento
racional. Creo que, como intelectuales que son, no han
logrado admitir la experiencia del cuerpo como fin en si
mismo, y avanzan tan s6lo en el sentido de la union
lenguaje-pensamiento.

Ahora bien, de todo esto, lo que me interesaria mas es
como “las operaciones recursivas generan valores ‘estables’
y de una infinidad de valores posibles emergen los valo-
res propios” (Denis, 1980: 188). Podriamos interpretar
entonces que la habilidad aprendida, delineada y afinada,
permitira a quien se ha apropiado de ella variar sus prin-
cipios, fines y aplicaciones, objetivo que debiera ser reto
de quienes nos dedicamos a la ensenanza de la danza, con
objeto de lograr bailarines mas propositivos, creativos.

A manera de recapitulacion, cabria destacar la manera
en que Segal conjuga tres aspectos que son tema de este
trabajo. El primero, el de las denominadas meta-teorias (el
constructivismo como teorfa de aprehension del mundo),
no s6lo en cuanto principios, postulados de la revolucion de
paradigmas sobre el conocimiento, sino también en cuanto
a los medios vistos como convergencia disciplinar (teoria
de la complejidad), a fin de abordar aquel tema de nuestro
interés, en este caso la danza. El que tiene que ver con el
cambio en la epistemologfa de la investigacion, que a su vez
nos hace recordar los postulados de la investigacion-accién
en la educacion, a la que nos suscribimos, vista como una
epistemologia del observador en tanto tendencia metodol6-
gicay filosofica, como teoria que orienta y valida su practica.
El ultimo punto seria el de la tesis que apuntala al construc-
tivismo pedagogico, tesis que implica un cambio de postura
frente a la ensenanza y el aprendizaje de la danza.
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Para concluir la exposicion en torno a los postulados
del constructivismo, al tiempo que respetar el marco
conceptual ya expuesto en otro apartado sobre los pos-
tulados de Edgar Morin, (29-84) enumeraré solo aquellos
conceptos que comparte con Segal

En primer término estaria el problema de la disyuncion,
que ha desarticulado y compartimentado, el conocimiento
cientifico, de la reflexion filosofica, en pos de una super-
especializacion. Se trata, dice Morin, del paradigma de la
simplificacion cartesiana occidental ya citado, que si bien
produjo grandes avances en el conocimiento, al tiempo
fractur6 la nocion de hombre.

Frente a lo anterior, se presenta la necesidad de un
pensamiento incluyente y complejo, conjuncion, que dis-
tinga pero que no desarticule. Al igual que el construc-
tivismo, sus principios se basan en estudios procedentes
del area cientifica: la fisica y la termodinamica, asi como
de la teoria de sistemas. En Morin ¢l principio de verdad
también pierde su valor absoluto para dar paso al princi-
pio de incertidumbre, a lo relativo, y conlleva los principios
de autocritica y autorreflexion, propios ademas de la
investigacion-accion que veremos mas adelante, basados
en una metodologfa que considera unidades complejas
multidimensionales, para ser abordadas de una manera
transdisciplinar que representa el paradigma de la compleji-
dad. En ella se habla desde el si mismo, y recupera la idea
de la imposibilidad del conocimiento total o completo,
pues no existe.

Un ejemplo de investigacion desde la trinchera de la
complejidad y el constructivismo, es el que representa
la construccién del curriculum, donde se apliquen crite-
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rios basados en principios hologramaticos en el sentido de
Morin, esto es, que encontremos el todo en la parte, lo que
representa, por ejemplo, abandonar la idea de asignatura,
propia del principio de disyuncion.

Lo anterior permite que, al intentar abarcar la estructura
curricular en su conjunto, al tiempo que se construya al
bailarin como ser total no se pierda la nocién de aquello
que se pretenda crear, en este caso bailarines.

Simultaneidad entre pensamiento y accion

Frente a ideas o conceptos de la filosofia o la ciencia, que
pensamos pueden apoyarnos para entender nuestras pro-
pias inquietudes en torno a la danza, siempre es necesario
tender puentes, realizar traducciones, las cuales, en casos
afortunados, logran que devenga de manera casi natural;
en otros resultan forzados, se rigidizan o empobrecen.
Esto es algo que vemos con frecuencia cuando se inten-
ta aproximarse al estudio del cuerpo y el movimiento.
Esperando no caer en lo mismo, acercaremos al lector a
las ideas de Maurice Merleau-Ponty,® una de las fuentes
clasicas mas valiosas sobre el tema.

El combate del filosofo Merleau-Ponty por dejar de ver
al cuerpo exclusivamente desde lo fisico, se cristaliza cuan-
do propone la perspectiva de analisis de ser-del-mundo de
Heidegger, propuesta que articula al trabar lo fisico con
lo psiquico, sin que esto represente una simple adicion
o mezcla, pues uno tiene su germen en el otro. Anterior-
mente el cuerpo era simple recipiente de lo psicologico,
vista la psique como externa al ser-cuerpo, como objeto
de estudio separado del propio hombre.
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Este concepto seductor, ser-del-mundo, invita a ser
adoptado por quienes nos interesamos en el estudio del
cuerpo y el movimiento, y nos enfrenta al reto de entender
la profunda dimension de su significado, y mas aun, a las
implicaciones que exigen ser consecuentes en su uso

Cuando nos dice “tengo conciencia de mi cuerpo a tra-
vés del mundo [...y] del mundo por medio de mi cuerpo”,
(Merleau-Ponty, 1993: 101) perfilala dimension experien-
cial de su propuesta. De la dimension fenomenolégica que
implica ser-del-mundo, o ser-en-el-mundo, conciencia de ser
y existencia fundidos a través de la experiencia, le permiten
a Merleau-Ponty establecer la anhelada union percepcion-
accion, representacién-movimiento, mente-cuerpo, lo cual
logra, como él dice, encarnar, “pues es s6lo posible verlo
por mi, desde mi” (Merleau-Ponty, 1993: 107).

Merleau-Ponty rechaza la idea de que la relacion entre
la esfera de lo corporal y la de lo.mental se dé como un
proceso (que por mi parte interpreto como reacciones en
cadena), el cual implicaria ir del cuerpo a la mente y a la
inversa, de la mente al cuerpo, y que él mas bien describe
como una relacion simultanea que metaféricamente llama
“relacion magica”. Bajo este precepto, propone que frente a
lanocion de “representacion del cuerpo”, de uso frecuente
entre los psicologos clasicos, se maneje la de experiencia
del cuerpo. Estanocion de experiencia es lo que representa
en Merleau-Ponty un paso cualitativo.

La unidad que “se consuma a cada instante en el mo-
vimiento de la existencia” (Merleau-Ponty, 1993: 101), es
una aseveracion que contradice los postulados cartesianos
ya senalados. El acercamiento a una disciplina como la
dancistica enfrenta al cuerpo a retos que lo obligan a reali-
zar acciones que “lanzan” al bailarin fuera de si mismo, en
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pos de dominar, por ejemplo, la gravedad, a fin de realizar
un salto, 0 mantenerse en eje y controlar el peso a fin de
lograr guardar el equilibrio, o utilizar los mecanismos que
permitan girar, asi como vencer aspectos relativos al propio
cuerpo, como la elasticidad o la fuerza. En esa lucha por
vencer a la naturaleza, muchas veces se acercamasal dolor y
al agotamiento que al placer de bailar. La sensacion de estar
consigo mismo cesa, la conciencia del yo interno se diluye,
el cuerpo deja de pertenecernos, y para recobrarlo hay que
ir en pos de su recuperacion que permitira la unidad.

Merleau-Ponty (1993: 118) asevera que “toda figura se
perfila sobre el doble horizonte del espacio exterior y del cor-
poreo”. Postulado que me recuerda a Rudolf Laban cuando
habla de las dos categorias espaciales, la kinesfera o espacio
personal, frente a la coréutica o dimension espacial general.
El espacio corporeo de Merleau-Ponty, como la kinesfera de
Laban, “contiene el fermento dialéctico que lo transforma
en espacio general” (Merleau-Ponty, 1993: 119).

Para hablarnos de motricidad recurre a hablar del
espacio. Asi el cuerpo debe moverse para ocuparlo, apro-
piarse de €l, poseerlo: “en este sentido nuestro cuerpo
es comparable a una obra de arte [poema, cuadro, obra
musical o dancistica...] Es un mundo de significaciones
vivientes” (Merleau-Ponty, 1993: 168).

[....] es evidente en la accién que la espacialidad del
cuerpo se llevaa cabo, y el analisis del movimiento
propio tiene que permitirnos comprenderlo mejor.
Comprendemos mejor en cuanto consideramos el
cuerpo en movimiento, cémo habita el espacio [...]
porque el movimiento no se contenta con soportar
pasivamente el espacio y el tiempo, los asume ac-
tivamente (Merleau-Ponty, 1993: 119).
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Tiempo y espacio, categorias de andlisis del movimiento
Laban; tiempo y espacio (horizonte), categorias de ana-
lisis de Merleau-Ponty, a través de las cuales se entiende
al cuerpo en movimiento, en accion, en interaccion con
ellos, como elementos imprescindibles de la danza.

Relacionadas con el andlisis del movimiento, me parecen
importantes las nociones de movimiento abstracto, y mo-
vimiento concreto, ésta ultima la que realiza el cuerpo con
fines especificos (tomar un vaso, golpear con un martillo,
oprimir los botones de un teclado, flexionar para brincar),
es el “mundo dado”, mientras que el abstracto es el “fondo
construido”, que no representa un fin practico en si, el que
es propio de la danza, del que baila para un observador
en tanto vehiculo expresivo.

Merleau-Ponty habla de la centrifugalidad del movi-
miento abstracto y me recuerda a Ugo Volli,” y su categoria
de técnicas extracotidianas (aquéllas que requieren de un
aprendizaje profesionalizado) y técnicas publicas (las que
se realizan para ser vistas por el espectador), como técnicas
que amplian proyectan el movimiento.

La unidad cuerpo-mente no habria que interpretarla,
repito, como aquello que Merleau-Ponty rechaza y que
sefialamos al principio: cuerpo+mente, cuerpo de un
lado y mente de otro, cuya relacion se establece a través
de un puente o canal que une, pero que al mismo tiempo
significa distancia.

Para explicarnos que esto no es asi, que movimiento y
pensamiento se encuentran entrelazados, el autor habla
de “la motricidad como intencionalidad original [...] El
movimiento no es pensamiento de un movimiento”.'®
(Pensemos en el pianista que mueve sus dedos sobre el
teclado).
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Para Merleau-Ponty como para Segal, discurso y pen-
samiento son lo mismo, unidad. En el orador, vocablo y
pensamiento son una misma cosa frente a una audiencia
para mostrar que habla y pensamiento se ensamblan. Lo
mismo sucede con el bailarin: pensamiento y movimien-
to son conjuncion, fusion en la medida en que pensamiento
y expresion se constituyen simultaneamente.

A propésito, me gustaria anotar tres frases de Merleau-
Ponty (1993: 156, 181, 187) que enuncian y denotan ala vez,
sin intermediacion de alguna torpe interpretacion mia:

1. Un movimiento se aprende cuando el cuerpo lo ha
comprendido.

2. Con el cuerpo nos cerramos o abrimos al mundo.

3. Todas las “funciones” en el hombre, de la sexualidad
alamotricidad y a la inteligencia, son rigurosamente
solidarias.

Hablar de la experiencia del cuerpo a través del movi-
miento, sea éste de la naturaleza que sea (dancistico, de-
portivo o militar, por ejemplo), son esferas que, apoyada
en Merleau-Ponty, intento explicar en su conciliacién y
maridaje. Ello, a fin de que esta exposicion apunte ha-
cia la vinculacién anunciada entre teoria y practica, lo
mismo que con el par cuerpo-mente, entendidas como
una sola y unica cosa, y nos haga ver cémo manejarnos
en el plano exclusivo de las ideas “nos hace perdernos
de la experiencia” (Merleau-Ponty, 1993: 192), pero, al
igual, transitar exclusivamente por lo empirico nos lleva
a la anemia reflexiva, intelectual.

¢Como traducir esta unién a practicas concretas, para
evitar permanecer s6lo en la dimension del cuerpo o en la
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del raciocinio? §Como no dejar en discurso lo que debiera
ejercerse como accion? ;Como evitar el traslado rigidizante
de conceptos que acaban vacios de contenido?

LA INVESTIGACION-ACCION COMO PLANTEAMIENTO
TEORICO-METODOLOGICO PARA LA INVESTIGACION
DE LA DANZA CONTEMPORANEA.
1A EXPERIENCIA DEL SEMINARIO

Uno de los postulados relevantes que sustentaron y orien-
taron la instrumentacion del SIEDC fue el de la de la linea
pedagogica conocida como investigacion-accion o pedago-
gia reflexiva. Con ella, se confirma la pertinencia de un
proyecto de investigacion a primera vista sui generis, en la
medida en que pretende generar procesos de investigacion
en los maestros de danza y desencadenar reflexiones que
se enriquecieron con el intercambio de ideas, a través de
un dialogo retroalimentador de lasdiversas inquietudes
personales y que dan cuenta de las respectivas preocupa-
ciones y experiencias de los docentes.

Alo largo de este apartado, haré un balance critico que
permita ubicar el alcance real de los propésitos del SIEDC
respecto a los de la investigacion-accion. Un primer punto
de afiliacion es la del enlace teoria y practica, el saber y el
hacer, y plantear problematicas propias de la educacion
dancistica, para que asi la investigacion no esté separada
de la practica educativa.

Wilfred Carr (1996: 133-141), ubica el origen de la
investigacion-accion en la Gran Bretana, con antecedentes
en la pedagogia estadounidense de la época de los afos
cuarenta, encabezada por personalidades como Kurt Lewin,
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quien acuno el término investigacion-accion, postulados
que al ser institucionalizados, perdieron su razon de ser.
Mas tarde, en medio de una crisis educativa generalizada,
en los anos sesenta, la investigacion-accion resurgio a inicia-
tiva de los propios profesores en la Gran Bretana, como un
movimiento renovador. De este movimiento inglés emergio
John Elliot, como uno de sus promotores y tericos mas re-
levantes. Durante los anos ochenta, la propuesta se traslado
hacia Australia y Europa y llegé nuevamente a los Estados
Unidos. Su desarrollo a través del tiempo ha implicado
adoptar distintas fisonomias, las cuales la definen como
filosofia critica, cualitativa, emancipadora, que pretende su-
perar laidea del investigador como observador participante,
propia de la antropologia etnografica, e incluso las posturas
de la “escuela de Frankfurt” y a Jurgen Habermas.

Un representante de la investigacion-accion, Hans
Gadamer, en polémica con Habermas, sostiene que el
agente de investigacion debe ser el propio maestro o
agente interno y no el investigador profesional o agente
externo,'! aunque su posicion sea la de un teérico critico.
Esta corriente, en sus ejemplos mas progresistas, incluso
ha adoptado rasgos propios de la “pedagogia de la libe-
racion” de Freire, y del marxismo."*

El muy destacado John Elliot, respaldado por una prac-
tica de impulso hacia la creacion de cambios, senala que

[...] la investigacion-accion constituye [en el nivel
pedagdgico] una solucion a la relacion entre teoria
y practica, tal como lo perciben los profesores [...]
Enesta forma de in\'esugacién educativa, la abstrac-
cion teoricad un papel subordinad 1
desarrollo de una sabiduria practica basada en las
experiencias reflexivas de casos concretos.”
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Los postulados basicos de la investigacion-accion también
pretenden abandonar los principios positivistas que crean
una especie de inmovilidad entre pensamiento y accion,
o cancelan la posibilidad de ejercer en espacios y saberes
de matices distintos a los propios. En esta perspectiva,

[...] la comprension analitica o tedrica se mantiene
en relacion de subordinacion con el desarrollo
de una vision sintética u holistica de la situacion
en conjunto [y...] se opone a la imposicion de la
hegemontia de los expertos especialistas sobre los
practicos, con la funcion de regular sus actividades
desde el exterior (Elliot, 1999: 71-73).

Contradictorio resultaria pensar que la propuesta intenta
restarle valor a la parte teérica de la relacion dialéctica en-
tre teoria y practica, entre investigador y situacion escolar.
De lo que se trata mas bien es de no privilegiarla, a fin de
evitar una especie de paralisis en quienes intentan ejercer
la investigacion desde la practica.’ Pero, en especial, la
investigacion-accion se pronuncia porque la teoria surja
de la practica y no a la inversa. La division entre una y
otra, como bien se ha expuesto, provoca vicios que tra-
tamos de superar.

Cuando se habla de investigacion, como lo senala Carr,
convencionalmente se asume una especie de division so-
cial del trabajo, donde la élite intelectual que reflexiona y
teoriza es distinta al grupo de los practicos, maestros que
se enfrentan a las situaciones reales en el aula. Por ello,
la inica manera de combatirla es la reflexion en relacion
con la practica.

Nuestra coincidencia con la investigacion-accion, al
oponerse a esta polarizacion, nos permite comprobar la per-
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tinencia de la convocatoria al SIEDC que invito a los maestros
aser ellos los investigadores y promotores de cambios que
juzguen necesarios en el campo de la danza.

La corriente estadounidense actual de la investigacion-
accion, representada por autores como James Mackernan
(1999: 30-33), la senalan como una forma de investigacion
autocritica y autorreflexiva, que “formula teorias para la
accion” y puede llegar a representar una posicion ideolo-
gica, en la medida en que confirme y ejerza la idea de
la comprension de los hechos como motor de cambio
de la practica social que representa la educacion. Para este
investigador, el modelo especifico, adoptado en su pais
durante la década de los ochenta, es el interactivo, que se
practica con equipos de desarrollo y diseminacion, com-
puestos por organizaciones internas y externas. En éstas
ultimas hay sujetos que actiian como colaboradores criticos,
lo cual muestra que se reconoce la idea de Lewin de incluir
al practico en todas las fases de la investigacion. He querido
mencionar a este autor, cuyo trabajo se centra en funcion
del curriculum, porque creo que lo que expone representa,
un “ideal”, en la medida en que el trabajo interactivo se
constituye como una experiencia tnica. Al mismo tiempo,
Lewin nos coloca en un nivel de desarrollo histérico cercano
aél, en la medida en que es el investigador el que propicia
el acercamiento hacia el maestro.

Espero que la realizacion del SIEDC'* haya represen-
tado un primer paso en la creacion de espacios en el
interior de las distintas escuelas, a fin de cumplir conse-
cuentemente con los planteamientos de la investigacion-
accion, esto es, que los cambios se den a iniciativa de
los précticos educativos, a partir de propuestas y nece-
sidades propias.
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La democratizacion de las practicas educativas en tor-
no a la investigacion plantean, como dice Elliot, que las
iniciativas de cambio sean de abajo hacia arriba (1999:
315); es decir, de la reflexion sistematica y sistematizada
de los profesores en el aula, hacia el aula, hacia si y hacia
la institucion escolar, y no de arriba hacia abajo; esto es,
de las demandas institucionales hacia las practicas con-
cretas, como hasta ahora ha sucedido en la educacion
dancistica profesionalizada en nuestro pais. Traduciéndolo
atérminos politicos, podriamos pensar que se trata de un
movimiento que parte de las bases hacia la cupula.

En el ambito de la ensenanza de la danza, el SiEDC
parte de la idea que todo maestro realiza investigacion,
aunque este ejercicio revista caracteristicas inconscientes o
empiricas, pues el enfrentarse diaa diaa los alumnos implica
retos que deben resolverse sobre la marcha, como que cada
alumno representa un cuerpo distinto al que hay que sujetar
a patrones de movimiento estandarizados en codigos'
legalizados, legalizacion argumentada por su efectividad,
0 asituaciones como no poder avanzar segun lo establece
el programa al tener que detener el avance de unos para
no dejar atras al resto del grupo, cuando la asimilacion
corporal de lo prescrito es asimétrica.

Estas reflexiones significan esfuerzos que representan
la posibilidad de resolver problemas propios. Desgraciada-
mente, esto no significa un avance pedagogico en sentido
general, pues, al no contar con los espacios para ventilarlos
y trasmitirlos a quienes se enfrenten a las mismas situacio-
nes de aprendizaje, los resultados no se comparten ni se
difunden, y al cerrarse en si mismos no trascienden.

A la investigacion-accion inicialmente se la conside-
raba un simple instrumento metodolégico. Una vez que
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se ha demostrado lo contrario, podemos notar que su
proposito radica en crear “la reunificacion epistemologica
e institucional de que la teoria y la practica se conviertan
en una posibilidad real”.' Quisiera dejar claro que todas
las reflexiones que proceden de quienes profesionalmente
nos dedicamos a la investigacion orientada a la educa-
cién podran contribuir a la tarea de la practica docente,
pero que es en los maestros, los actores directos en los
escenarios especificos —cabe insistir—, en quienes debe
recaer la tarea. Nuestra intencion, lejos de representar una
linea marcada desde arriba, como posicion de autoridad
institucional, significa tan s6lo un trabajo de impulso y
apoyo tangencial.

Poco después de haberse iniciado el SIEDC, se realizo
el Seminario de Formacion Docente,'” promovido por la
Direccion de Asuntos Académicos del Centro Nacional
de las Artes (Cenart). Entre sus valiosas aportaciones
estuvo la de auxiliarnos a situar con mayor claridad
nuestro proyecto personal dentro de esta nueva peda-
gogia, a definir el papel que jugamos como promotores
de un acercamiento al dialogo; la posibilidad de generar
en los maestros de danza interés por la investigacion, y a
situarnos a los maestros como personas que acompanan
al alumno en su proceso de formacion. Este nos permitio
ver que la supuesta distancia respecto al objeto de estu-
dio adjudicada a la mirada del agente externo al proceso,
no necesariamente implica objetividad; que tampoco es
cierto que unos, “los tedricos”, deban dedicarse a elaborar
conocimientos, mientras que otros, “los practicos”, sean
los que se encarguen de aplicarlos.

El postulado de la investigacion-accion de que todo
cambio real en la practica educativa es aquel que produce
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cambios estructurales en el nivel curricular, principio reve-
lado por el Seminario de Formacién Docente, provocé en
mi una especie de paralisis y una sensacion de frustracion,
pues como agente externo a la labor docente directa este
proposito quedaba muy por encima de las expectativas
iniciales del SIEDC. Sin embargo, al pensar detenidamente,
concluyo que, como todo ejercicio democratico auténtico,
este cambio estructural significa un proceso lento, a largo
plazo, y que seminarios como éste representan simientes
en su construccion.

Estimular a los maestros a fin de que ellos sean los que
realicen dentro de sus escuelas la investigacion, en lo que lla-
maré una especie de “militancia” compartida con nuestros
colegas maestros, es algo que, lejos de verse como una
actividad aislada o marginal, por el contrario debe ser un
impulso colectivo que busque el mejoramiento escolar en
distintos niveles, desde el curricular y el estrictamente téc-
nico-dancistico hasta el de las lineas artistico-filos6ficas que
orienten los principios de la ensenanza, el aprendizaje, el
ser del maestro y el del alumno que se desee perfilar, como
resultado del proceso vivido en el seno de la escuela.

La idea, expresada por Lewin, de que la ciencia debe
tener una funcion social, es quizas el antecedente de una
de las expresiones mas avanzadas de la investigacion-
accion, como la que Mckernan (1999: 24-30) adjudica
a Bagdan y Bibklen al considerar que su ejercicio puede
producir cambios sociales. Lo anterior habria que relati-
vizarlo en funcién de la esfera y la magnitud del cambio,
pues no seria lo mismo hablar de un cambio en el sistema
educativo nacional que del que podria darse en una rama
especifica del arte como la nuestra, aunque si pueda aspi-
rar a promover cambios en el campo especifico.
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Este proyecto de investigacion, nos coloca al margen
de que las autoridades internas o las propias al sistema de
educacion nacional, ordenaran el ejercicio de la inves-
tigacion. En ese momento, esa “militancia” dejaria de
ser un impulso natural, gobernado por las fuerzas de la
necesidad personal, y pasaria a ser un principio institu-
cionalmente impuesto que lo ahogaria, como sucedic en
los Estados Unidos en la década de los cuarenta, cuando
dejo de representar en ese pais la via de solucion contra
el conservadurismo y su orientacion pedagogica.

En nuestro caso, el proyecto de investigacion no surgio
de lasolicitud de alguna escuela ni respondic a la peticion de
ninguna instancia oficial. El proyecto emergio del legitimo
proposito de ayudar a ver y escuchar las demandas de
los propios maestros.

Los agentes externos, como bien lo senalan los teéricos
de la investigacion-accion, estamos alejados de los verdade-
ros cambios, entre otras cosas debido a que nuestro acceso
alainformacion sobre lo que sucede en el aula sera aquella
que se nos permita ver, consultar u observar, o aquella me-
diada por la vision de quienes nos la proporcionen, pero
en especial porque, al no estar ligados a la practica, nuestra
palabra puede pasar a ser letra muerta.

Por otro lado, lejos de que el SIEDC causara en ellas ma-
lestar o suspicacias, en casi todos los casos las autoridades
escolares apoyaron y difundieron la convocatoria lanzada
por las responsables. Ahora, en el supuesto de que nuestra
“injerencia” hubiera suscitado una reaccion de rechazo, ha-
bria sido comprensible, pues podrian existir acercamientos
asociados con intereses en el marco de las luchas de poder
que se libran en el interior de las propias escuelas, donde
personas o grupos pudieran legitimamente sentir amena-
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zado su territorio. Esto, por supuesto, lo asevero enfati-
camente, no fue nuestro caso. Para el particular, nuestros
planteamientos, opiniones o diagnosticos lejos estan de
convertirse en acciones directas sobre la practica, excepto
las que los propios maestros involucrados puedan realizar.
Y aunque el deseo se encamine a provocar cambios estruc-
turales, esto queda en mera posibilidad. Por tanto, distan
de poder ser vistos como medio de control de las practicas
educativas, tal como sucede en casos de investigaciones
promovidas por autoridades institucionales.

Esta contundente verdad no implica que nuestra vision
sea una vision neutra. Nuestra mirada, que, reiteramos,
aspira a ser util, es aquella que se declara y pronuncia a
favor de democratizar las practicas y buscar soluciones
dancisticas ligadas a cambios en el terreno de la especu-
lacion tecrico-practica, que resulten favorables a la en-
sefianza de la danza, ademas de contribuir a incorporar
aquellos conocimientos que signifiquen avances en el
campo dancistico dentro y fuera de nuestro pais.

En el terreno de la pedagogia, Hans Gadamer sostie-
ne que la comprension no puede trascender al propio
ser-en-el-mundo. Esta afirmacion, heredada como hemos
senalado de Heidegger y retomada por Merleau-Ponty,
permite al primero negar la posibilidad de comprender
una practica social desde una situacion privilegiada, lo que
nuevamente nos remite a la idea de que el agente interno
es sefialado como el indicado para comprender su propia
realidad y modificarla.'®

Asi, alo que se aspira es a ser vista como agente impul-
sor de las inquietudes de los profesores reflexivos, con los
que se establezca un dialogo permanente y respetuoso en
el que se intercambie informacion bibliografica.
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Asumo mi papel de facilitador del desarrollo de las
capacidades reflexivas de los profesores [de ser quien...]
asesora a los docentes acerca de los métodos y procesos
que puedan utilizar para recoger datos observables, para
analizarlos a la luz de las propuestas alternativas y para cri-
ticar sus propios sesgos (Elliot, 1999: 319).

Las etapas marcadas por los distintos modelos con
independencia de sus nombres podemos resumirlos en:
ubicar un problema o identificar una situacion de con-
flicto sobre la cual se aplica una observacion cuidadosa,
y sobre ella se reflexiona para fijar un plan de accion con
el que se actie, a fin de buscar cambios, lograr mejoras,
para luego, tras evaluar la accion, elaborar nuevas ob-
servaciones que permitan promover nuevas acciones, y
asi sucesivamente, sin que el ciclo termine. De tal ciclo
pueden desprenderse hipotesis que en casos afortunados
permitan delinear teoria.'®

En el SIEDC, apoyamos a los maestros a delinear o
identificar problematicas, los apoyamos también en su
proceso de observacion y reflexion, a fin de lograr el
autoconocimiento cuyos resultados fueron sistematiza-
dos en un ensayo. Las siguientes fases dependeran de la
capacidad de convocatoria y negociacion de los propios
maestros en sus respectivos centros de trabajo, a fin de
que las inquietudes compartidas permitan la aplicacion
de acciones para el cambio, para que el acceso a los otros
niveles del proceso se convierta en una posibilidad real.
Por el momento, esta empresa so6lo ha quedado delineada,
y asi hay que reconocerlo.
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Resistencias y justificaciones

La investigacion reflexiva nos sefiala algunos prejuicios y
resistencias tanto personales como individuales, mismos
que, a pesar de la entusiasta respuesta de los maestros, co-
rroboramos en nuestro caso en los distintos momentos del
proceso (convocatoria, desarrollo y elaboracion de ensayos,
por ejemplo), con respuestas directas o indirectas, conduc-
tas implicitas o explicitas, o pronunciamientos expresos de
parte de los maestros que vale la pena comentar.

Una causa de resistencia en la etapa de la convocatoria
fue la relacionada con las cargas y los tiempos de trabajo
docente (en ocasiones frente a salarios no equivalentes).
Asi, el esfuerzo invertido en el trabajo reflexivo puede
verse como el de una tarea adicional, que se elude por
representar un trabajo excedente, por encima de sus
compromisos u obligaciones. Al-respecto, Elliot plan-
tea que el profesor por lo general resuelve a favor de la
ensenanza y a la investigacion la ve como algo optativo.
Por ello propone cambiar el significado de “tiempo para
investigar” y pensar “en la posibilidad de desmantelar la
estructura de los valores de territorio y jerarquia y suplirlos
por los de apertura, responsabilidad critica compartida y
autonomia racional” (Elliot, 1999: 86).

Elliot W, Eisner, representante de la linea de investiga-
ci6n estadounidense denominada investigacion cualitativa
fenomenolagica, por centrarse en la experiencia y en la
observacion del desarrollo de los fenomenos y sus con-
diciones, con los que la investigacion-accion comparte
algunos principios y caracteristicas, habla de que, para
que la investigacion en el aula tenga éxito y redunde en
mejoras escolares, es necesario “diversificar el papel del
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profesor, de tal manera que los profesores interesados
tengan la oportunidad, como parte de su trabajo diario,
[de] dedicarse a esa actividad” (1998: 29). Esto creo que
se podria lograr reduciendo el tiempo que se esta frente al
grupo a quien se manifieste interesado y se comprometa
aello, o también puede ser considerado como parte del
tiempo de la descarga académica, del trabajo colegiado
de quienes, por ejemplo, tienen medio tiempo o tiempo
completo en las distintas escuelas oficiales del INBA que
imparten danza. Por mi parte, considero que el ejerci-
cio diario como profesores nos enfrenta a situaciones y
hechos que despiertan intereses y retos que pueden con-
vertirse en motivos de inquietud personal que absorban
nuestro interés. Lo que se busca entonces para resolverlos
es contar con espacios, tiempo y cauces para dar salidaa
esa necesidad. Aqui es donde vemos que es justo el nivel
de experiencia practico, el que posee la justificacion de
relacionarse con las necesidades concretas, y a eso, como
prdcticos reflexivos, bien vale la pena dedicarle tiempo.

Otra posible causa de resistencias a las que puede enfren-
tarse laadopcion de la investigacion-accion como forma de
resolver los problemas que atafien, en este caso, a la danza,
€s pensar que como practicos se carece de marcos teoricos
o conocimientos académicos “eruditos” que permitan “en-
tender la realidad bajo la luz que ellos irradian”.

Pienso que, aunque el maestro no cuenta con las
herramientas teérico-metodologicas que le posibiliten
los medios para dar cuenta de su reflexion, la simple
descripcion de lo que observa en su entorno educativo
puede representar avances. Quién mejor que los propios
maestros para describir las problematicas a las que se
enfrenta en el aula, quién mejor que ellos para definir
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los temas, hechos y objetivos de la investigacion, a fin de
poder delinear soluciones.

La posibilidad de que se ventilen tensiones, situacio-
nes de conflicto o incompetencia en el ejercicio docente
también provoca resistencia en los participantes, pues se
cree que manifestarlos coloca a la institucion para la que
se trabaja en posicion de desventaja y vulnerabilidad frente
aotras, sin considerar que toda institucion conlleva, si no
esas mismas problematicas, otras semejantes. El pensarse
en una institucion o situacion escolar acabadas, exentas de
errores, imposibilita el ejercicio de juicios criticos sanos
que demuestren que todo trabajo es perfectible. Lo que
habria que pensar es que, como aquella persona que acude
aun terapeuta, lo primero para resolver las necesidades y
carencias es reconocerlas, con el propésito de rectificarlas
y dar salida a las situaciones de conflicto.

Ya que hasta hoy, la formacion.del bailarin no implica
enfrentarse a la necesidad de acercarse a la escritura, es
frecuente que el maestro no esté fantiliarizado con ese ofi-
cio, y ésta es otra causa de resistencia a la investigacion.
Sin embargo, estoy convencida de que es un ejercicio
que debe iniciarse, ejercicio que en un principio podria
tener la pretension de un simple registro, pero que mas
adelante podria constituirse en materiales que pudiesen
circular e intercambiarse entre pares. Esta dificultad se
comprobo en el SIEDC al solicitar a los maestros que
plasmaran sus ideas por escrito. Este punto sera abor-
dado mas adelante.
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Cambio de paradigmas

Siguiendo el itinerario marcado por el Seminario de For-
macion Docente sobre la investigacion-accion, vemos que
ésta implica nuevas concepciones sobre el aprendizaje,
la ensenanza y la evaluacion. Lo que se intentara hacer
ahora es crear posibles analogias entre esas concepciones
y lo que la danza demanda. Los cambios planteados por
autores como Elliot* serian:

1. En el aprendizaje, visto como produccion activa de

significados y no como reproduccion pasiva de los

mismos.

En la ensenanza. El maestro seria visto como me-

dio, como facilitador de un proceso, y centraria su

atencion en la sintesis entre las llamadas estructu-

ras publicas del conocimiento y las subjetividades

individuales

. En la evaluacion. No se trabajaria ya en términos de
cantidad de informacion adquirida, sino en funcion
de las cualidades, que incluyen la capacidad para
sintetizar informacion de distintos tipos y naturaleza
a fin de resolver situaciones.

¥

w

Como podra comprobarse, estos tres puntos coinciden
coherentemente con los planteamientos hechos por la
teoria constructivista aplicada a la educacion. Es por ello
que los aspectos relativos a la ensefianza y el aprendizaje
(puntos uno y dos) se tratan en el apartado que habla de
las habilidades.

Sobre la evaluacion, hoy en dia, en el caso de la danza,
muchos maestros se han visto en la necesidad de sujetar-
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se a parametros u “objetivos” concretos que conducen a
acciones rigidizadas que incluso pueden llegar al extremo
de eliminar al alumno en el curso de su proceso, sin que
éste pueda mostrar sus posibilidades de desarrollo, o, por
el contrario, se permite a personas “muy aptas”, pero sin
vocacion, continuar con su formacion profesional. Esos
criterios tienen que ver con aspectos relacionados con peso,
talla, medidas antropométricas, tono muscular, fuerza, entre
otros, mismos que permiten la medicion, pero que en el
caso de la danza contemporanea no necesariamente son
definitorios para la construccion de un bailarin.

En el otro extremo, existen evaluaciones que intentan
considerar aspectos que tienen que ver con cualidades
interpretativas, imaginativas y sensitivas, pero que caen
en marcos extremos de subjetividad relacionados, por
ejemplo, con criterios como el gusto, el afecto personal, el
tiempo en contacto con la persona evaluada, etcétera. Es
por ello que nos pronunciamos a favor de lo expuesto por
lainvestigacion-accion y el constructivismo, en el sentido
de abandonar criterios de cantidad, pensar en términos
cualitativos y observar la capacidad para sintetizar y ma-
nejar informacion corporal, para resolver situaciones, en
este caso relacionados con la vida profesional, lo que es
poco probable que se observe en la aplicacion de cualquier
evaluacion cerrada.

Elliot senala que los cambios en las formas de evalua-
cion también tienen que ver con cambios en la estructura
curricular y en los paradigmas del propio proceso, visto
como proceso reflexivo, autoconstructor. Por tanto, lo
importante sera el proceso y no el producto. A pesar de
que esta afirmacion no es nueva para la danza, vemos
casos donde el alumno que ha venido viviendo un pro-
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ceso de desarrollo ascendente, positivo, al momento de la
evaluacion, por causa de algun accidente o por nerviosis-
mo, sobre todo si ésta es aplicada por un maestro ajeno
al proceso, puede obtener un resultado negativo. O a la
inversa, un alumno cuyo proceso ha sido accidentado,
de escasa significacion para ¢l mismo, de poca entrega y
disciplina, en el momento de la evaluacion obtiene un
resultado por encima de su labor cotidiana. La evaluacion,
por tanto, no debe representar un corte en el proceso, sino
basarse en los datos del mismo.

Idealmente, se podria decir que, si el objetivo es me-
jorar la practica, habria que articular los distintos niveles
del proceso educativo: ensefanza, investigacion, desa-
rrollo curricular y evaluacion, a fin de aspirar a modelos
educativos cada vez mejores.

En el trabajo de Elliot, que al parecer no ha olvidado
ningun aspecto implicito en la investigacion que repre-
senta, subyace el concepto de valor o valores, que tiene
que ver con la dimension ético-filosofica de esta propuesta
pedagégica en la medida en que uno de sus pilares epis-
témicos, la reflexion del individuo (el ser), tiene que ver
con la accion (el hacer), con los medios para lograr los
fines (el como, el con qué y el cuando).

El plantear la necesidad del cambio se ve como res-
ponsabilidad que se adquiere conforme se “perfecciona la
practica”, en la medida en que resuelve la relacion entre ésta
ylateoria, y en tanto puede subvertir el orden institucional
que se presente obsoleto. La ensefianza como forma de
investigacion es tarea moral en la medida en que los valores
educativos se traducen en formas concretas de practica.

En el caso de la danza, esto resulta de primordial
importancia, pues lo que se ensefia involucra el cuerpo,
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territorio intimo que hay que saber respetar, y en cuanto
depende de criterios subjetivos del maestro, quien, en
ocasiones, no cuenta con principios metodolégicos, por
lo que dicha circunstancia acaba convirtiéndose en un
problema ético.

Lo dicho no significa cuestionar la libertad de catedra.
Lo que trato de exponer es que la falta de una investiga-
ci6n tanto individual como colegiada no permite elegir
las vias que faciliten el logro de los fines educativos.
Debemos superar las practicas que contradigan el pro-
ceso de avance del estudiante debido a la aplicacion de
criterios poco reflexivos, consensuados o conciliados. As,
comprometernos a revisar las practicas nos hace pensar
en término de valores.

Es por ello que el concepto valor adquiere impor-
tancia, pues de lo contrario: “Para el profesor aislado, la
ignorancia es una virtud. Le permite dormir de noche
con la ilusion de que el perfeccionamiento de la practica
consiste sobre todo en desarrollar habilidades técnicas”
(Elliot, 1999: 73).

Otros valores relacionados con el conservadurismo en
torno a las practicas jerarquizadas de la ensenanza son los
que se oponen a la critica del alumno en torno a la labor
del docente, el evitar la libre circulacion de informacion
que apoye la investigacion, y el oponerse a renunciar a
lo que se conoce como “dominio territorial” en el aula y la
escuela. El interés en que la figura del maestro sea, como
se dice, la de orquestador de los procesos, implica renun-
ciar a valores como que el maestro sea autoridad incues-
tionable (aunque en el area de danza contemporanea se
adoptan formas mas relajadas que las presentadas en otras
modalidades dancisticas). Este ejercicio en la ensefianza
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de la danza se asocia a la necesidad muy frecuente en el
bailarin de ser centro escénico, ya no en el escenario, sino
ahora en el salon de clases. Las reacciones que fortalecen
los principios y normas de las practicas tradicionales no
deben sorprendernos, pues pugnar por valores como aper-
tura o critica compartida implica renunciar a privilegios
heredados de practicas educativas muy alejadas de las
aspiraciones democraticas que sustentan la investigacion
reflexiva y sus anhelos.

Propuesta sobre la indagacion y la descripcion®

Otro concepto que se asocia al tipo de investigacion
propuesta es el de indagacion. La investigacion cualitativa
parte de observar hechos concretos, en sitios concretos y
situaciones concretas. Nos remite a pensar que opta por
estudios de caso, cuya intencion se centra en la indagacion
basada en la experiencia.

Esa indagacion es la que permite pensar en términos
de cualidades. Eisner refiere que su compatriota, el es-
tadounidense pedagogo clasico John Dewey, al ocuparse
de problemas del campo de la estética, en su libro Art as
Experience (1934) sostiene que el arte es producto de la
inteligencia, aquella que piensa en términos de cualida-
des y sus relaciones. A diferencia de lo que convencio-
nalmente se pensaba sobre el arte, en el sentido de que
era un producto de la sensibilidad y las emociones pero
alejado del pensamiento, hace la afirmacion anterior. Con
esto se apuntaba hacia la existencia de distintos tipos de
inteligencia. Entre ellas, la cualitativa es la que selecciona
cualidades, las organiza para que funcionen en forma ex-
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presiva a traves de un medio, proceso tan complejo como
pensar en términos de signos verbales o matematicos.
Asi, la produccion de una obra de arte exige tanto o mas
inteligencia que la que realiza un trabajador intelectual.

La idea de Dewey, ademas de alentar la produccion
artistica, pretende explicar el significado del pensamien-
to cualitativo que, como sostiene, debieran fomentar las
escuelas en sus estudiantes, lo mismo que la investigacion
en el aula.

Si lo expresado en relacion con las artes fue planteado
por el trabajo intelectual de un pedagogo, Dewey, para
aplicarlo a su area de interés, cémo no detenernos a con-
siderarlo en el caso de la educacion dancistica.

Resulta particularmente alentador hablar en términos
de cualidades a quienes presentan reservas hacia la in-
vestigacion. Es frecuente encontrar que el maestro siente
que el resultado de sus indagaciones quedara cancelado
al no contar con el oficio de escribir y por tanto no poder
transmitir a otros dichos frutos.

Eisner nos invita a los maestros a aplicar nuestra inte-
ligencia sensible, la cual, como gente dedicada a una ac-
tividad artistica, deberiamos poseer, para atender aquellas
sefiales que nos rodean, atender aquello que nos mira y
nos habla, para que después lo que logremos captar me-
diante la capacidad de observacion sea dicho en un texto
que describa lo observado. Sin embargo, no negamos que
el escribir significa un reto adicional.

“Aprendemos a escribir y a dibujar, bailar y cantar en
razon de plasmar el mundo como lo conocemos” (Eisner,
1998: 44). Se trata de una invitacion a reconstruir o inter-
pretar nuestra experiencia mediante la descripcion, en este
caso a través del lenguaje escrito, sin tener que renunciar a
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la carga afectiva, personal, ni al uso de la primera persona.
Como Dewey senala en su libro ya citado, hay formas que
afirman significados (la ciencia) y formas que expresan
significados (el arte), forma ésta ultima que nos invita a
adoptar (Eisner, 1998: 47) en la escritura.

Lo importante es que el texto ilustre el mundo, en este
caso escolar, donde todo tema es importante: las aulas,
los alumnos, los profesores y sus relaciones con aquéllos,
con las autoridades, asi como la relacion entre escuela y
padres de familia. Sobre areas de juego, comedor, espacios
de encuentro, nutricion, salud, por solo citar algunos.

La interpretacion que hagamos de la observacion
puede explicarnos por qué nos ocupamos de algo y cual
es el significado que los hechos tienen para quienes los
experimentan. Es por ello que autores como Eisner reco-
miendan que las descripciones hagan uso de un lenguaje
personal expresivo, a fin de que se sienta la presencia de
quien habla a través del texto.

Volvamos a nuestra experiencia del SIEDC, que busco,
mediante la lectura de material de indole y naturaleza
distintas, fortalecer los marcos de referencia, ya fuese que
se tradujeran en aplicaciones directas a la practica o para
que vivencias anteriores pudieran ser interpretadas a la luz
de informacion que los apoyase en su comprension. Asi,
logramos cerrar la buscada union entre teoria y practica.

La frase “la coherencia concierne a las cualidades de
la Gestalt” es una afirmacion certera acunada por Eisner
(1998: 71) que puede ser aplicada practicamente a todo.
Si hablamos de una obra plastica, musical o coreogra-
fica, alcanza el estatus de arte gracias a la coherencia
entre forma y contenido. También se habla de alcanzar

133



Euzasets CAMARA

equilibrio en la vida cuando se ha logrado coherencia
entre lo que se piensa y lo que se hace. Eisner lo aplica
a la credibilidad de la descripcion lograda a través de la
narrativa cualitativa, a la correlacion coherente entre lo
escrito y lo vivido, que a su vez se apoye en la pertinencia
de lo expuesto y sus hallazgos. Su utilidad radicara en el
auxilio que nos brinden las indagaciones para conocer y
entender las vivencias de otro en la medida en que nos
permita prever situaciones analogas.

Recapitulacion

La reflexion sobre la danza, y en especial sobre su ense-
flanza, cuenta con muy pocos antecedentes en nuestro
pais. En esta oportunidad intentamos plasmar nuestras
inquietudes y las volcadas por los maestros que partici-
paron en esta aventura,

Este trabajo intenta llevar al planc de la reflexion aque-
llas experiencias vividas por los docentes en sus respec-
tivos espacios de trabajo. Este esfuerzo, al mismo tiempo
que virtud, es nuestra falta. Virtud en la medida en que
la mirada de los maestros no es un acercamiento mediado
en relacion con los hechos educativos; por el contrario,
la distancia se acorta entre objeto de estudio y sujeto, lo
mismo que entre teoria y practica. Se trata de reflexiones
hechas por maestros para compartir con maestros. Asi, la
experiencia reflexionada, al compartirse, permite avanzar,
y ojala, al encontrar eco en otros, también permita crear
vinculos con aquellos pares que probablemente vean re-
flejadas sus propias experiencias. Por otro lado, al tratarse
de una primera experiencia plasmada por escrito, podria
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ocurrir que este esfuerzo por compartir y comunicar
experiencias, por falta de antecedentes, quedase tan sélo
en un buen intento. Lo que podria asegurar sin temor a
equivocarme es que la energia y el intenso entusiasmo
que motiva este trabajo es el profundo y legitimo interés
por mejorar las practicas docentes.

La preocupacion por parte de quienes impulsamos el
proyecto, de mantenernos constantemente informadas de
lo que sucede en la literatura que pueda apoyarnos, ya
sea la directamente relacionada con la pedagogia o aquélla
que amplie nuestras visiones sobre la danza, el arte y el
conocimiento, nos permite actuar en consecuencia con
nuestros planteamientos originales que inspir6 la creacion
del siEDC.

La posibilidad de estar en contacto con maestros de
danza contemporanea de las distintas escuelas profe-
sionales del INBA,** nos permitia ofrecerles acercarse a
planteamientos teoricos novedosos sobre la educacion,
la danza, el cuerpo y el movimiento. Frente al libre plan-
teamiento de ideas nos vinculamos con el entranable
compromiso por entender necesidades, problematicas,
mentalidades, mecanismos internos de juego entre los
distintos actores del fenomeno educativo del arte, asi como
las del horizonte que presenta nuestro entorno.

Crear un espacio de dialogo entre los maestros de la es-
pecialidad de danza contemporanea fue una convocatoria
poco convencional u ortodoxa de investigacion en el in-
terior del Cenidi-Danza. Esta situacion, inédita, podria
interpretarse como una forma particular de realizar un
trabajo de tipo etnografico, especie de trabajo de campo
en la medida en que los maestros tuviesen el papel de
“informantes”, “medio” de investigacion a través de la
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aplicacion de encuestas, cuestionarios, entrevistas, lo cual,
por supuesto, no fue asi.

Creimos provechoso compartir, lo subrayo, compartir,
con los companeros maestros una serie de materiales de
lectura, para que se convirtieran en materiales detonantes
del analisis y la comprension. Elegir una escuela, un area
de trabajo, ciertos maestros o alumnos como muestreo
para elaborar un diagnostico, a fin de plantear posibles
soluciones, nos parecia que podria tener una menor reper-
cusion que si se ponian en circulacion conocimientos que
provocaran la reflexion propia sobre las formas de ensenar,
la relacion maestro-alumno, la pertinencia de contenidos y
enfoques de las clases, repensar las formas de planear la
educacion dancistica en cuanto a enfoques, orientaciones,
cargas horarias, etcétera.

Nuestra necesidad personal de entrar en contacto con
los maestros nos condu]o, sin que. éste fuera nuestro pro-
posito original, a una nueva postura en torno a la inves-
tigacion educativa, que conforme avanzaba el seminario
fue confirmando su pertinencia: la investigacion-accion.

A pesar de la favorable respuesta entre los maestros,
habria que aclarar que fue de parte de aquéllos cuya
posicion critica y de autoandlisis constante los lleva a
acercarse a las oportunidades de actualizar su practica
docente. Entre los ausentes estan los que, podriamos
pensar justificadamente, son retenidos por sus cargas de
trabajo, pero a quienes les seria muy til su actualizacion
y reflexion sobre su practica.
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EL CURRICULUM: POR UNA EDUCACION DANCISTICA
DE CARACTER HUMANISTA. LOS TEMAS DE DEBATE
DEL SEMINARIO

Planteamientos teoricos sobre el curriculum

Tras reiteradas afirmaciones de parte de los autores que
hablan de él, tanto de la corriente anglosajona (John Elliot,
James Mckernan), como de la espanola (José Gimeno
Sacristan, Angel Pérez y Rafael Porland), queda claro que
el curriculum constituye el eje medular de la institucion
educativa. Institucion entendida como sitio en el que
confluyen diferentes actores y fuerzas: “espacio geogra-
fico, imaginario y simbolico en el que, por jugarse una
serie de tensiones, el sujeto encuentra a la vez un lugar
de seguridad, pertenencia y desarrollo que contiene en el
mismo ambito la enajenacion, la exclusion y el sufrimien-
to” (Fernandez, 1994: 20). En el curriculum se definira lo
que se perciba como digno de ser perpetuado, trasmitido
o eliminado, de acuerdo con escalas de valores que los
propios especialistas le confieren, afines a criterios de
legitimidad y legalidad otorgadas por el propio campo.
En opinién de Gimeno Sacristan (Sacristan y Pérez:
145-146), el curriculum es un concepto polisémico, que
puede ser definido de acuerdo con el enfoque pedagogico
al que se esté inscrito, pero que, sin embargo, siempre
implica el contenido del proyecto educativo y sus fines.
En el caso de la ensenanza de la danza, idealmente tal
proyecto seria el de brindar conocimientos corporales,
artisticos e intelectuales, a fin de poder realizar la acti-
vidad profesional. El curriculum contendra las formas de
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actuacion y peso de los sujetos actuantes, sus distintos in-
teresesy percepciones, que pueden ser opuestos e incluso
contradictorios, al tiempo que representa la aspiracion a
revisar las practicas a fin de mejorarlas y producir cam-
bios en funcion de criterios de actualizacion, renovacion
y crecimiento. Los cambios curriculares representan una
actitud abierta y critica de parte de los distintos agentes
educativos puestos en accion.

Siguiendo esta idea, vemos como John Elliot** senala
el error de muchos trabajos de investigacion-accion que
no superan la abstraccion (entendida como falta de con-
frontacion con la practica), o los que creen que mejorar
la calidad de la educacion se da, por ejemplo, s6lo en
funcion del aprendizaje centrado en el estudiante, o en el
desarrollo profesional de los maestros, y olvidan abordar
el tema curricular, ambito que actua como receptaculo
y espejo de todo aspecto educativo (maestro, alumno,
evaluacion, entre otros).

Es decir, hablar del curriculunm implica abordar un
asunto complejo y multifacético, recordemos entonces lo
planteado de Edgar Morin y la necesidad de contar con un
marco conceptual como el suyo para abordar un objeto
de fisonomias multiples A pesar de la complejidad de
abordar un tema que involucra tantos aspectos en forma
simultanea, no podemos eludirlo, pues es la dimension
curricular la que va a permitir comprobar la pertinencia
de la vinculacion entre teoria y préctica, al tiempo que
ver cual es la distancia entre su ejercicio institucional y
las aspiraciones de maestros y alumnos.

Vemos pues que el curriculum no es solamente el cuerpo
de conocimientos organizados para ser impartidos, sino
un campo de actividades conformado por distintas disci-
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plinas, multiples agentes, facetas diferenciadas en distintos
momentos, una organizacion social “dispersa y trabada”
que habria que ver como una totalidad a cargo de distin-
tos especialistas ocupados tanto en su disefio (con apoyo
del tedrico), como en su puesta en practica (por parte del
maestro) (Gimeno Sacristan, 1996: 119-121).

Como en toda construccion curricular, en el caso de la
danza los intereses o visiones no se neutralizan, sino que
representa la conciliacion de multiples fuerzas, internas
y externas, que deberan responder a las expectativas y
demandas sociales y artisticas. En ésta habra que, también,
enfrentarse a cuestiones que tienen que ver con posi-
ciones estéticas y artisticas, asi como ético-pedagogicas.
Los contenidos deberan prever e incluir, sobre todo si
pensamos que se trabaja con el cuerpo, equilibrio entre
conciencia fisica y emocional; contrarrestar prejuicios
enlazados a estereotipos sobre lo fisico, lo genérico, lo
sexual. Por tanto, el curriculum debe ser el resultado de
multiples deliberaciones y confrontaciones, a fin de evitar
ser visto como prerrogativa de especialistas y de demanda
de autoridades, y, por el contrario, incluir los intereses y
opiniones de maestros y alumnos.

A partir de percibir planes y programas de estudio
como modelos acabados, devienen impulsos de estatismo
o inmovilidad, pues garantizan seguridad a la propia ins-
titucion escolar, se convierten en garantes de posiciones
o roles que permiten conservar el statu quo en funcion de
la estratificacion interna del poder.

Por el contrario, el curriculum debe verse como cons-
truccion permanente, como proceso perfectible, que
siempre estd en vias de llegar a ser. No puede ejercerse
como dogma incuestionable, en donde las propuestas de
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cambio representen enfrentamientos dolorosos como los
que se han vivido en el campo de la danza cuando hay
quienes rechazan asumirlo como un continuum natural.

Los cambios curriculares no suficientemente consen-
suados, provocan reacciones extremas que pueden incluso
“abortarlos™ al enfrentarse a la oposicion de ciertos sectores
escolares. Por ello, deben presentarse bajo una convocatoria
en la que confluyan las distintas posiciones e intereses. Por
esto al curriculum debe vérselo como una serie de hipotesis
que demostraran su viabilidad en la practica.

En términos del curriculum existen dos dimensiones.
Una pertenece al plano de las intenciones, y la otra al de
la realidad. En el plano de las intenciones se desarrolla
el diseno curricular, planes y programas de estudio, vis-
tos como la configuracion de ideas y aspiraciones. En
el plano de la realidad se encuentran las actividades y
practicas de las personas, que a su vez estaran condicio-
nadas por los recursos materiales y humanos, incluidas
la capacitacién y actualizacion de parte de los profesores
para hacerlo operativo.?*

Esta distancia entre un nivel y el otro tendra que acor-
tarse a fin de lograr un mejor nivel educativo.

La tension entre educacion tecnocradtica
y educacion humanistica

Pensar que el curriculum logra explicar las tensiones inter-
nas, en especial en situaciones de crisis o de ajustes insti-
tucionales, queda claro si las comparamos con momentos
vividos por la educacion dancistica, que incluso han ge-
nerado escisiones o creacion de nuevas escuelas acordes a
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las corrientes dominantes que orientan la cultura, y a los
momentos politicos en los que se han visto inmersas.

A fin de contar con situaciones que me permitan hacer
algunos planteamientos, sin que el fin de este trabajo sea el
andlisis de los planes y programas de estudio ni la historia
de las escuelas de danza del INBA, intento simplemente
mostrar, a través de un corte temporal en la vida de la
ensenanza de la danza contemporanea, sus batallas.

En coincidencia con lo planteado por la investigacion-
accion, creo que esas historias deberan ser escritas por las
propias escuelas y sus actores, como ejercicio de autoana-
lisis, a fin de superar errores y delinear futuro. Aqui solo
bosquejaré lo observado a mi paso por la vida dancistica
institucional, desde los sitios en los que me ha tocado
estar como estudiante y maestra. Es decir, hablaré desde
mi 6ptica personal, trama impregnada por el recuerdo.

Durante largo tiempo, en especial en las décadas de
los sesenta y los setenta, al bailarin mexicano de danza
contempordnea, en términos generales, se le acusaba de
una falta de preparacion técnica, de una carencia de oficio,
lo que lo colocaba en desventaja respecto a la media del
bailarin de los paises que se preciaban de ser sus mejores
exponentes, y se le veia como causa de la falta de publicos
enlos teatros donde se presentaba. El reto, comprensible en
esos anos, para el gremio dancistico en general se centr6
en el desarrollo técnico de los estudiantes. De este proceso
me gustaria distinguir algunos momentos coyunturales
para la educacion dancistica profesional.

La creacion del Sistema Nacional para la Ensefianza
Profesional de la Danza (SNEPD, 1978-1994), durante el
régimen del presidente José Lopez Portillo, estuvo a cargo
del ingeniero Salvador Vazquez Araujo, en ese tiempo
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director de Danza del INBA. El SNEPD estaba constituido
por tres escuelas: la Escuela Nacional de Danza Clasica, la
Escuela Nacional de Danza Folklérica y la Escuela Nacio-
nal de Danza Contemporéanea (ENDCO), especialidad ésta
ultima en la que nos centraremos. Su directora, Lin Duran,
cre6 nuevos planes y programas de estudio y conjunté una
nueva planta docente, apoyada en maestros y bailarines
del Ballet Nacional, compania que hacia tiempo habia
emprendido la tarea de lograr bailarines con una técnica
cada vez mejor. Esto dio como resultado la formacion de
generaciones con un alto nivel técnico-dancistico. Sin
embargo, una vez concluido el sexenio, la escuela transito
por distintas administraciones. Se vivieron entonces una
serie de altibajos, reflejados en la manera de concebir la
ensenanza de la danza, lo que a su vez produjo cambios
no siempre oficializados que afectaron el curriculum, y,
seglin estos, egresaron bailarines con distintos grados de
capacitacion y orientacion artistica.

Ante la necesidad de contar cdn una escuela que for-
mara al nuevo bailarin-coreografo de manera sistematica y
profesional, de forma simultanea a la aparicion del SNEPD
y la ENDCO, con vinculos entre si, Lin Duran concibi6 la
creacion del Centro Superior de Coreografia (Cesuco),
del que fui miembro fundador, adscrito a la Escuela de
Perfeccionamiento Vida y Movimiento Ollin Yoliztli, enca-
bezada en el area dancistica también por Salvador Vazquez
Araujo. Se construyo la Sala de Conciertos en Periférico
Sur, edificio que hasta hoy lleva el mismo nombre, y,
adjunto a la sala, la escuela. El conjunto pertenecia a lo
que se denominé Fondo Nacional para las Actividades
Sociales (Fonapas), cuya directora era la sefiora Carmen
Romano de Lopez Portillo.
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“Por primera vez en la historia de la danza en México,
se establecieron niveles superiores de danza dentro del
sistema de educacion artistica”, afirma Lin Duran. Ade-
mas el Cesuco absorberia a los egresados de la ENDCO que
desearan continuar con su formacion. Por ello, ademas se
planteo la necesidad de un laboratorio de creacion artistica,
que diera oportunidad a los jovenes de iniciar una vida
profesional como coredgrafos. “Se establecio un funcio-
namiento modular, es decir, unidades enlazadas entre si,
aunque ocasionalmente independientes, segin necesida-
des” (Duran, 2000: 9).

La formacion consistia en impulsar a los estudiantes
a realizar sus propios proyectos coreograficos, apoyados
en clases de composicién impartidas por su directora, Lin
Durén, en las que se veian aspectos relativos a estructura,
forma, contenido; el tema coreografico, su eleccion y guia,
lo mismo que sobre los temas de movimiento, su desarro-
llo y variaciones. Asi, la formacion teérica y la practica se
entretejian de manera efectiva y directa.

La decision de empezar a montar ejercicios coreograficos
paralas presentaciones del Grupo Piloto de Danza Contem-
pordnea era del propio estudiante, lo que implicaba respetar
los tiempos personales de desarrollo, a la vez que asumir la
responsabilidad total de lo que esto representaba: eleccion
de tema; plantearse la estructura coreografica; busqueda de
movimiento; eleccion de musica; visualizacion del vestuario,
iluminacién, escenografia; montaje técnico en foro, entre
otras cosas. En fin, lo que implica la responsabilidad de un
coreografo profesional, siempre bajo la discreta pero con-
tundente supervision de Lin. Los gastos de produccion eran
cubiertos por Fonapas, y, de manera paulatina, se otorgaban
becas a aquéllos cuyo compromiso fuese siendo mayor.
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Lo notable fue que el impulso creador permeaba todas
las actividades, lo que provocaba largos alegatos tedricos,
y grandes y emocionantes descubrimientos artisticos. E1
ambiente que se dio confirmo las vocaciones creadoras de
los alumnos, quienes no s6lo se dedicaron a la coreografia,
sino que cubrieron muchos campos relacionados con las
artes escénicas y la docencia [asi, la creatividad era...] vista
como parte del proceso formativo de un bailarin-maestro-
coredgrafo (Duran, 2000: 4).

El triptico de presentacion al publico del Cesuco y del
Grupo Piloto de Danza Contemporanea, en su ciclo de
mayo de 1979, en el Teatro de la Danza, marca:

[...] como objetivo central [del Cesuco], la forma-
cion de coreografos y la busqueda de modelos de
creatividad que incorporen y reflejen los rasgos
maés peculiares de nuestra cultura, dentro de las
tendencias actuales. Su caracteristica principal
se basa en el estimulo a toda iniciativa creadora
que surja de su equipo docente o de sus bailari-
nes y coreografos. El Cesuco pretende lograr los
siguientes objetivos por medio de cuatro etapas
que se repiten periodicamente:

1. Perfeccionamiento técnico intensivo de bai-
larines.

- Realizacion de seminarios de danza con
maestros huéspedes, quienes en las etapas
iniciales tendran que ser artistas extranjeros
prestigiados.

Realizacion de talleres interdisciplinarios
encaminados a lograr el dominio del oficio y
acaptar y desarrollar las capacidades creado-
ras de los participantes (técnicas corporales,
coreografia, musica, escenografia, vestuario,

~

w
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iluminacion, dramaturgia, actuacion y anali-
sis critico).

Realizacion de seminarios de creacion coreogra-
ficaen los que el participante se enfrentara a los
problemas de la creacion de obras concretas,
con la ayuda de los maestros y de los espe-
cialistas que dirigen o ensenan en los talleres
Los estudiantes realizaran su creacion con los
bailarines que se perfeccionan en los cursos y
talleres (Duran, 2000: 6-7).

&

El alumno recibia un entrenamiento técnico fuerte, con
maestros permanentes que provenian del Ballet Nacional,
como Federico Castro, coredgrafo, y Miguel Anorve, baila-
rin. Mas tarde, aunque por breve tiempo, se sumo Rossana
Filomarino, todos destacados miembros de esa compania.
Este entrenamiento era apoyado, como se seniala en los ob-
Jetivos, por maestros invitados, personalidades de la danza
contemporanea de Estados Unidos, representantes de
distintas técnicas, incluidas la técnica Graham, impartida
por Takako Asakawa, David Hatchwalker y Kenny Pearl,
ex primeras figuras de la compania de Martha Graham, lo
mismo que Kasuko Hirabayashi, quien ademas dio clases
de composicion coreografica.

Por primera vez en México, se imparti6 la técnica
Humphrey-Limon por Daniel Lewis y Jane Carrington,
el primero maestro de la Juilliard School of Dance de
Nueva York. Ambos realizaron varias visitas periodicas, lo
mismo que Clifford Shulman. Las clases de técnica de Luis
Falco, impartida por distintos miembros de esa memorable
compania, incluyeron al bailarin de origen mexicano
José Antonio Rodea, a Jorge Gale, Alan Sener y Ranko
Yokoyama. A esa variada formacion contemporanea se

145



Euzaseri CAMARA

le sumaba la clase de técnica de danza clasica, impartida
inicialmente por el maestro Tulio de la Rosa y mas tarde
por la maestra Elsa Recagno.

Se contaba con clases en las que, a partir de impulsos
emotivos internos, se llevaba al estudiante a la exploracion
y la improvisacion que, en ese momento, estaban apoya-
das en las técnicas de expresion corporal impartidas por
Cecilia Kamen.,

En las clases de musica, que daba el maestro Luis
Rivero, se analizaban las piezas elegidas para servir a los
montajes, o se hablaba sobre el uso de la musica en la
danza. Ademas, periodicamente se invitaba a artistas e
intelectuales como Alberto Hijar, Julio Estrada y Patricia
Cardona a dar charlas sobre aspectos relativos a la creacion
y el arte contemporaneo:

A la tarea de creacion, hasta entonces permitida
casi exclusivamente a figuras consagradas del
campo dancistico, era necesariq inyectarla con la
incursion de sangre joven, nuevas visiones sim-
bolicas del mundo, a través de elaborar lenguajes
significativos propios, inicialmente no maduros,
en cuanto dominio del oficio coreografico, ni
como lenguajes personales auténomos en ese
momento: Pero si, estoy convencida y afirmo, la
creacion del Cesuco represent6 un rio de agua
fresca a las perspectivas de creacion coreografica
en México. De ahi surgieron muchas de las que
hoy son figuras de la coreografia [...] Un aspecto
que particularmente distingui6 al Cesuco fue su
orientacion democritica y dialgica entre el grupo
y su directora, reflejada en la circulacion entre
alumnos de responsabilidades, tareas, funciones,
estoes, el i bio continuo de
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roles: ser maestro, alumno, coreografo, bailarin
0 técnico simultaneamente, a través de dialogar
la pertinencia del proyecto puesto a “discusion”,
siempre a iniciativa personal **

Como hemos visto, el constructivismo apunta que el alum-
no, apoyado por el maestro que lo acompana y sustentado
en los conocimientos a los que se acerca, se autoconstruye.
Asi, el proceso educativo implicara que la persona se forme
como sujeto y como profesional, dandole la espalda a la
simple recepcion pasiva de informacion, lo que implica el
desarrollo de sus potencialidades que cualifican a la persona
en su estructura ontoldgica. En este proceso, el maestro se
convierte en educador, tal como Lin lo ejercié con nosotros,
lo que ayuda a actualizar las virtualidades o potencialidades
del educando, en un intercambio basado en el dialogo (de
ahi que se hable de dialogica, como lo plantea Mauricio
Beuchot), donde el educando es un sujeto activo, cuya
actuacion escolar es, por deduccion, también asi.

Un elemento mas, propio de esa primera y corta exis-
tencia del Cesuco, de la que puedo dar testimonio, es el
de la reflexion, esa necesidad de sus integrantes de pensar
sobre el quehacer propio, estimulada por la realidad ar-
tistica y dancistica, a lo que Lin nos impulsaba.

Desdichadamente, al finalizar ese sexenio, a mediados
de 1983 (entre mayo y julio), con la amenaza de las armas
y ante la falta de politicas de continuidad cultural, se dio
fin a un proyecto educativo de avanzada para la danza
en México.

Larealidad politica a la que las actividades artisticas han
estado siempre sujetas, en funcion del ejercicio del poder y
sus cambios, cancel6 al Cesuco. El personal administrativo
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y las instalaciones pasaron a formar parte de Socicultur,
del entonces Departamento del Distrito Federal (DDF). El
Cesuco, en vias de maduracion como proyecto, perdio
sede y presupuesto, y, al negarse a formar parte del DDF, se
quedo también sin un marco institucional que lo albergara,
y su nombre cambi6 al de Centro de Investigacion Coreo-
grafica (Cico). Asi, entra en crisis. Se mudé de un local a
otro, hasta que el INBA, bajo la direccion de Javier Barrios
Valero, lo acogi6 en diciembre de 1983 y le dio sede en
junio de 1984, en avenida Campos Eliseos, en Polanco,
donde compartia edificio con la Escuela Nacional de Dan-
za Nellie y Gloria Campobello y con el entonces Centro
de Informacion y Documentacion, CID-Danza. Asi, inicié
un doloroso proceso en el que se vio obligado a adoptar
distintas fisonomias, pues pasé a ser “programa de expe-
rimentacion” (1985), parte del CID-Danza (1985), “taller
de especializacion coreogréfica”.(1986) y “apéndice” del
SNEPD (1987),% con muy precarias condiciones presupues-
tales y laborales. Debido a lo anterdor, su recuperacion fue
lenta, y tuvo que adaptarse a las multiples circunstancias,
pero sin que la creatividad de sus miembros se diera por
vencida, a pesar de ir perdiendo espacios frente al ptiblico.
Finalmente, en 1994, durante la “reordenacion académica”
impulsada por el INBA a través del licenciado Martin Diaz
y Diaz, subdirector general de Educacion e Investigacion
Artisticas, once afios después, el INBA le dio el registro para
la certificacion de estudios y se lo formalizo como parte de
las escuelas profesionales de danza.

Independientemente de lo que Fonapas y el sexenio
lopezportillista representen para la cultura en México
—analisis cuya sola pretension rebasa este trabajo—, lo
que puedo asentar es que el Cesuco representé una ver-
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dadera simiente de nuevos creadores y el inicio de una
nueva era en la danza a través de la creacion de numerosos
grupos, liderados por entusiastas y valerosos jovenes.

Otro momento coyuntural para la ensefianza de la danza
en Meéxico fue el que se vivio durante la citada reordena-
cién académica, impulsada durante la transicion entre el
gobierno salinista y el zedillista (1994), cuya continui-
dad quedé representada en la figura de Rafael Tovar y de
Teresa, presidente del Conaculta, entre cuyas aspiraciones
se planteaba la creacion de una educacion artistica de ex-
celencia. A diferencia del bosquejo anterior, y puesto que
ya ha sido abordado en otra parte de este mismo trabajo,?”
lo cito tanto s6lo como ejemplo que familiarice al lector
con las circunstancias.

En respuesta a la convocatoria citada, y ante la posibi-
lidad de cambio de instalaciones al Centro Nacional de las
Artes, se establecieron una serie de foros de intercambio
y discusion académica entre las distintas escuelas profe-
sionales de danza. Esto por supuesto culming, segin se
vea, con la creacion de nuevas escuelas y nuevos planes,
0 viejos con nuevos nombres, estructuras y orientaciones
distintas o similares, segin lo elegido por cada una de
las mismas sobre la ensefianza, de acuerdo con distintas
concepciones estéticas y visiones del bailarin. Esto, por
supuesto, afect6 los curriculos que se perfilaron en fun-
cion del marco de orientacion artistica general del pais,
el de excelencia, o de acuerdo con sus propios proyectos
de insercion social.

Lo anterior es un ejemplo que comprueba que los cam-
bios de la vida educativa institucional no siempre surgen
como resultado de procesos autogestivos que devengan por
necesidades propias, como resultado de su desarrollo y cre-
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cimiento. Los cambios en la vida académica de la danza, en
muchos casos se dan como resultado de decisiones politicas
extra académicas. La falta de continuidad entre un cambio
sexenal y otro creo, por un lado, el colapso de un proyecto
de concepcion avanzada, y no fue hasta hace algunos anos
cuando recuper6 su plena salud y legitimidad. El otro mo-
mento, que puede representar la posibilidad de haber entra-
do en un periodo de maduracion pedagégica institucional,
simultaneamente puede representar, segun alertamos, que la
excelencia mal entendida implique la busqueda de destrezas
fisicas por encima de la formacion artistica.

A riesgo de haber incurrido en innumerables omisio-
nes, al aludir a estas historias institucionales, lo que deseo
ahora exponer es que, a lo largo de estas décadas y tenien-
do como reto la necesidad de elevar la calidad técnica del
bailarin, se han vivido una serie de tensiones frente a la
necesidad de su formacion artistica. Entonces, la historia
de la danza contemporanea podriamos plantearla como
una serie de movimientos pendulares que oscilan entre
concentrar los esfuerzos hacia la fisicalidad que impone
el trabajo técnico del bailarin, u optar por la formacion
de bailarines creativos, expresivos, aunque por razones
distintas, algunas veces, ello ha significado disminuir el
nivel técnico, sin que en esta oscilacion se haya logrado,
ami juicio, un equilibrio entre los puntos extremos.

Esta historia oscilante, que marca escisiones entre la
ensefianza del oficio y el desarrollo sensible del estudiante,
también ha sido moldeada por los cambios en las plantas
docentes y su grado de desarrollo profesional, basado
por un lado en una amplia trayectoria como bailarines
que se incorporan a la docencia con pocos recursos me-
todologicos, y por otro como docentes con experiencia
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limitada en el foro. En el primer caso, el maestro podra,
tras ensayo y error, lograr trasmitir a sus alumnos a través
de la clase técnica los impulsos kinéticos que propician en
el estudiante la sensacion de bailar; en el otro, quiza podra
estructurar sus clases y cursos apoyado en una formacion o
intuicion metodologica, pero dificilmente podra producir
en sus alumnos la sensacion del movimiento. Entre estos
dos casos extremos, se da una amplia gama de variantes
que repercutiran en el desarrollo una clase de danza

Esta preocupacion, comun entre los distintos miembros
del SIEDC, a mi juicio plantea la discusion de fondo que
hemos compartido con los lectores de estas lineas: la de
la distancia entre las dos esferas que constituyen al indivi-
duo, la division entre mente y cuerpo, entre lo teorico y lo
practico. La tension citada, originada por fuerzas internas,
recordemos, por supuesto también se orienta de acuerdo
con las corrientes sociopoliticas que afecten a la cultura y
educacion en general. Podria denominarla como la tension
entre una concepcion de orientacion tecnocratica y una
formacion humanistica de la danza.

Las estructuras curriculares, con sus planes y progra-
mas de estudio, cuyos criterios subyacentes en todos sus
rubros, desde los examenes de seleccion, perfiles de ingre-
50 y egreso, asignaturas, contenidos, etcétera, responden
por supuesto a esta tension.

La exposicion anterior no intenta poner en jaque las
aspiraciones de lograr cada vez mejores bailarines, ni
significa dar marcha atras, lo que incluso podria significar
la exclusion del ejecutante de los mercados nacionales de
trabajo y echar por tierra sus aspiraciones de tener acceso a
un mercado internacional. Lo que se plantea es destensar
esa relacion entre la tecnocracia dancistica, sin perder el
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buen nivel de ensenanza técnica, y la formacion que por
contraste polar llamo humanistica.

Laidea de un curriculum como un proceso sometido a
una continua construccion, “como convocatoria perma-
nente al dialogo entre distintas instancias, como hipétesis
que permite practicas constituyentes que emerjan de la
colectividad en la que se aplica”,?® como hecho perfecti-
ble, representaria un primer paso para pensar las formas
de superar la vision “tecnocratica” y dirigirse a la creacion de
un curriculum con una orientacion humanistica, sin que
esto represente el abandono de logros, sino que aspire a
vincular lo técnico y lo artistico, esto ultimo entendido
como aquello que nos permita observar al mundo a fin
de significarlo en términos de danza y que, a diferencia de
los logros en el nivel de bailarines ejecutantes, en el otro
caso, el del ser creativo, reflexivo, pueda lograrse en una
dimension mas amplia. Esta alternancia entre un polo
y otro nos conduce nuevamente al planteamiento de
la necesidad de revisiones curriculares que consideren
ambos sentidos.

La aspiracion al dialogo entre pares, en el que se pre-
tenda legitimamente producir cambios sustantivos, que
implica todo analisis curricular, habria que plantearlo a
partir de preguntas como: ;qué fines se desean alcanzar
como institucion escolar en el ambito de la educacién ar-
tistica profesional? O jc6mo lograr cerrar la brecha entre
las aspiraciones y la realidad? ;Qué perfiles se buscan, a
fin de lograr bailarines, no sélo aptos fisicamente, sino con
capacidades desarrolladas para salvar retos profesionales,
no necesariamente relacionados con las capacidades fisi-
cas? Lo anterior, planteado en funcion de responder a las
demandas reales de la sociedad en general y del campo
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artistico-dancistico en particular, y no en funcién de una
vision del bailarin en abstracto

El dialogo entre maestros tendria que incluir, por un
lado, dejar atras, por ejemplo, pensar en términos de asig-
naturas, pues hasta ahora este modelo ha demostrado su
incapacidad para resolver la tension a la que aludo. En
su lugar, se propone trabajar por ejes o lineas de conoci-
miento, alo que anadirian guias de orientacion de criterios
de aprendizaje, que, por ejemplo, reunieran en un eje de
estudio la técnica, laanatomia dindmica y laimprovisacion
del movimiento como forma de alentar la imaginacion
creativa. Aqui me gustaria citar el principio hologramatico
propuesto por Morin.?’ Este aspecto, que me parece no
solo apasionante sino de vital interés para la construccion
de un curriculum con verdaderos propositos de cambiar las
practicas, es un tema que merecera una larga discusion y
ser abordado con todo detenimiento en otro espacio.

La creacion de una interaccion ensenanza-aprendizaje
que compete al diseno curricular se da a partir de definir
los elementos disciplinares en funcion del bailarin como

d iento y ser-de-p iento. Este aspecto habria
que abordarlo en dos niveles: el que compete al interior de
las clases y las formas en que el profesor apoya al alumno
Ppara que construya su saber a partir de relacionar sensorial
y racionalmente su cuerpo con el tiempo y el espacio, y
las cualidades estéticas deseadas en una Gestalt; y el que
involucra alumno, estructura curricular y escuela, a fin
de lograr profesionales competentes.

Al relacionar teoria con practica, empezarian a aparecer
interrogantes en funcion del equilibrio anhelado, y las que
tienen que ver con el como y el cuanto. Cuanta practica
frente a cuanto descanso, cuanta teoria frente a cuanta
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préctica, o planteado también como qué teoria frente a
qué practica. Qué tipo de recursos tedrico-practicos se
requieren en funcion de formar un bailarin en el sentido
humanista propuesto.

La mejor respuesta seria crear una unidad organica
entre ambas. La propuesta implicaria que, desde lo dan-
cistico, se desarrollaran capacidades de las esferas cogni-
livo y artistica que incluyeran, por ejemplo, una teoria y
critica del arte de orientacion dinamica, que estableciera
Vasos comunicantes con materias como repertorio, por
ejemplo. Para tratar nuevamente el area de formacion
técnica, espacio donde se logra la fuerza y la destreza
muscular, se podria incluir una seccion que permitiera
restablecer el equilibrio de lo que podriamos llamar el
dentro y el fuera del bailarin, es decir, buscar restablecer
la union entre la exterioridad fisica que demanda una
clase de danza, y la interioridad- psiquica y la conciencia
interna que permiten las técnicas que se ocupan de ello,
en la que se basa gran parte de la’danza estadounidense
denominada posmoderna.

Esta danza, que cuestiona las formas de trabajo que la pro-
fesionalizacion dancistica exige al bailarin, en tanto cuerpo
sometido a exigencias fisicas extremas que lo privan de la
experiencia del encuentro con el yo interno, ha vuelto su mi-
rada hacia algunas formas orientales de entrenamiento.*

Los textos de los autores representantes de la corriente
francesa que analizan el movimiento, incluidos en nuestra
bibliografia, nos revelan estar cruzados por el pensamiento
ya expuesto de Merleau-Ponty. Esto sucede, por ejemplo,
con autores ya comentados en la seccion correspondien-
te, como Jacques Dropsy, quien habla de la educacion
psicomotriz que se funda en la experiencia vivida del den-

154



IDEAS QUE IMPULSAN LA INVESTIGACION

tro, como relacion entre la conciencia del yo y la presencia
del exterior, de cuerpo y espiritu vueltos a integrar.

Por su parte, Daniel Denis plantea esta misma union a
partir del placer o el displacer y la experiencia como forma
de corporeizar la vivencia. Un autor mas, Jean LeBoulch,
habla del aprendizaje del movimiento mediante su “repre-
sentacion mental”, y lamenta la disociacion que privilegia
a la razon por sobre el movimiento.

Frente a este cambio de orientacion filosofico-epistémica
en laformacion del bailarin, debera ocupar especial atencion
el punto del desarrollo y necesaria actualizacion profesional
del profesor que lo capacite en las formas de aplicacion de
un curriculum con estas caracteristicas, a fin de no crear un
abismo entre las aspiraciones curriculares y las posibilidades
reales de su desarrollo. Recordemos que no solo hay que
atender el qué, sino también el c6mo, a fin de pasar al plano
de lo real, aquello a lo que aspiramos como ideal

Otro punto importante por destacar seria el momento y
los recursos metodologicos aplicados para lograr la vincu-
lacién citada, a fin de lograr una educacion humanistica,
sobre todo si se considera que el estudiante de danza, por
su edad, transita por distintos momentos de desarrollo y
maduracion psicologica, y que ésta se da no solo en fun-
ci6n del reconocimiento de su corporalidad, sino también
en funcion de su maduracion intelectual.

Adaptando el refran popular podriamos afirmar: “Dime
qué estudias y te diré qué clase de bailarin eres”. Para refor-
zar esta posicion aludiré a lo dicho por Martha Eddy:

Nuestros actuales paradigmas de entrenamiento,
basados en la ética del elitismo (con su lucha por
la competencia y el individualismo mezquino),
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desafian solamente la proeza técnica del bailarin,
y al cambiar hacia el fortalecimiento de la per-
sona completa mediante el entrenamiento de su
cuerpo-mente estamos pidiendo a los bailarines y
maestros que tengan un cambio fundamental de
conciencia (Eddy, 1992: 217).

Asi, con temor a resultar reiterativos, el curriculum serd el
espacio en el que se dirima la discusion que resuelva la
tension entre una educacion que fuerce hacia una orien-
tacion “tecnocratica” en pugna con su fuerza opuesta, la
“humanistica”.

Principales temas de debate generados por la lectura de
madulos

Conocer a los sujetos involucrados en la construccion y
desarrollo del curriculum y detectar cuales son las princi-
pales problematicas, representa tres rubros u Gpticas de
analisis: el de los estudiantes, el de los especialistas y el
del contexto u horizonte social. A pesar de reconocer, por
supuesto, la validez de lo anterior, por ahora, al no tratarse
de un analisis curricular strictu sensu, atenderé a los temas
de debate generados por las lecturas de los médulos.

Cabria aclarar que existen lecturas que tocan distintos
temas, y hay temas abordados por distintos textos, que a
su vez implicaron tocar aspectos relacionados con la pro-
blematica planteada por otro modulo. Es en este entrecru-
zamiento donde intentaremos realizar la exposicion, citaré
aquellos puntos abordados como discusiones medulares
en el interior del SIEDC, inevitablemente expuestos bajo
la 6ptica de quien escribe.
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Madulos de educacion dancistica y educacion artistica

En el caso de los estudiantes, la investigacion educativa
apunta cuestionamientos como cuales son las asignaturas
con mayores indices de reprobacion o éxito. En el caso de
la danza, la permanencia o exclusion de un alumno en la
escuela no necesariamente estara marcada por el numero de
asignaturas reprobadas, sino sobre todo en funcion de su
€xito o fracaso en una materia: la de formacion técnica.

Independientemente de que la adquisicion del oficio
es indispensable en todo arte, habria que matizar criterios
en funcion de la escala de valores que la propia institu-
cion marca entre fisicalidad y desarrollo del individuo
como sujeto maduro y critico. De esta jerarquizacion de
valores en el seno de las escuelas surge la actitud hacia
otras asignaturas y sus maestros, el grado de asistencia, e
incluso la autojustificacion para la inasistencia del alumno
a materias que ocupan posiciones menos privilegiadas
dentro de esa escala de valores.

Esta jerarquizacion pone de manifiesto la division car-
tesiana entre las esferas que constituyen al ser humano. A
diferencia de esa tradicion, en el caso de la danza la dimen-
sién privilegiada es la corporal y no la racional. Quiza de
ahi se desprenden una serie de prejuicios sociales que la
colocan por debajo de otras artes a las que si se les atribuye
conexion con el raciocinio, como si la danza, a diferencia
de otro tipo de formaciones, por ejemplo la cientifica, no
implicara al ser total, para que al momento de presentarse
frente a un auditorio logre la significacion que el lenguaje
le demanda, a fin de saber atrapar su mirada.

Abundando en la cuestion de la vinculacion entre la
teoria y la practica, ayudaria a superar el vicio de concebir
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materias de primera categoria frente a materias de segunda
categoria dentro del curriculum, incluidas las relativas al
desarrollo de la creatividad, no se diga aquéllas encarga-
das del desarrollo intelectual como artistas.

Para superar lo anterior, tendria que darse el cambio de
tipo estructural profundo al que hemos hecho referencia,
el cual, necesariamente, tendria que implicar modifica-
ciones en los criterios de la escuela y del maestro, a fin de
evitar que suceda lo que ante cambios de programas que
solo implican reformas en la orientacion de una asignatura
dada; esto es, que el maestro siga impartiendo su misma
clase pero con un nombre diferente

Madulos de educacion dancistica y campo artistico 1

Un punto neuralgico, relacionado con la duracion del
transito del alumno por la escuela y que valio la pena
meditar en colectivo, en un clima sano y profesional, fue el
relacionado con la desercion. Para las escuelas, este asunto
representa la interaccion de maltiples factores, y por tanto
cabria aplicar criterios interdisciplinarios a fin de estable-
cer un diagnostico que hablara de sus causas sociales, en
funcion, por ejemplo, de las expectativas y roles que el
alumno vivira como profesional una vez egresado: cues-
tiones econémicas, de estatus social, prejuicios en torno a
la figura del artista-bailarin, etcétera, que incluso implican
problematicas relacionadas con el género y las preferencias
sexuales. Deserciones que tienen que ver también con las
relaciones que se establecen en el interior de la propia
escuela, entre maestros y alumnos, referentes a aspectos
como compatibilidad de caracteres o empatia (la llamada,
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en jerga coloquial, la “quimica”), y entre alumnos entre si;
capacidades fisicas propias; el ejercicio de la autoridad;
aspectos relacionados con el acercamiento erotizado real
o construido, que puede provocar, por ejemplo, que un
maestro indique una correccion mediante el contacto.

Una lectura diferente sobre este mismo punto, que en
el caso de las escuelas de danza se vive con intensidad
particular, seria lo que en el campo de la pedagogia se
conoce como curriculum oculto, constituido, segiin Jackson
refiere en su obra La vida en las aulas, por

[...] las relaciones sociales, la distribucion del
tiempo y del espacio, las relaciones de autoridad,
el uso de premios y castigos, el clima de evaluacion
[...] que el alumno debe superar si quiere avanzar
con éxito a través de los cursos; una dimension
no evidente [...] El curriculum oculto tiene mas
estrecha relacion con las dificultades del alumno
que con sus éxitos (Sacristan y Pérez: 152)

Cabe recordar que, por lo menos en dos de las cinco es-
cuelas profesionales del INBA, el alumno pasa ahi cerca de
doce horas, incluidos, en caso de tener presentaciones en
foro, los sabados y los domingos. Es decir, pasa su vida de
adolescente o joven en un unico ambiente, de continua
exigencia y disciplina, en un clima que puede volverse
hostil, con reducidos momentos de recreo y donde casino
existen areas de descanso; en espacios a veces inadecua-
dos 0 mal aseados, sin el suficiente equipo o mobiliario,
sometidos siempre al juicio critico de los maestros, no
solo en el salon de clases, sino también en los pasillos
y comedores, sobre todo si el estudiante ha subido de
peso. Por otro lado, los jovenes, ademas de enfrentarse a
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la evaluacion que el ciclo escolar marca, viven procesos
de seleccion que aprueban o reprueban su quehacer me-
diante concursos u otros mecanismos para determinar el
tipo de papel escénico que habran de desempeniar en los
montajes: no es lo mismo ser elegido como figura central,
que formar parte del grupo periférico, aunque muchas
veces se esté cursando el mismo grado.

Toda esta serie de presiones a las que se somete al estu-
diante, por un lado, fuerzan sus procesos de maduracion
frente a las grandes responsabilidades a las que la formacion
profesional los obliga, las cuales pueden traducirse en des-
fases entre la maduracion cognitiva, la sensible, la afectiva y
lamotriz. Por otro lado, esta misma situacion puede provo-
car en el estudiante una actitud de tremenda indiferencia,
apatia o rebeldia hacia la escuela y los maestros, posturas
que se traducen en ausentismo, susceptibilidad, resistencia
a colaborar en aquello que no sea-estrictamente obligatorio,
falta de respuesta a estimulos no coercitivos que acaba por
tener manifestaciones muy dolordsas para los estudiantes
y la propia escuela, cuando se da el caso de expulsiones o
deserciones. La tnica valvula de escape posible podria estar
representada por las funciones frente al publico, siempre
y cuando en ellas se sepa volcar toda la energia contenida
dia tras dia en el ambito escolar.

Modulos de educacion dancistica y campo artistico 2
El perfil de egreso y el mercado de trabajo pueden plan-
tearse como parte de una contradiccion ideologico-social,

un salto cuantitativo entre lo que se denomina el imaginario
institucional y las précticas sociales reales, que ademas de
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estar influidas por el campo artistico particular tienen
que ver con politicas artisticas y con una estética social
preponderante, distancia entre el ser y el deber ser, entre
la conciencia real y la conciencia posible, entre las capa-
cidades, habilidades y actitudes logradas en el egresado,
primero, por supuesto, en funcion del curriculum plan-
teado, pero también en relacion con la realidad laboral a
la que tendra que enfrentarse.

Médulo de educacion dancistica

Un problema compartido por las distintas escuelas profesio-
nales de danza es el relacionado con la aplicacion de los pro-
gramas, sus contenidos y los tiempos que se necesitan para
realizar los montajes escénicos. Por ejemplo, la asignatura de
prdcticas escénicas, que por supuesto cubre la necesidad
de que el alumno se familiarice y adquiera la experiencia
en el foro y se enfrente al publico, puede llegar a represen-
tar un punto de tension entre: a) los alumnos que quieren
bailar, b) los maestros que quieren aplicar sus programas y
cubrir sus contenidos, y ¢) los maestros encargados de los
montajes, quienes como responsables se exponen a la critica
del espectador en general, pero también a la de sus pares
dentro y fuera de su escuela y a la de sus autoridades. Todo
ello, sin olvidar la tension que se establece entre escuela y
comunidad dancistica en general.

Por lo anterior, es que, como miembro de la Comisién
Evaluadora de la Muestra de las Escuelas Profesionales
de Danza del INBA en sus cinco ultimas ediciones (de la
octava, 1998, a la duodécima, 2002), se ha recomendado
que, para distender esa situacion y contribuir a puestas en
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escena menos estresantes, los montajes sean el resultado
del proceso del ciclo escolar, y no se planteen como una
tarea adicional que conflictue la vida interna de la escuela.
Eltema debe ser visto como parte del desarrollo curricular
y su disenio, y no como un trabajo supracurricular que
afecte la vida escolar.

Los cambios curriculares de caracter estructural, como
se dijo, deben representar un cambio de concepcion de
la educacion dancistica y sus expresiones artisticas, lo que
tiene que ver con el “problema del doble discurso”, o
la division entre el discurso publico verbal y la practica
cotidiana real.

Bailarines y maestros de danza, sin temor a equivo-
carme, se han distinguido por su participacién activa en
diplomados, seminarios y cursos, promovidos por distintas
instancias y que los acercan a lenguajes artistico-técnico-
pedagogicos que los actualizan y que incluso podrian
considerarse de avanzada. Se trata de discursos cuestio-
nadores de practicas conservadords, como el que propone
la ruptura de estructuras jerdrquicas en el interior de la
clase. Posiciones flexibilizadas sobre los canones que el
clasicismo dancistico impone a la danza contemporanea
academizada, en funcion, por ejemplo, de la estética corpo-
ral, 0 las expectativas respecto a la formacion en términos
de virtuosismo, ligado a canones convencionales.

Estos discursos, que se manifiestan como criterios flexi-
bilizados, autorreflexivos y autocuestionadores, resulta que
no tienen que ver con las actitudes adoptadas en el seno de
la clase. La intimidad que produce el aula refuerza viejas
conductas que entran en contradiccion con la superposi-
cion de nuevas teorias que se adoptan sin que en realidad
se ejerzan. Por tanto, podriamos hablar de un divorcio
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entre el saber y el hacer, sustentado en la aplicacion de un
curriculum construido con criterios que lo propician.

Aqui cabria abundar en lo que Angel Herrera trata sobre
el transito entre el saber-hacer y el hacer-saber, que ade-
mas es congruente con los postulados de la investigacion-
accion. En este caso, transitar del saber al hacer implica
que el saber del maestro, como “capital” de conocimientos
profesionales, especializados, muchas veces reforzados por
conocimientos como los pedagogicos, o los de la teoria del
arte, etcétera, es puesto al servicio de la practica dancistica,
lo que sucede en términos generales siempre y cuando no
atente contra el papel de liderazgo del maestro, contra su
imagen de lider investido de poder. Ahora bien, cuando
el transito del saber al hacer no se cumple es cuando se
observa el fenomeno del “doble discurso”.

El transito del hacer al saber implicaria el hacer practico
como posibilidad de viaje a la reflexion teorica, al conoci-
miento académico reflexivo del maestro investigador a favor
de la superacion continua de la educacion dancistica.

Modulo de teoria del movimiento

Otro aspecto interesante gir en torno a la relacion trabajo
fisico-descanso, el cual merece estudiarse con profundidad.
Este punto tiene que ver con los niveles de consumo o que-
ma de energia que demandan las clases, los ensayos y las
presentaciones en publico, frente a la necesidad de reposo
y descanso que requiera la recuperacion neuromuscular del
bailarin. En el caso de los deportistas de alto rendimiento,
estos estudios surgen a fin de establecer condiciones en sus
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atletas que les permitan entrar en la competencia por me-
dallas, pues la inversion que representa la formacion de un
deportista de alto rendimiento tiene que ser recuperada: el
logro de una medalla, al tiempo que prestigia, representara
inyeccion de capital mediante patrocinios a la universidad,
club o escuela que garantice triunfos

En el caso de la danza, vista como expresion artis-
tica dentro de los cauces institucionales en los que se
desarrolla, los criterios no deberan estar motivados en
el sentido competitivo que implica el deporte, sino, por
ejemplo, en funcion de velar por la salud fisica y mental
del bailarin, para que tenga una vida artistica profesional
mas prolongada. Evitar lesiones provocadas por exceso de
estrés o cansancio debiera ser un reto institucional, una
preocupacion seria de todos. Este punto debe someterse
al diglogo de especialistas en funcién, también, de las
cargas horarias.

Modulos de teoria del cuerpo y teoria del movimiento

El tema del cuerpo puede ser visto como abstraccion
filosofica o como tema de estudio médico, frente al cuer-
po personal, real que distingue a un ser de otro, que lo
individualiza y lo vuelve unico. No puede sujetarse al
cuerpo real a modelos fisicos cerrados. Debe mediar una
adecuacion, de parte del maestro, de los c6digos técnicos
de ensenanza elegidos, segun las aptitudes fisicas de su
poblacién estudiantil, ademas de liberar las demandas
en funcion de abrir las opciones de entrenamiento. En
ocasiones, la imposicion hegemonica se ejerce a través
de saberes legitimados en una técnica de entrenamiento,
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en funcion de criterios de verdad aprioristica en cuanto a
su eficacia, lo que excluye al estudiante de un desarrollo
personal ascendente. Por otro lado, los modelos de es-
tructuras corporales estandarizados del bailarin, en el caso
de la danza contemporanea, no debieran representar una
demanda privilegiada (me refiero, por ejemplo, a estatura
o estructura 6sea), sobre todo si, como lenguaje artistico,
se plantea la diversidad y complejidad del mundo en este
nuevo siglo, representado por infinidad de individuos.
Lo anterior s6lo podria justificarse si la pretension fuera
moverse dentro del parametro estético impuesto por una
sola técnica. El tema de la ensenanza técnica® merece
una investigacion especial, a favor de desmitificarla, para
entenderla, entre otras cosas, como recurso en la cons-
truccion de un oficio y no como fin en si mismo.

El aspecto de las técnicas de entrenamiento, ademas de
enfrentarse a dificultades practicas concretas, entre las que
destaco la falta de profesores capacitados, como codigos
cerrados de movimiento implica restarle posibilidades al
bailarin para enfrentar los retos que le presentan la actual
danza contemporanea y la multiplicidad de lenguajes
coreograficos existentes. La inclusion de distintas técnicas
Tepresentaria un cambio estructural, precedido y respalda-
do por actividades de indole y naturaleza distintas, como
capacitacion docente a partir de mesas de trabajo, confe-
rencias de especialistas, bailarines en activo, especialistas
de disciplinas afines, neurofisiologos, psicologos, etcétera,
a fin de encontrar vias que equilibren o justifiquen las
opciones elegidas.

Este dialogo podria revestir matices distintos si se
plantea en funcion de conceptos como el aqui sugerido,
el del cuerpo-real/cuerpo-imaginario; esto es, entre cuerpo
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fisico y cuerpo como portador de la subjetividad personal
(psicologica) y la intersubjetividad.

Toda esta serie de puntos aqui enunciados y amplia-
mente abordados en el SIEDC, esperamos que contribuyan
a construir avances desde el propio campo dancistico en
el interior de las escuelas.

Me gustaria finalizar subrayando que, por un lado,
estas paginas representan el enunciado de temas de inves-
tigacion que marcan lineas de interés, manifestadas por
los maestros de las distintas escuelas para formacion de
bailarines profesionales. Estas problematicas se enuncian
en la medida en que forman parte de una problematica
educativa general: la del curriculum. El otro lado es que,
con independencia de las vertientes de investigacion
por las que las promotoras de esta experiencia optemos,
este trabajo mas bien representa una invitacion a que los
maestros las desarrollen en sus escuelas, planteadas como
temas de discusion de grupos colegiados.

La puesta en circulacion de nociones teorico-pedagogicas
a través de distintos seminarios, ha suscitado la reflexion
sobre la posibilidad de cambios paradigmaticos en la for-
macion de profesionales creativos “fisurados”, fisurado en
el sentido de alumnos cuya formacion les permita tener
acceso a procesos en los que el ser-artista sea el ser que se
construye mediante el proceso educativo. Tal formacion le
permitira al estudiante observar el mundo con una mirada
y una actitud significantes, esto es, ver a la danza como
lenguaje significativo, con actitudes exploratorias, de in-
vestigacion cuestionadora, con ideas que le hagan posible
armar su vision del mundo frente al arte, como el ser-del-
mundo con una vision integradora de artista-arte.
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Frente al impulso por renovar las practicas educativas,
hay que reconocer que en las escuelas de danza, como en
cualquier otra institucion educativa, existe un fuerte con-
trapeso, el de la tradicion y arraigo de practicas pedagogi-
cas, inercias institucionales que tienden a la reproduccion
de modelos no solo educativos sino también de habitos y
conductas cuya resistencia al cambio solo podra modifi-
carse con la creacion de espacios de estudio con esos fines
y. a largo plazo, con la renovacion de cuadros.

DISYUNCION REAL O FICTICIA EN 1A FORMACION

DEL BAILARIN CONTEMPORANEO.

VIENDONOS A TRAVES DE LOS OJOS DE LOS TEORICOS
DE LA EDUCACION ARTISTICA

El desarrollo de actitudes y aptitudes

Elap prole | implica adi la orienta-
cion de aptitudes y actitudes hacia la creatividad, esto es, hacia
la capacidad o posibilidad de creacion, ya que ésta es resultado

y nunea inicio.**

Esta frase que retomo aqui como epigrafe, desperto en mi el
entusiasmo por seguir el discurso del terico peruano Juan
Acha. Creo que sus planteamientos elaborados con un fino
entramado, no s6lo muestran vigencia y pertinencia en
funcion de la danza, sino incluso, pueden tocarse con los
producidos en otras latitudes, elaborados con lenguajes
que se consideran mas novedosos, como pudieran ser los
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del pedagogo Elliot W, Eisner,* y los del tecrico francés
Ives Michaud.**

Un punto de identificacion personal con sus plantea-
mientos es el de ahondar en el planteamiento sobre el
desequilibrio que por lo general existe entre el trabajo, en
nwuestro caso fisico-corporal, y el desarrollo de lo sensorial,
emotivo y mental. Es por ello que habla de reforzar las acti-
tudes (personales) capaces de encauzar las aptitudes (fisicas)
que permitan establecer relaciones entre conocimientos y
experiencia, con reflexion y fantasia. Centrar la ensefianza
profesional casi exclusivamente en la adquisicion de “co-
digos de lenguaje™ o “técnicas de adiestramiento” es un
error que deja en segundo término el “entrenamiento” de
la reflexion logica y critica, y la imaginacion creadora.

Asumir que el artista nace y no se hace, es injustificable,
en especial si el argumento es sustentado por la escuela,
cuya funcion es justamente formar. Este principio de
predisposicion inmanente en el sujeto de aprendizaje nos
remite, por un lado, a la idea de un cuerpo sin cabeza
en tanto que, por la via de los hechos, la ensenanza ge-
neralmente se centra en la corporeidad del bailarin. Por
otro, a una especie de fatalidad predeterminada, estigma
inexorable del mexicano que invalida toda pretension de
convertirse en bailarin a causa de su biotipo.

Pero, ;a qué se refiere Acha cuando habla de actitudes
y aptitudes? Las primeras, las actitudes, serian aquellas
disposiciones de animo que tienen que ver con la tabla de
valores de cada individuo, las cuales a su vez dependen
de sus visiones del mundo, en tanto formas de pensamien-
to y percepcion ético-estética, entre otras. Esas actitudes,
ademas, conllevan motivaciones que tienen que ver con
ideales y con compromisos artistico-sociales relativos a la
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concepcion sobre la finalidad o funcion del arte que cada
individuo posee. Tales actitudes son las que condicionan la
vida profesional encaminada a la produccion artistica.”®

Las aptitudes fisicas —que, como senalé, en el caso de
la danza consisten en las condiciones fisico-estructurales
que permiten al individuo ser apto para bailar, y que nos
remiten a la fisicalidad 6sea o interarticular, por ejem-
plo— para Acha estan necesariamente conectadas con
aptitudes de tipo visual, sensitivo y mental. Por tanto, el
desarrollo de aptitudes no debe limitarse a los aspectos
mecanicos del cuerpo, sino que se trata de establecer una
estrecha relacion entre el desarrollo fisico y psiquico y el
entorno ambiental.

La relacién artista-materia® —vista como medio de
expresion—, en el caso de la danza representa una relacion
de extraordinaria complejidad, pues, lejos de pensarse
como una relacion binaria polar sujeto (bailarin)-objeto
(cuerpo), forma una unidad indivisible: bailarin-cuerpo.
Si psique, materia y razon coexisten entrelazadas, como
descuidar los aspectos sensitivos y cognitivos, como dejar
aéstos ultimos por detras de la destreza corporal. Este “ol-
vido”, por llamarle de algun modo, implica dejar al azar lo
que es responsabilidad escolar, y puede significar escindir
la Gestalt del ser estudiante-bailarin, de ese ser-del-mundo
(recordemos: ser como ambito psiquico y mundo como
ambito fisico), que implica tener conciencia a través de la
experiencia de mi cuerpo. Ast, la union percepcion-accion
“se consuma a cada instante” >

El desarrollo de las aptitudes visuales, sensitivas y men-
tales (llamadas también operaciones), ligadas a las aptitudes
fisicas, equilibran la tension hacia virtuosismos estériles o
academicismos que obstaculicen la creatividad.
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“Saber vet, sentir y pensar” en el bailarin

Aprendemos a movernos moviéndonos (pensemos en los
bebés jugueteando con sus manos y pies en la cuna). Pero
lo anterior no niega que aprendemos a movernos también
através de la experiencia que implicar ver el movimiento
(recordemos c6mo se le ensena al nino a decir si o no: la
madre hace la sena con la cabeza y el nifio, después de ver,
la imita). Con esto, lo que quiero decir es que las expe-
riencias motrices tienen base en las operaciones visuales,
de ahi que nos detengamos a hablar de ellas.

El desarrollo de las aptitudes visuales en la danza, im-
plica conectar vista con cuerpo, en una relacion empatica,
de desarrollo simultaneo, y por lo tanto indispensable en
la aprehension del movimiento. Saber ver, en funcion del
movimiento, debe desarrollarse, enriquecerse, cultivarse
durante el proceso de aprendizaje, para asi adquirir un
“capital™ visual o “capital-kinético-visual”. Este aprendi-
zaje se logra aprendiendo a ver*” al cuerpo y la manera en
que se utiliza: como se extiende o flexiona, como se rota,
como crea curvas o angulos; si se contrae o se extiende,
se relaja o se tensa; si lo hace de manera ligada o cortada;
como el cuerpo se apropia del espacio o se pliega hacia
si. Todo ello, en una especie de analisis inmediato que
puede desarrollarse mediante el estudio consciente del
movimiento, con herramientas como las que ofrece, por
ejemplo, el analisis del movimiento Laban. A su vez, si el
andlisis se liga a palabras que denominen lo que se ana-
liza, adquiere peso; al ver, nombrar y experimentar nos
apropiamos del movimiento, de ahi que la trilogia (ver,
nombrar, experimentar), resulte tan util, a nivel no solo
de aprendizaje, sino también de produccion.
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Ahora bien, lo que me interesa resaltar es la relacion
mirada-mente-movimiento, relacion que se gesta en el
interior de la clase misma. Relacion que de manera natu-
ral establece el alumno cuando ve la demostracion de un
ejercicio, oye las indicaciones, comprueba su relacion con
lo marcado e intenta reproducir el movimiento de acuer-
do con lo que vio y escucho. Esta relacion natural puede
tener mayores resultados en el estudiante si la establece
el maestro de manera explicita a través de una coherente
exposicion fisica y verbal de lo que pretende lograr.

Por otro lado, ese “capital kinestésico-visual” no
debe limitarse al generado en la clase, lo que representa
hablar de distintos niveles en el desarrollo visual, pues
no mirar mas alla de lo que sucede en la clase puede
implicar disociar la experiencia del movimiento que se da
en el entrenamiento del resto de experiencias del movi-
miento que experimenta el sujeto en su vida cotidiana.
El enriquecimiento de la mirada también se adquiere al
estar en contacto con la produccion y el hacer artistico
en el seno del ambito escolar, al que habra que sumar el
mundo extraescolar, el gremial y el mundo artistico en
general. Pero, ademas, ver el mundo implica observarlo
en tanto continuo generador de movimientos que pueden
ser trasladados al lenguaje coreografico, lo que permitira
ampliar los lenguajes del movimiento.

Elsalon de clases no debiera ser el tnico sitio para expe-
rimentar la sensacion del cuerpo en movimiento. Lo anterior
no significa que el alumno tenga que andar por el mundo
bailando, exhibiendo su saber. Lo que me propongo explicar

_esqueal ver, al observar, esa mirada extraclase contribuye a
adquirir una informacion, a través de la percepcion, como
“una vision profesional de la realidad natural y artistica”
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(Acha, 1992: 83), a fin de que dicha vision alimente su
proceso formativo, no solo por las conexiones que se esta-
blezcan entre ver y moverse, sino, y de manera especial, en
la medida en que la mirada estimule la creatividad.

La construccion de una Gestalten como configuracion
de pensamiento-lenguaje-vision-movimiento que senala
Acha, en nuestro caso podra devenir en lenguajes de
movimiento que nos ayuden a representar el mundo
significativo de la danza, y a que éste devenga arte. Por
tanto, no resulta exagerado reconocer la necesidad de
la construccion consciente en el alumno de la relacion
visién-cuerpo, vision-representacion del movimiento,
como uno de los ejes del aprendizaje visual en el sistema
de signos que hay que aprender y manejar.*!

Aunque considero que los intentos de clasificacion
son tan solo proposiciones para entender el mundo y
sus fenomenos, y que todo intento en este sentido corre
el riesgo de rigidizar aquello que se intenta conocer, al
mismo tiempo creo en su utilidad en tanto se apliquen
como herramienta flexible y no como categorias cerradas.
A riesgo de lo dicho, intentaré trasladar los tres tipos de
operaciones visuales propuestos por Acha, con la sola
intencion de ampliar la vision de la practica y ensefianza
de la danza, y que por supuesto representan impactos de
primer orden para los sentidos.

1. Lasde tipo elemental, puramente sensoriales, que
en danza podrian ser la habilidad para distinguir
elementos relacionados con cualidades o calidades
las cuales tienen que ver con los rasgos de mo-
vimiento predominantes, distintivos, en relacion
con sus caracteristicas generales: lo lento o lo ra-
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pido, lo cortado o lo ligado, lo suave o lo rigido,
por mencionar solo algunos rasgos.

2.a. Las de tipo gestdltico, o de topologia de figura: el
cuerpo, sus partes y sus relaciones (extension,
flexion); las lineas o dibujos que traza el cuerpo en
el espacio, ya sea en sentido centripeto o centrifugo.
Esto es, tiene que ver con la forma en que el cuerpo
estd en reposo ocupando un lugar en el espacio, o
la forma en que se organiza y mueve en éste.

. Las gestltico temporales que se distinguen como
unidades secuenciales completas, como podrian
ser las secuencias de movimiento o la frase.

3. Las operaciones sensorio-compositivas (Acha,
1992: 87), aquéllas que tienen que ver con la
organizacion general de la obra, en nuestro caso
coreografica: la composicion, su estructura, ritmo
y contenido, en un sentido sintactico organizativo,
es decir, lo que tendria que ver con la capacidad
para estructurar, percibir o describir una obra
coreografica en su totalidad.

2

o

Aunque las operaciones compositivas se centren en asuntos
de caracter estructural, al mismo tiempo implican conectar
sensibilidad-psique con mundo externo, es decir, abarcan
su relacion con el contenido. De ahi que los elementos de
caracter semantico (en cuanto significado) y pragmatico (en
tanto interpretacion), no pueden quedar excluidos. Cabria
agregar que las tres operaciones —elementales, gestalticas y
compositivas— que Acha distingue, pueden ser un valioso
auxiliar en términos de la ensenanza de la danza, siempre y
cuando el maestro las utilice como herramientas aplicadas
a las clases précticas. La propuesta para el maestro, no es
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la de traducir mecanicamente categorias teoricas, sino que
el maestro sepa indicar la calidad o cualidad requerida en el
movimiento; el uso correcto del espacio: sus dimensiones,
direcciones, niveles o trayectorias y el manejo temporal.
Por ejemplo, manejar el sentido del fraseo y, por qué no,
analizar la estructura general de una secuencia larga de
movimiento. Ese habito de analisis, en el futuro, puede
apuntar al desarrollo de criticos profesionales de la danza
0 hacia la profesionalizacion coreografica.

Lo anterior justifica como el desarrollo de las aptitu-
des visuales no significa el pasar la mirada neutra sobre
el mundo, sino que debe asumirse como recurso en la
construccion de futuros bailarines, construccion que va
desde sus sentidos mas amplios —el del enriquecimiento
de la cultura general, el que tiene que ver con los rudi-
mentos del oficio— hasta cuestiones muy especificas,
que permitan al alumno vivir la clase cotidiana como una
experiencia emotiva y sensorial.

Las sensaciones que produce, en este caso la vista,
desencadena una serie de reacciones, primero sensibles
y luego conscientes, que se traducen en sensaciones es-
téticas. Las aptitudes sensitivas, aquéllas que tienen que
ver con “la sensibilidad que traduce toda sensacién en
sentimiento”, (Acha, 1992: 88) no s6lo pueden, sino que
deben también ser desarrolladas al interior de la clase
cotidiana, a partir de la ensefianza del movimiento en
ejercicios y secuencias, formas que adquiere el cuerpo que
provocan sensaciones y lo que con ellos se puede decir o
expresar, sin descuidar el contacto intensivo con el arte y
sus distintas expresiones formales.

En la adquisicion de conocimientos de tipo teorico-
conceptual, entre lo que destaca el estudio, por ejemplo

174



IDEAS QUE IMPULSAN LA INVESTIGACION

de la historia del arte y de la danza y la teoria del arte,
implican procesos mentales en los que la educacion dan-
cistica poco se detiene a meditar. La teorizacion, aqui, la
vemos como la reflexion en torno a la propia actividad,
apoyada en una vasta informacion, “pues entre mas nu-
merosos son los conocimientos, mas largo sera el salto a
la fantasia”, como el propia Acha dice (1992: 102).
Howard Gardener (1994: 73-80), afirma que el conoci-
miento conceptual deberd ensenarse desde edad tempra-
na, en correspondencia con la actividad practica del area
artistica de que se trate. Por ejemplo, es posible abordar
conceptos relacionados con la danzay el arte desde la clase
de danza misma, o en un montaje, sin que este aprendi-
zaje temprano represente sentar al alumno en un pupitre
a recibir una catedra magistral. Asi, se podran introducir
en la formacion del estudiante, de un modo gradual y
sensible, por ejemplo, nociones basicas estético-filosoficas,
oaquéllas que se consideren importantes desde lo formal:
ritmo escénico, dramaturgia, unidad estructural de la pieza
que esté en proceso de montaje, o la corriente estética y
el momento historico en el que fue creada la obra que se
ensaya, por citar algunas posibilidades. En el caso de los
alumnos que han alcanzado la educacion secundaria, Gar-
dener los considera aptos para tomar directamente clases
de historia del arte o de “analisis artistico”, a fin de orientar
sus capacidades de simbolizacion y de que éstas cristali-
cen, como dice, desde una “forma-emocion”, en formas
de significacion. La idea no es formar teéricamente para
verbalizar sobre lo que se produce (ésa es tarea aparte),
sino para familiarizarse con las formas de simbolizacion
propias. ¢{Deberemos entonces, a través de la educacion,
permitirle a la danza desarrollarse de manera natural en
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un sentido integro, como arte? ;O deberemos dejar que
permanezca en el ambito exclusivamente pragmatico?

Habria que hablar de rechazar el criterio, por ejem-
plo, de una historia de la danza que se ocupe sélo de
personajes famosos o hechos coyunturales, restringida
a la temporalidad de los sujetos, a la esquematizacion
cronolégica, y pronunciarse por una historia reflexiva,
que hable, por mencionar una vertiente, de la obra, de
la produccion en cuanto a su dimension estético-espacio-
temporal, o una historia de la danza que, mediante la
reconstruccion, haga vivo el movimiento en el sujeto
que se acerca a una época y su forma de moverse. Una
historia no necesariamente sujeta a la temporalidad de
personajes dados.*

¢{Por qué no aspirar a impartir una teoria del arte que
permita hablar de la creacion coreografica, la obra y la per-
cepcion de la misma, desde posturas y formas de pensa-
miento que lo facilite? Finalmente, ;por qué no pensar en
una teoria de la danza que, aunquie aun alejados de ella,
aspiremos a construirla, como reto de la investigacion
reflexiva? La posibilidad de ir construyendo un cuerpo
de teorias en torno a la danza sera la manera de cerrar
un circulo de relacion teoria-practica que nos lleve, mas
adelante, a propuestas de génesis propia.

El desarrollar la percepcion para relacionar las formas
producidas a través del cuerpo con las formas observadas
en la realidad, y aquéllas que surgen de la imaginacion,
permitiria encontrar formas a partir de una adecuada in-
vestigacion del movimiento, a fin de pensar, mas adelante,
enla posibilidad de un manejo espacio-temporal conscien-
te, en un sentido expresivo, simbélico, que apunte hacia
la interpretacion o hacia la composicion coreografica.
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El tema de ensenanza-aprendizaje de la danza suele
concebirse como un proceso de desarrollo de distintos
momentos: el del fisico, el de lo sensible y el de lo teo-
rico, lo que nos lleva a la falsa disyuntiva entre formar
simplemente bailarines y formar bailarines creativos,
orientados hacia la interpretacion artistica y a laproduc-
cion coreografica.

La disyuncion entre desarrollo fisico, sensible y tedrico
debe superarse. La formacion no puede plantearse como un
proceso escalonado, en el que se avance a saltos: primero
atiende lo fisico, luego lo expresivo, creativo, para luego, si
el tiempo alcanza, abordar lo reflexivo y conceptual.**

Hoy, lo que cabe es propiciar y seguir estimulando es-
pacios en los que se reflexione acerca de la danza en tanto
manifestacion artistica, social, pedagogica, en un esfuerzo
de “complejizacion”,* espiritu que sustenta este trabajo.

La funcién social de la escuela
Aprehender; practicar y producir

Cuando se habla de la funcion social del arte y pienso en mi
pasado como una estudiante inquieta y diletante, me emo-
ciona recordar las charlas con amigos en las que se platicaba
sobre el tema, lo cual se daba en un plano que llamaria,
“romantico” o “utopico”, cuya realizacion se vislumbraba
siempre a largo plazo, pues se crefa que para que la funcion
social del arte tuviera un significado real, primero tenia
que existir una realidad social distinta. Como la realidad
social no cambi6 de manera estructural, la reflexion sobre la
funcion social de nuestra labor dancistica debe ser pensada
en funcion de una sociedad real, existente.
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Disenar la formacion técnico-artistica del bailarin actual,
a fin de que responda a las demandas del medio artistico
y al mercado de trabajo al que habra de integrarse, es una
labor que debe pensarse ya no en términos de utopia, sino
en términos de las necesidades actuales, reales. Para que las
escuelas puedan insertarse en la sociedad, deberan tener en
cuenta que hoy se exige a los estudiantes, por ejemplo, ser
capaces de articular sus ideas en palabras y pasarlas al papel
para graduarse o presentar proyectos que les permitan aspi-
rar a una beca o a un apoyo de produccion coreografica.

Para que el alumno pueda mantenerse a flote en este
nuevo juego de competencias dentro del campo artistico
profesional, la capacidad de argumentacion y la posibi-
lidad de plasmar en papel sus ideas lucidamente sélo la
obtendra con una buena formacion.

Asi, cuando el teérico francés de la educacion artistica
Yves Michaud* plantea cual es.la funcion que las escuelas
de arte deben tener respecto a la sociedad, nos invita a
detenernos en ello.

El papel que la escuela de danza debera jugar en rela-
cion con el arte y la sociedad tiene que plantearse en dos
sentidos. El primero y mas convencional seria el de ser
depositarios de saberes que constituyen el patrimonio del
hombre. La tarea seria entonces la de resguardo de ese
saber, a fin de poderlo reproducir, como sucede cuando
se ensenan codigos o lenguajes de movimiento, en fun-
cién de un determinado repertorio, o cuando, aunque no
se intente la representacion escénica de ese repertorio,
el codigo sirve para trasladar en el tiempo gérmenes de
movimiento que perpetian un estilo.

La otra forma de relacionar la ensefianza con su fun-
cion social serfa ver a la danza como cristalizacion de
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procesos de construccion que se realizan dia con dia en
el interior de los espacios educativos, en el entramado
convergente de conocimientos que permiten al estudian-
te proyectarse en la direccion que elija, de acuerdo con
el espectro de posibilidades que la propia escuela le ha
brindado, por lo que éste tendra que tomar en cuenta
multiples y variadas opciones de conocimiento.

Debera pensarse en la conveniencia de que, desde las
clase técnicas o de entrenamiento hasta aquéllas concebidas
como de apoyo “complementario”, tuviesen presente en sus
contenidos abarcar las tres funciones a las que Michaud
hace referencia: la de aprehender (en el sentido de dominar
procesos, métodos y técnicas en relacién con el campo ar-
tistico de que se trate), la de practicar (segun ciertas reglas
que den calidad a lo que se practica), y la de producir (en el
sentido de contribuir, aportar como ser artistico). A conti-
nuacién nos centraremos en la discusion sobre el papel de
las técnicas en el aprendizaje de la danza

En el mundo de la danza institucionalizada, en con-
traste con lo que sucede por ejemplo en las artes plasticas
(técnicas de dibujo, acuarela, pastel, acrilico, etcétera) el
muimero de técnicas es bastante reducido y a veces tnico.
Lo menciono porque han existido ejemplos, a lo largo
de la historia de la danza, en que de manera voluntaria y
explicita el rango de posibilidades se constrifie, cuando
que, a mi juicio, hoy deberia abrirse, a fin de ampliar el
espectro a sus estudiantes. Lo anterior, por supuesto, sin
perder de vista el desconocimiento sobre la existencia
de distintas opciones y el reducido nimero de maestros
capacitados para su ensefianza.

Hasta donde entiendo, el debate en las escuelas debiera
darse no solo alrededor de cudntas, sino de cuales técnicas
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elegir, para que el alumno aprenda un buen oficio cuya
pertinencia, por cierto, no esta en funcién de la suma de
ellas, sino de su adecuada conjuncion, de los momentos
y tiempo de su aplicacion.

Lo que me parece que no deberia ocurrir es que, por
desconocimiento o carencias para acercarse a otros lengua-
jes estabilizados, a otras técnicas, se desarrollen criterios
que aprueban como valido o existente solo aquello alo que
se ha podido tener acceso. Ello reduce el mundo al mundo
individual, negando aquello que quede fuera de él.

Reducir las posibilidades y criterios por escasez de op-
ciones no es el camino; las aspiraciones deberian estar por
arriba de la necesidad de legitimacion o reconocimiento
Como ya sucede en el caso de algunas de nuestras escuelas
de danza del INBA, la actitud, pienso, tendria que abrirse a
fin de brindar a sus estudiantes opciones que desarrollen
lo técnico-artesanal y aspirar a trascender esto ultimo.
Frente al raquitismo de las opciones de aprendizaje técni-
co de la danza contemporanea, ademds se observa, como
algo que adquiere tintes casi dramaticos, la practicamente
nula importancia que se da a la formalizacion por parte
de los profesores de métodos de ensenanza.

“El error académico consiste en creer que las técnicas son
suficientes para crear artistas”, senala Michaud, y agrega que
“una escuela genera empleos en la medida en que forma
profesionales y hombres de oficio” (1997: 13). A lo ante-
rior anadiria lo dicho sobre que en México “la apuesta [en
la ensenanza de la danza] fue hecha a favor del ‘musculo’,
apuesta de la que todavia no salimos, dejando en segundo
término la busqueda de caminos estéticos propios™.*®

Respecto a practicar el oficio, la danza dedica un gran
numero de horas no s6lo en la propia clase, sino también
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con materias que se ocupan de montajes y ensayos des-
tinados al escenario. Lo anterior contrasta con el escaso
cuidado por brindar al estudiante herramientas que lo
vayan, nuevamente insisto, acercando a indagaciones
personales sobre la produccion.

Existen innumerables grupos de danza cuyos jove-
nes coredgrafos son muestra de una creciente oleada de
“nuevos creadores”; sin embargo, vemos que en muchos
casos su trabajo dificilmente atrapa, seduce o convence al
espectador, debido a la falta de formacién coreografica, de
oficio. Por suerte hoy se cuenta con dos escuelas, el Centro
de Investigacion Coreografica (Cico) y la licenciatura
en Coreografia de la Escuela Nacional de Danza Clasica
y Contemporéanea (ENDCC) que atienden este importante
aspecto, lo cual, confio, culminara en una produccion
coreografica de calidad.

La limitada orientacion de la ensefianza dancistica hacia
la produccion es quizas una de las causas por las que los
casos de propuestas estéticas propias son rara avis, pues
por lo general los montajes responden a lineas creativas
marcadas por la moda coreografica en el extranjero, que
influye en la produccion propia.

La pobreza a la que aludo en relacion con la produccion
artistica no tiene que ver con la existencia de talentos in-
dividuales. La pobreza a la que me refiero es aquélla que
tiene que ver con el reducido manejo de herramientas del
oficio coreografico, y con la posibilidad de crear lenguajes
propios, capaces de llegar al espectador.

Para trascender la inercia de la copia o la importacion
técnico-estética, es necesario reflexionar en torno a él;
indagar los porqué, para qué, y el hacia donde queremos
dirigir ese oficio en funcion de necesidades expresivas
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propias. Para lograr lo anterior, es necesario apoyarnos en
planteamientos teoricos adecuados que, sin caer en intelec-
tualismos inutiles, nos lleven a acercarnos a conocimientos
relacionados con nuestras necesidades reales; esto es, que
no solo nos ayuden a acumular conocimientos, sino a
construirlos en funcion de nuestra eleccion profesional, en
pro de integrar conocimiento con pensamiento creativo y
Ppensamiento con accion en la ya planteada Gestalt.

La escasa indagacion, amén de las disputas por el poder
presenciadas en la arena politica de la danza en México, ha
dado como resultado la incapacidad para producir alterna-
tivas de entrenamiento propias, lo que mencionamos en
funcion de empezar a explorar al respecto.

El horizonte de muchos de nuestros maestros, no sélo
sobre las distintas alternativas técnicas, sino también en
cuanto a la estructura y el funcionamiento del cuerpo
(anatomia, fisiologia, mecanica del movimiento, etcéte-
ra), sumado a visiones artistico-culturales poco amplias,
pudiera explicarnos, en parte, pdr qué las técnicas de en-
trenamiento siempre han sido de procedencia extranjera
Aunado a lo anterior, estd el hecho de que su acceso no es
facil, pues hay que buscar el subsidio que permita pagar
al maestro extranjero para que venga a nuestro pais a dar
clases, o se tiene que viajar al exterior, en condiciones
a veces muy precarias, a tomarlas. Ademas, habria que
pensar en el ejercicio hegeménico en torno a la legitimidad
que por muchos afos ejercio tanto en México como en
el mismo Estados Unidos, la técnica Graham, hegemonia
avalada por las mismas instituciones educativas.

Si deseamos ser congruentes, como ya he dicho ante-
riormente, con el planteamiento inicial de esta aventura
de reflexion, la escuela, insisto, debiera ser un espacio de
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convergencia de multiples lineas del conocimiento huma-
no: el espacio transdisciplinar, de traslado de saberes entre
campos, en funcion de la construccion del bailarin y no
como mera suma de distintas areas del conocimiento.

Michaud puede también orientarnos en el perfil de laes-
cuela profesional de danza a la que aspiramos, pues plantea
que, ademas de proveer de una alta capacitacion, al mismo
tiempo se convierta en espacio de busqueda y de reflexion,
a fin de vincularse con la vida artistica profesional.

Por otro lado, habria que preguntarse si el proyecto
de alumno que plantea la escuela es congruente con el
alumno que egresa, y cuan estrecha 0 amplia es su vision
artistica-profesional, la cual dependera de los aspectos que
se favorezcan en la estructuracion de un curriculum y en
la orientacion del contenido de las materias.

Se necesita articular los distintos saberes para que
no se adviertan como inconexos y nos permitan contar
con alumnos curiosos y propositivos en funcién de las
demandas del campo artistico real en el que deberé desen-
volverse. Se trata de ofrecer una gama de conocimientos
donde se encuentren tanto la tradicién mas ortodoxa como
las técnicas mas novedosas; las problematicas artisticas
mas actuales junto a las de siempre, aunada con ello la
capacidad innovadora de cada nueva generacion.

Un verdadero cambio en la ensefianza de la danza que
permita modificar la percepcion sobre ella s6lo se dara
si, ademas de cuerpo y movimiento, cogito y verbum se
asocian al bailarin.

Asi, para concluir nuestro dialogo con Michaud, cabria
senalar lo que €l cree que se debe esperar de una escuela,
esto es, que sea como “una buena madre,”’ no una mala
que ponga a su hijo en situacion de rechazo o angustia,
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ni una tan buena que lo vuelva dependiente, sino una
madre que haya sabido dar a sus hijos la confianza en si
mismos, que les permiti6 crecer y madurar, para que el
sujeto sepa ir por el mundo profesional con herramientas
y argumentos que le permitan abrirse paso.

Una propuesta de bailarines para bailarines

Vistas como un ejemplo de la relacion que puede estable-
cerse entre los distintos tipos de aptitudes y actitudes de
las que habla Acha, las capacidades de ver, comprender y
producir que propone Eisner, y que la tipologia de Michaud
sobre aprender, practicar y producir, citaré las propuestas
estadounidenses de la danza cuerpo-mente, consignada por
Martha Eddy,” en un articulo en el que describe la bus-
queda de nuevas formas de enseniar y practicar la danza
apoyadas principalmente en la relacion cuerpo-mente y
a partir de motivaciones internas, para alejarse de los en-
trenamientos que solo desarrollan destreza fisica. Este es
un entrenamiento basado en la conciencia del cuerpo, al
que se empeiia en conocer desde sus perspectivas fisicas,
psicologicas y kinesiologicas, y apoyado en técnicas soma-
ticas como la Alexander, la Feldenkrais, la Kestemberg, la
Rolfing, la ideokinesis y principalmente el centramiento
cuerpo-mente que cuenta entre sus cabezas mas visibles a
Bonnie Nainbridge. Dicha propuesta manifiesta buscar un
sistema de entrenamiento “holistico” para el bailarin, y se
preocupa de aspectos tales como el equilibrio emocional y
fisico, el desarrollo del potencial expresivo, la creatividad
a partir del conocimiento y la exploracion corporal tanto
en el terreno teorico como en el practico
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La danza cuerpo-mente se basa en dos experiencias
humanas universales: estar en el cuerpo y experimentar
pensamiento y sentimiento. Asumiendo una relacion
entre estas dos funciones, pensamiento y sentimiento
se hacen conscientes en el cuerpo. Esto es, se da la fisi-
calizacion del pensamiento y sentimiento. Asi, “a partir
de la union mente-cuerpo, nuestros pensamientos y
sentimientos con [recuencia surgen espontaneamente”
(Eddy, 1992: 210).

Ademas, en este tipo de entrenamiento la conciencia
del movimiento ayuda a disminuir el numero de lesio-
nes que conlleva la practica de la danza carente de esa
conciencia.

Este tipo de entrenamiento para bailarines no implica
el abandono total de los modelos ya probados de clase;
lo que hace es anadir secciones, seis en total, y variar el
tiempo de clase, prolongandose en algunos casos hasta tres
horas, al conjugar partes tedricas con partes practicas.

Fase 1. Informacion sobre anatomia, kinesiologia y fi-
siologia (concentrandose en una parte del cuerpo, una
funcion o una accion corporal especifica que servira de
hilo conductor a la clase).

Fase I1. Calentamiento (que se orienta en el sentido del
tema de clase propuesto, por lo que no se trata de un
calentamiento 6seo-muscular, sino de una improvisacion
vista como exploracion estructurada que ponga al estu-
diante en contacto con las necesidades corporales que el
trabajo de ese dia en particular demanda).
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Fase I11. Ejercicios en el piso (incluyen cambios de nivel y
trabajo en pareja a partir del contacto), en los que se usan
los receptores del sistema nervioso para la recuperacion
de informacion y experiencias de las fases 1y I1.

Fase IV. Movimientos en el centro del salon y a través
de éste.

Fase V. Sintesis de informacion anatémica aplicada a la
danza, en secuencias largas que incluyen el trabajo de
improvisacion en grupo o de manera individual.

Fase V1. Enfriamiento y estiramiento, que incluye compartir
la experiencia a lo largo de la clase mediante la verbalizacion
apoyada en preguntas y comentarios, a fin de compartir las
emociones y sentimientos estimulados por la danza.*

Su formato flexible facilita cambios que acercan al estu-
diante a aspectos conceptuales y sensitivos que le permi-
tan activar procesos psiquicos, y recuperarlos con fines
creativos o simplemente para compartir la experiencia en
forma colectiva, lo que representa pasar del nivel somatico
al racional varias veces a lo largo de la clase.

El uso de aquella parte del cuerpo que se desea trabajar,
antecedido de informacion anatomica —kinesiologica, por
ejemplo—, pone en juego el sistema nervioso, para asi
expresar los sentimientos a partir de los 6rganos internos.
Se trata de una clase que, gracias al apoyo de imagenes
y metaforas provenientes del conocimiento académico,
o del mundo fantastico al que se desee recurrir, educa al
cuerpo, al uso del movimiento significativo, y recurre al uso
alternado de trabajo-descanso.
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Me he atrevido a hacer este circunloquio expositivo por-
que considero que representa una propuesta novedosa, cuya
lectura pudiera ser obligada para todo aquel interesado en
este tema, pues ademas esta exposicion representa tan sélo
una vision personal del mismo. Por otro lado, la intencion
es ligar lo expuesto sobre la danza-cuerpo-mente con lo
que hemos venido exponiendo en relacion con los autores
citados, lo que nos recuerda la falsa disyuntiva entre teoria
y practica (pues “se reflexiona en la practica y se experi-
menta en la accion”,” a fin de variar la preeminencia de
lo sensitivo, lo fisico y lo mental, y expresar exteriormente
eso que se vive en el interior, como diria Laban.

EL DESARROLLO DE HABILIDADES
EN LA EDUCACION DANCISTICA PROFESIONAL

En la ensenanza profesional de la danza que se imparte
dentro de los marcos institucionales, se han incorporado
conceptos e ideas que coadyuvan a regularla bajo precep-
tos de orden pedagogico.

La demanda de elaboracion de programas de estudio
—que por supuesto despierta el sano interés por la reflexion
y el didlogo en torno a la ensenanza— es de gran utilidad
para las escuelas. Pero debido a los tiempos y demandas
propias de las instituciones escolares esta demanda muchas
veces se resuelve tan s6lo con lo que el sentido comun mar-
ca, pues el intercambio se abandona y se posterga la revision
de las teorias y los postulados filosoficos que subyacen en
la aplicacion de esos marcos conceptuales.

El traslado de conceptos del campo de la pedagogia al
de la ensenianza de la danza, sin que medie una profunda
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reflexion, a mi entender ha significado un uso mediato
que ha ayudado a resolver ciertas exigencias propias de
la sistematizacion de la educacion dancistica; pero, en
ocasiones, la adopcion de marcos conceptuales pedago-
gicos solo ha significado una adaptacion a lo que ya habia
venido ejerciéndose convencionalmente.

La formalizacion de la ensenianza en el terreno dancis-
tico indiscutiblemente ha quedado satisfecha, pero para
avanzar en razon de lineas pedagogicas mas actuales se
requerira de una profunda reflexion que provoque una
verdadera revision de la practica educativa, a fin de que los
nuevos campos epistémicos no resulten insustanciales.

El ejercicio de reflexion propuesto representa dar dos pa-
sos. El primero de ellos es analizar los principios generales
del constructivismo como postulados epistémico-filosoficos
amplios, y la pedagogia constructivista iniciada por Jean
Piaget, que actualmente ha venido siendo trabajada por
la corriente espanola (Gimeno Sacristan, Pérez Gomez,
Garcia, Porland) y que nos ha’brindado algunas pistas
importantes (sin embargo, en este sentido creo que quedan
aspectos por explorarse).

El segundo paso, el que ahora intento realizar, es el
de la formulacion de una hipotesis sobre lo que el cons-
tructivismo representaria en el campo de la ensefianza
de la danza, que a futuro permita delinear una pedagogia
constructivista de la misma.

Recordemos que para Segal, el conocimiento se constru-
ye desde la posicion del sujeto, 0 como €l le llama, desde la
posicion del “observador”. Por tanto, en el constructivismo
educativo, el conocimiento en el estudiante tiene que ser
una construccion individual de significados en la interac-
cion con el medio social y escolar, mediado por el maestro.
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Ademias, postula la creacion de un espacio para la reflexion,
la indagacion y el descubrimiento en el salon de clases que
prepare al estudiante no solo para enfrentar situaciones
problematicas en el interior de la clase misma, sino también
para enfrentarse a la vida profesional. El sujeto construye su
propio saber a partir de los elementos que maneja, con los
que juega, proporcionandole las habilidades para resolver
lo que se presente como reto. Asi, los constructos personales
se constituyen en auténticas construcciones singulares, crea-
tivas y complejas.”’ Entonces, es necesario que el maestro, el
estudiante y la escuela vean el proceso de formacion desde
esta 6ptica para reorientar la educacion dancistica.

El no desencadenar la capacidad reflexiva provoca un
bajisimo umbral de autocreacion de criterios reflexivos,
criticos, que apoyen al alumno en el planteamiento de
soluciones personales en torno a lo que experimenta en
el salon de clases (en este caso su cuerpo o los retos técni-
cos), que le sean utiles para enfrentarse al mundo laboral,
postulado que con una simple aplicacion de términos no
queda cubierto.

Retomando lo senalado en los apartados correspon-
dientes, es necesario que el estudiante de danza vea su
proceso de formacion como una autoconstruccion a partir
de realizar autoindagaciones dentro de la clase.

Entre los conceptos que llaman mi atencion y que ac-
tualmente forman parte de la jerga comtn, se encuentra
el de desarrollo de habilidades. Por mi parte, después de
haber hecho algunas reflexiones en torno a los principios
que subyacen en él, he llegado a la conclusion de que, en
la ensenanza de la danza, lo que se entiende cuando se
habla del desarrollo de habilidades, no corresponde a lo
que bajo ese mismo rubro nomina el constructivismo.
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En términos comunes, habilidad significa la pericia o
competencia que una persona posee o adquiere. Marcel
Mauss, al hablarnos de técnicas de movimiento, dice que
habilidad, habilis, representa el “sentido de adaptacion
de su movimiento bien condicionado hacia un fin, ‘saber
hacer™.*? Estas dos definiciones representan el sentido que
se le da al término en la ensenanza de la danza, mientras
que para el constructivismo, el desarrollo de habilidades
es un postulado renovador, que implica el desarrollo de
estrategias para la solucion de problemas encaminados al
logro de un objetivo. En el sentido en el que se ha venido
aplicando, equivaldria a la simple suma o acumulacion de
informacion que, como enunciado, sustituye el tradicional
concepto de adquisicion de conocimientos.

Con un andlisis mas detenido, al mismo tiempo me he
dado cuenta de que el desarrollo de habilidades en el campo
de la danza posee niveles de profundidad no perceptibles
a primera vista, y al revisar la teoria constructivista ésta
muestra su utilidad para cambiar algunas de nuestras
practicas actuales en el aula. Lo que planteo, entonces,
es reorientar la practica con base en una revision de la
postura filosofica y la teoria que nos permita la transfor-
macion de éstas.

Asi es que, para hablar de desarrollo de habilidades, tene-
mos que tomar en cuenta que el desarrollo implica la “re-
organizacion de estructuras mentales” (Porland, 1995: 64)
mediante el planteamiento de problemas para su resolucion
a partir del descubrimiento personal y, como dice Porland,
“idiosincratico”,” a través del trabajo en equipo y dinamicas
grupales. “El conocimiento debe producirse en procesos
de colaboracion y contraste [que...] se depura en el debate
abierto entre los participantes” (Sacristan y Pérez: 136).
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Algunas de las ideas aqui expuestas han sido tema de
dialogo con el compariero Alcibiades Papacostas, quien,
ademas de haber participado en el SIEDC, ha trabajado
el tema relativo a las habilidades desde la perspectiva
constructivista para el campo de las matematicas, su area
de formacion original, e intenta, como una servidora,
trasladarlo al ambito de la ensenanza dancistica.

Deseo hacer hincapié en este concepto, “desarrollo
de habilidades”, porque no hay que confundir el hecho de
que la danza sea un saber de naturaleza empirica, cuyo
objetivo es crear cuerpos fisicamente aptos, capaces de
reproducir movimientos, mediante la adquisicion de un
lenguaje orientado hacia un estilo, con la construccion
personal de habilidades. La naturaleza propia de la danza
puede provocar la “fantasia” de que los cuestionamientos
educativos del constructivismo quedaran automatica-
mente resueltos, sin que exista, como es su proposito, un
cambio real de paradigmas.

Por contraste, los planteamientos resultan evidentes
cuando se confrontan con materias escolares de naturaleza
tedrica, cuyos objetivos nos revelan lo que hasta ahora se ha
visto como acumulacion de informacion que el sujeto alma-
cena pasivamente. Sin embargo, también hay que recordar
que al bailarin en la danza se le adiestra para que responda
“docilmente” a los dictados y exigencias del coreografo.

Para el constructivismo, habilidades y conocimiento se
enlazan y son interdependientes. Ademas, el desarrollo de
una habilidad conlleva el desarrollo de otras. El estudiante,
entonces, es enfrentado a la resolucion de problemas cada
vez mas dificiles. Una vez resuelto el problema, devendra
el concepto a manera de herramienta. Asi, las experiencias
se entrelazan.
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A través del plano simbolico-linguistico, en el que
incluiria al lenguaje simbolico del movimiento o lenguaje
dancistico, se van creando, agrega Claxton,”* simbolos y
signos de mayor nivel de abstraccion.

Para dar un ejemplo dancistico, citaré el caso del
aprendizaje del giro sobre el propio eje con apoyo en un
solo pie. El maestro indica: “Flexiona las piernas, impul-
sate hacia arriba hasta quedar elevado sobre los metatarsos,
utiliza la energia del brazo contrario al sentido del giro que
vas a dar al acercarlo al cuerpo”. Sumado a lo anterior, dice:
“Vigila la contraccion de los musculos del abdomen y los
gluteos, a fin de permanecer en eje. Mantén la mirada al
frente en un solo punto, hasta que los ojos rapidamente
vuelvan a encontrarlo, antes de que el resto del cuerpo
llegue a su lugar”.

Si atendemos puntualmente a todo lo anterior, ha-
bremos olvidado enfrentarnos a la situacién de girar.
No la hemos experimentado, y menos hemos resuelto el
problema que ésta representa.-Lo que sucede es que se
acumula una amplia informacién que, al concentrarnos
en ponerla en accion, obstaculiza el acceso a la solucion
del problema: girar.

Distinto seria si se planteara al revés. Sobre el pro-
blema, el giro, el alumno tiene acceso a ¢l mediante la
exploracion, a fin de que el conocimiento represente un
verdadero aprendizaje significativo.

Cubrir contenidos u objetivos del programa marcados
previamente por la metodologia de una técnica dancistica
cualquiera, en caso de contar con ella, marcaria, por ejem-
plo, la progresion ascendente de las dificultades, lo que no
necesariamente implica la adquisicion de habilidades en el
sentido aqui citado, el de reflexionar, indagar y descubrir al
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propio cuerpo y sus multiples posibilidades de movimiento
por medio de laautoexploracion. Lo que procede, entonces,
es distinguir y enunciar lo que representaria el desarrollo de
habilidades en el campo de la ensenanza de la danza.

En primer término, habria que pensar en aquello que
sirve para preparar fisicamente al bailarin, por ejemplo la
técnica, concebida como medio o herramienta para lograr el
oficio, via para llegar a la adquisicion de un lenguaje particu-
lar de movimiento. A lo largo de esta exposicion hemos visto
como a la técnica se la concibe como un fin en si mismo,
y se crean habitos de respuesta condicionada, habitos que
incluso después de una prolongada y continua repeticion,
pueden provocar estereotipias de movimiento, que lejos de
colocar al sujeto en el camino de la construccion de cono-
cimientos creativos, lo pone en la via de un automatismo,
quizas util en el terreno de la efectividad escénica rapida y
simplista, pero peligroso en la medida en que se pretenda
contribuir a la formacion de seres propositivos, creativos,
que tanta falta hacen a la danza en México.

El desarrollo de habilidades no s6lo habria que plan-
tearlo en el terreno del aprendizaje técnico, sino también
en funcion de toda materia incluida en la estructura cu-
rricular del bailarin, o, como se ha propuesto, en torno
a verdaderos ejes tematicos o de conocimiento donde las
fronteras que separan a las asignaturas se diluyan en pro
de un conocimiento gestaltico que contribuya a la cons-
truccion del bailarin, y que no se constituya unicamente
en adiciones a su informacion.

Ahora bien, soy consciente de que la dificultad de esta
propuesta radica no solo en la preparacion y cambio de
habitos de parte del maestro—lo cual de suyo se presenta
como un reto dificil de resolver entre los representantes
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mas tradicionalistas—, sino que también implica un dise-
1o curricular con las caracteristicas citadas. ;Qué aporta
mas a la formacion del bailarin al recibir una clase de
teatro: el manejo de voz y el aprendizaje de parlamentos,
o0 el manejo de emociones? ;Qué orientacion debera tener
la ensenanza de la musica? ;Es directamente necesario
el aprendizaje del solfeo, o es preferible la opcion del
analisis de estructuras de posible uso coreografico? ;Qué
elementos prodiga la anatomia, ttiles para comprender,
por ejemplo, el sentido del trabajo articular?

Lo que intento destacar no es la pertinencia o no de una
materia determinada, sino la orientacion que de ella se haga
en funcion de la formacion dancistica del bailarin, planteado
esto, siempre, como reto por desentranar. Lo anterior tam-
bién se plantea en virtud de laimportancia de cubrir las mul-
tiples necesidades del bailarin y evitar la desarticulacion entre
materias que provoca desinterés o aburrimiento. Es decir,
queé habilidades deben desarrollar esas otras areas del cono-
cimiento en funcion de la construccion global del bailarin,
a fin de evitar simplemente llenar el “saco de informacion”
de quien estudia. Es por ello que el constructivismo opta
por agrupar familias o problemas en funcién de lineas de
conocimiento, en vez de dividir el curriculum por asignaturas
aisladas, aspecto que fue tratado al hablar de éste.

Lo anterior representa la articulacion de las habilida-
des de lo que hoy se ve como dreas distintas, de acuerdo
con los modelos a los que se desea arribar, mediante la
adquisicion de distintos niveles de conciencia de cada uno
de los aspectos que hay que desarrollar.

En una relacion de desarrollo orientado por el cu-
rriculum, no habria que perder de vista la unidad entre
ensenar-aprender y bailar. De no darse esta unidad, se
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puede presentar la ruptura entre los conocimientos y
habilidades desarrollados en el estudiante, y los retos
que representa el mundo de la escena, el profesional en
general, y la desorientacion y el fracaso en el egresado.

El desarrollo de estructuras mentales sobre el cuerpo
y el movimiento implicara crear mayor conciencia de los
mismos y de sus mecanismos de funcionamiento: ;para
qué me sirve un releveé? ;Una espiral hacia donde me puede
conducir? (Lo mismo que un swing propio del entrena-
miento Leeder), lo que necesariamente implicaria rebasar
el nivel de lo mecanico para ligarlo a lo teérico-conceptual
del movimiento y la danza para plantear cuestionamientos
como ;qué principios biomecanicos implica cada uno de
los movimientos anteriores? ;Qué efectos visuales emoti-
vos produce en el espectador? O jqué implicaciones sen-
sorio-emocionales involucra su ejecucion? Lo anterior se
plantea a fin de lograr que la habilidad buscada adquiera
un caracter significativo, real.

La construccion de significados de aprendizaje en la
danza, entonces, habria que verla como experiencial-
conceptual con una alta carga sensorial y subjetiva.

Por ejemplo, en el caso del uso de la caida-recuperacion
propia de la técnica Humphrey-Limon, lo importante no
es aprender la mecénica de dejar caer un brazo, la cabeza
o el torso, sino como es que esto me va a llevar a resolver
problemas relativos a la gravedad, o su uso como impulso
hacia otros movimientos. Para la adquisicion de constructos
personales, primero habria que responderse preguntas
sobre el movimiento, a fin de que la experiencia se vuelva
consciente. Para confrontar la importancia del descubri-
miento, éste debera luego ser expuesto a los compatieros
y al maestro guia, a fin de que el dialogo se constituya en
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la via de comprobacion de la importancia o legitimidad
del descubrimiento. Lo anterior se podra lograr solo si el
maestro estimul6 la libre exploracion que llevé al alumno
aaquel descubrimiento, conocimiento que hasta ese mo-
mento sélo formaba parte del conocimiento del maestro
Ahora el alumno lo posee, no por simple transmision, sino
por la autoexploracion: por descubrimiento.

Pero trasladar estos principios didacticos no es una ta-
rea simple que pueda hacerse de forma directa e inmediata,
pues cada area del conocimiento posee particularidades
que ponen en juego, de manera distinta, las esferas que
conforman al ser humano y el juego entre lo conceptual
y lo corporal.

Seria necesario crear didacticas especificas para la en-
senanza de la danza que contemplaran a la profesion en
tanto oficio y lenguaje simbolico. Para ello, es necesario
contar con espacios de reflexién y analisis entre maestros
que permitan el intercambio de saberes y experiencias, a
fin de que se vayan perfilando cambios sustanciales en la
formacion de bailarines aptos, sensibles y creativos.

Esto implicaria impulsar espacios de trabajo como el
propio SIEDC, desarrollado en el Cenidi-Danza José Limén,
y que mas fructifero resultaria si se impulsara en el interior
de las propias escuelas o entre ellas.

Otro aspecto relacionado con el principio constructivista
del desarrollo de habilidades, es la relacion ya citada entre
maestros-alumnos dentro de la clase. La verticalidad jerar-
quica se rompe cuando el maestro pasa a ser un facilitador,
un guia que acompana el proceso de aprendizaje. En la
didactica de la danza, hasta hoy, el maestro es el “unico” ser
portador del conocimiento, pues, salvo escasas excepcio-
Tes, su practica es poco democratica y, en casos extremos,
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incluso despotica. En una relacion donde al alumno se lo
trata en funcion de la facilidad para adquirir mayor o menor
cantidad de informacion; en la dosificacion y velocidad
propuesta por el maestro, se ejerce ese despotismo.

Por supuesto que los cambios de fondo en la estructura
jerarquica del poder, relacionada con el saber, son algo que
no solo radica en la utilizacion de términos y conceptos,
sino, mas alla, en la auténtica voluntad de modificar las
practicas educativas a fin de contribuir a la creacion de
profesionales independientes, seguros, propositivos, en
vez de simples receptores, fans de supuestos “gurus”.

Como vemos, el legitimo afan por reorganizar la ense-
fanza del arte no es suficiente para lograr cambios o modi-
ficaciones de caracter estructural. El noble fin, al no ser el
resultado de cuestionamientos o planteamientos realizados
por los actores directos, se suma a los posibles errores o
fallas de interpretacion de las teorias pedagogicas.

Falta definir cuales serian las habilidades que espera-
mos logren desarrollar los estudiantes, independiente-
mente del propdsito explicito que busque o enuncie el
paradigma de ensenanza de la danza contemporanea en la
que el bailarin base su formacion, habilidades que deben
definirse en funcion de los propios sujetos de aprendiza-
je, los cuerpos y el movimiento. Habria que preguntarse
qué es lo que se pone en circulacion en el momento en
el que el cuerpo se mueve, cuales son los elementos que
lo constituyen, abstracciones indispensables en su apre-
hension, sin perder de vista que esto debe conducir a la
mejor formacion de profesionales capacitados.

Los elementos que distinguimos para la busqueda del
desarrollo de habilidades son, entre otros, los de tiempo,
espacio y energia, ya enunciados por Rudolf Laban. Con
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base en ellos, enseguida se enuncian las acciones tendien-
tes a adquirir las habilidades a que nos hemos venido
refiriendo:

Acciones” para desarrollar la habilidad de vincular
el movimiento con las sensaciones, las emociones y el
pensamiento.

Acciones para desarrollar la habilidad que permita
explorar y conocer el cuerpo propio: altura, anchu-
ra, espesor, elasticidad, tono muscular, estructura
musculo-esquelética, por ejemplo. Es decir, reflexio-
nar, indagar y descubrir en funcién de las aptitudes
personales, a fin de saber cuales son las limitaciones
propias y los retos a los que el estudiante se enfrenta
de manera consciente y no con el transcurrir del
tiempo por simple intuicion.

Acciones para desarrollar-la habilidad de determinar
qué es lo que impide al sujeto apropiarse del movimien-
to, que podriamos llamar memoria kinético-visual.
Acciones para desarrollar la habilidad para que la
funcién respiratoria acompane al movimiento y lo
regule.

Acciones para desarrollar la habilidad de aprender,
via el estudio del movimiento sintético o via el mo-
vimiento analitico.” Esto también podria enunciarse
como habilidad para observar, analizar, o crear
empatia y construccion de imagenes kinéticas que
permitan conservar la plasticidad neuromotora.
Acciones para desarrollar la habilidad para asociar
el cuerpo con el espacio y apoderarse de €l.
Acciones para desarrollar la habilidad de aduenarse
del tiempo-ritmo.
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Acciones para desarrollar la habilidad de modular
las cualidades o calidades del movimiento.
Acciones para desarrollar la habilidad de sentir y
conscientizar las sensaciones internas que provoca
la accion del movimiento.

Acciones para desarrollar la habilidad para poder
mostrar los sentimientos y emociones ligados al
movimiento, a fin de interpretar situaciones, estados
de animo o personajes.

Acciones para desarrollar la habilidad para trabajar
de manera personal y en equipo, lo mismo que asu-
mir distintos roles segun las necesidades que presente
el trabajo facilitador del aprendizaje: el de bailarin,
coreografo, etcétera. Esto es, saber respetar y opinar
de manera propositiva e imaginativa.

Acciones para desarrollar la habilidad de plasmar
los propésitos subjetivos personales en propuestas
de movimiento y coreograficas.

Acciones para desarrollar la habilidad de construir
lenguajes simbolicos.

.

Lo aqui planteado implica una transformacion epistémica
profunda, en la medida que habla no sélo de cambios en
las estructuras del pensamiento que conduzcan a una di-
dactica distinta, sino también en el sentido de la aplicacion
de metodologias educativas dif en el interior de una
clase, tanto en sus contenidos como en su estructura, al
igual que en el proceso formativo en general. Esto implica
plantearse los curriculos no en funcién del aprendizaje de
codigos técnicos de movimiento (lo cual no significa aban-
donarlos), sino en funcion del desarrollo consciente de las
habilidades buscadas, aquéllas planteadas como necesidad
en la construccion de un bailarin.
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No sobra decir que estas lineas representan tan solo una
propuesta cuya aspiracion es incitar al didlogo. Confio en
que los profesionales de la ensenanza dancistica, atraidos
por estas ideas, no permitan que queden en una simple
aspiracion personal, sino que sirvan de estimulo para la
transformacion de la realidad, como producto de la nece-
sidad de cambios internos, autogestivos e independientes
de las demandas institucionales.

Notas

! Cada autor sera tratado en su apartado correspondiente.

* Las sesiones del SIEDC se llevaron a cabo de septiembre de 1999 a
julio de 2000, con la participacion de maestros de la Escuela Nacional
de Danza Clasica y Contemporanea (ENDCC), la Escuela Nacional de
Danza Nellie y Gloria Campobello (ENDNGC) y el Centro de In-
vestigacion Coreografica (Cico), asi’como de algunos comparieros
investigadores del propio Cenidi-Danza. Ademds, conto con la
participacion de algunos maestros independientes y alumnos en
proceso de titulacion a los que el seminario apoyo para desarrollar
sus trabajos finales (tesis y tesinas)

> Lynn Segal, Sonar la realidad. El constructivismo de Heinz von
Foerster. Introduccion de Paul Watzlawick. Barcelona, Paidos, (Terapia
Familiar) 1994. El texto no formé parte del seminario, sin embargo,
los conceptos fueron abordados.

* La maxima demostracion, ejemplo de que el conocimiento es
una construccion personal, la realiza Segal al inventar un personaje,
Heinz von Foerster, a quien le atribuye la autoria del libro, esto es,
ocupa el lugar de la primera persona. Segal y su visién constructi-
vista le dan patria, trayectoria de vida personal, curriculum, vida
académica, interlocucion con otros cientificos. Ademds, lo dotan de
un brillante discurso, gustos y hasta manias, como genial recurso
para hablarnos de su propia posicion frente a la ciencia, la filosofia,
el saber, el conocimiento.
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> Teoria proveniente de las matematicas para explicar las capacida-
des cognitivas y de comportamiento. Recursividad: nocién que corres-
ponde a la idea intuitiva de calculabilidad efectiva por
sucesivas. Recursivo: dicese de un programa organizado de tal forma
que puede llamarse a si mismo, o sea, pedir su propia ejecucion en el
curso de su desarrollo. Las cursivas son de la autora.

© El significado original de la palabra computar seria el de deter-
minar indirectamente una cantidad por el calculo de ciertos datos.
Contar o considerar una cosa, en general o de manera determinada,
como equivalente, en cantidad o en calidad, a cierto valor.

7 Loc. cit. Las cursivas son de la autora.

* Maurice Merleau-Ponty, Fenomenologia de la percepcion. México,
Planeta, 1993. El concepto de ser-en-el-mundo lo trata Heidegger en
El ser y el tiempo. Trad. de José Gaos. México, FCE, 1951.

% Ugo Volli, “Técnicas del cuerpo”, en Eugenio Barba y Nicola
Savarese, Anatomia del actor. Un diccionario de antropologia teatral.
Veracruz, SEP/INBA, 1998.

1 Ibid., p. 154.

' Términos asignados por J. Elliot, La investigacion-accion en la
educacion, 3*. ed. Madrid, Morata, 1990, p. 316.

12 El recuento historico de la investigacion-accion, asi como el de
sus principales representantes y corrientes, véase en John Elliot, op.
cit., pp. 305-320; James Mckernan, Investigacion-accion y curriculum.
Meétodos y recursos para profesionales reflexivos. Madrid, Morata, 1999,
p. 34. (Manuales), y Rafael Porland, Constructivismo y escuela. Hacia
un modelo de i dizaje basado en la ion, 2°. ed.
Sevilla, Diada, 1995, pp. 121-124

13]. Elliot, El cambio educativo desde lainvestigacion-accion. Madrid,
Morata, 1999, p. 71. Las cursivas son de la autora.

' Los maestros inscritos al SIEDC fueron Serafin Aponte (ENDCC),
Fernando Aragén (ENDNGC), Patricia Belmar (ENDCC), Jorge Antonio
Chanona (ENDNGC), Ofelia Chavez (ENDCC), Javier Contreras (ENDCC),
Clarisa Falcén (ENDNGC), Roberto Garcia (ENDCC), Isabel Herrera
(ENDCC), Fabienne Lacheré (maestra independiente), Anadel Lynton
(Cenidi-Danza), Victor Hugo Reyes (ENDNGC), Jenet Tame (Cico) y Luis
Gabriel Zaragoza (ENDNGC), asi como la alumna de la licenciatura en
Coreografia Gabriela Noyola, y Roxana Padilla (de la ENDNGC).
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did. bul

 Codigo, como estabili-
zado capaz de formar el cuerpo del bailarin. Ervi s general,
codigo seria el cuerpo de leyes dispuestas segiin un plan metodico y
sistematico, conjunto de reglas o preceptos sobre cualquier materia.
Para Lynn Ann Blom (E acto intimo de la coreografia, trad. de A. M.
Mendizabal, Cenidi-Danza/INBA, 1996, Serie Investigacion y Docu-
mentacion de las Artes, segunda época, p. 181), técnica codificada
es aquella que “hace posible que otros bailarines adopten el estilo y
los matices que la hacen tinica; proporciona a los bailarines una guia
para dominar el idioma del movimiento”.

1 Richard Winter, citado por Carr, op. cit., p. 136.

'7 Seminario impartido del 7 de marzo al 11 de abril de 2000,
con Rosa Maria Torres como pedagoga responsable.

'# J. Elliot, El cambio educativo, pp. 313-320. Las cursivas son
de la autora.

' Mckernan, op. cit., pp. 37-51. El autor incluye modelos meto-
dologicos que van desde el de Lewin, la estadounidense Taba (1957~
1962), por supuesto el de Elliot y el de su colaborador Ebbut, hasta
llegar al suyo propio.

* Ellior, El cambio educativo. ., p.23. La mencion de estos puntos
no es textual.

21 E. Eisner, op. cit., pp. 24-58. Este acercamiento a su texto esta
orientado hacia un aspecto que considero medular en el caso del
SIEDC: impulsar a los maestros a registrar sus reflexiones. Por tanto,
sin que se trate de una sintesis que atienda todos los temas planteados
por el autor, se trata de aspectos relacionados con nuestro interés.

# La ENDCO, ubicada dentro de las instalaciones del Cennn ha

contado con el valioso apoyo de su Direccién de Asunt
cual, a través de distintos hadifundido
gicos qued I propio trabajo del Cenart, principiosa los que

hos hemos suscrito por conviccion, por su pertinencia y actualidad.

2 En la introduccion al libro de James Mckernan, op. cit., p. 19.

* Idea planteada por Rosa Marta Torres en el citado seminario de
marzo de 2000.

* Estas lincas forman parte de la ponencia presentada por la
autora (E. Camara) el dia 14 de mayo de 2002 en el Aula Magna del
Cenart, en la mesa redonda dedicada al Cesuco-Cico, organizada por
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la Sociedad Mexicana de Coredgrafos y la Coordinacion Nacional de
Danza dentro de su ciclo *El coresgrafo: creador y autor”. La referencia
a Mauricio Beuchot la podra encontrar en “La formacion de virtudes
como paradigma analogico de educacion”. La Vasija, nim. 2, Ediciones
Nora Maria Matamoros Franco, 1998.

2 Mauricio Beuchot, Tratado de hermenéutica analogica. Hacia un
nuevo modelo de interpretacion. México, UNAM-Itaca, 2001, pp. 37-56.
Se trata de una serie de documentos oficiales, firmados por distintas
autoridades del INBA y que van de 1983 a 1991

# Consultar apartado correspondiente de Hilda Islas.

8 Rosa Marfa Torres, op. cit. Notas de clase.

* E. Morin, op. cit., punto tratado en el apartado sobre la
conjuncion.

*Eld llo de la ia corporal y del i en Es-
tados Unidos ha sido posible gracias, también, al desarrollo del estudio
de la kmeslolngia la blumecamca y la medicina de la danza, entre
otras di como se ha do a hacer en
Meéxico, se han apoyado en trabajos de conciencia corporal, como la
técnica Alexander; el método de conciencia a través del movimiento
Feldenkrais, el anlisis del movimiento Laban, ast como el centramiento

, de Bonnie Nainbridge Cohen; el métod i
‘mente-cuerpo Pilates, laideokinesis, entre otras, que hablan de estable-
cer este puente entre el dentro y el fuera del individuo, como formas de
busqueda de movimiento que pueden ser aplicables a la danza, como
formas de reeducacion corporal, mediante la conexién mente-cuerpo,
como medios de oxigenacion que ayuden a controlar el movimiento,
visiones del cuerpo como un todo l'lslco mental y espiritual, s|slemas
de
través del cuerpo Ante la pérdida del senudu ritual sagrado de la danza,
Martha Eddy, representante de la danza mente-cuerpo, piensa que la
danza escénica occidental pone mayor atencion al fuera. Por ello busca
nuevas formas de lograr el sentido de comunion perdido, de ensenar
algo mas que destreza fisica y de tomar en cuenta la comunicacion
mente-cuerpo, para lo cual propone un esquema de clase. Consultese
apartado correspondiente.

3! Por técnica entiendo el conjunto de procedimientos y herra-
mientas de que se sirve una ciencia o arte para el logro de un fin,
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asi como la habilidad para hacer uso de esos procedimientos. Si en
el apartado anterior defini los términos c6digo, técnica codificada
y ahora técnica es porque los distintos usos y falta de acuerdos en
su aplicacion han hecho que estos conceptos se vuelvan confusos o
imprecisos; sin embargo, a falta del término que los sustituya, y a fin
de evitar mayor confusion, prefiero seguir utilizandolos.

*2 Juan Acha, Introduccion a la creatividad artistica. México, Trillas,
1992, p. 61. El gran mérito reflexivo de Acha, en relacion con el arte,
el artista y la educacion artistica, es doble: el de su origen latinoame-
ricano de produccion tedrica limitada, y el de la trascendencia de su
pensamiento, por encima de prejuicios que posiblemente nacen del
hecho de que se ocupa de nuestra realidad y debido a su discurso
ideologico, para mi de suyo valioso. Clarisa Falcon dedica algunas
lineas a esta misma idea del autor. Véase su ensayo.

» El autor habla de capacidades como ver criticamente y las de
producir o crear, ninguna dada como hecho a priori, sino que deben
desarrollarse en el aprendizaje.

* Vease apartado correspondiente.

* Los “codigos de lenguaje” a los que Acha alude, para Eisner
son iados como enel i del material.
Por ejemplo, mientras la técnica Humphrey-Limon le pide al bailarin
moverse de manera suave, jugando # favor o en contra de la grave-
dad, las técnicas de release recurriran a soltar la energia a través del
cuerpo, a fin de proyectar con él un sentido de ligereza. A su vez, la
técnica Graham usa la alternada sucesion de concentracion y descarga
de energia, como sucede con la contraccion-release, y la danza butoh
recurrira a una serie de imagenes a fin de manejar la energia que,
distribuida a través del cuerpo, permitira reproducirlas.

* Ibid., pp. 65-74. El autor habla de motivaciones de tipo axiologico
(aquéllas que tienen que ver con los valores), las teleologicas (que tienen
que ver con las causas ultimas, con los fines) y las de tipo profesional.

¥ En un sentido muy amplio, el artista es el que inventa, el que
innova. Para Juan Acha, el concepto de artista se halla ligado al de
creatividad, como producto de un proceso complejo y lento que ve
como voluntad de cambio. Véase Introduccion a la creatividad ar-
tistica, op. cit., pp. 107 y 145-161. Por su parte, para Anya Paterson
(Anthropology of Dance. Londres, Indiana University Press, 1980)
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la creatividad implica “fraguar hechos anomalos”, ya sea a través de la
b on d 0 de la introduccion de nuevos.

% M. Merleau-Ponty, op. cit., p. 107. El autor habla del cuerpo a
partir del estudio de algunas patologias, y expone que pensamiento
y accion no pueden ser vistos como funciones disociadas ni como
yuxtaposicion

* Acha, op. cit., pp. 81-87. Este “capital” es adquirido por empatia
(moverse tras ver) o por anlisis (ver-pensar, como accion consciente
de moverse). En ambos casos, el conocimiento estard sujeto a la ex-
periencia. Eisner al respecto utiliza el término estructura de referencia
(pp. 63-64), el cual constituye un concepto también til
# Respecto al tema de aprender a ver, Eisner (p. 96), incluye la

imbolica (serie de que requieren ser decodifica-
dos), la tematica (significados que subyacen en la obra), y la contextual,
dimensiones que como puede verse no son exclusivas de las artes plas-
ticas sino que son compartidas por todas las expresiones artisticas.

* Acha, op.cit., pp. 83-84. La cita no es textual.

 En este sentido existe la propuesta de Hilda Islas y Javier
Contreras en tormno a una nueva concepcion de la historia de la danza.
Veéase ensayo de Javier Contreras,

* Para justificar lo anterior, se echa mano de argumentos que hasta
cierto punto podemos entender. Razones burocratico-administrativas,
o las de caracter social o politico, o las que aluden a argumentos
relativos a la edad o a la formacién escolarizada requerida en el caso
de su ensenanza institucionalizada

# Concepto que fue explicado en el apartado correspondiente.

% Yyes Michaud, ¢Ensenar arte? Andlisis y reflexion sobre las escue-
las de arte. Trad. de Carla Herrera y H. Chavez. México, Cenidiap,
1997. Inédito. Este texto es uno de los mas gustados y provocadores,
suscitador del didlogo en el SIEDC. También es citado en el presente
trabajo por Anadel Lynton y Clarisa Falcon

 Vease “Técnica Nikola por Lidia Romero” en el video Panorama
de ofertas técnicas para el La conciencia y la exp 4y
corporal, vol. 2, de Elizabeth Camara. México, Cenart/PADID, 2001.

7 Michaud, op. cit., p. 77. Estas palabras, el autor, a su vez, se las
adjudica al psicoanalista inglés Donald W. Winnicott, Home is Where We
Start From. Essays by a Psychoannalyst. Londres, WW. Norton, 1986.

di
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4 Martha Eddy, M.S, C.M.A, op. cit., pp. 203-227. Esta muy se-
ductora propuesta de entrenamiento, dice la autora, debera cambiar
“nuestros actuales paradigmas de entrenamiento, basados en la ética
del elitismo (con su lucha por la competencia y el individualismo
mezquino) y que desafian solamente la proeza técnica del bailarin. Y
al cambiar hacia el fortalecimiento de la persona completa mediante
el entrenamiento de su cuerpo-mente, estamos pidiendo a los baila-
rines y maestros que tengan un cambio fundamental de conciencia”,
P 213. Se trata de una especie de laboratorio de movimiento y un
espacio de investigacion personal

* Ibid. Si se desea consultar la enumeracion de las fases y su
descripeion detallada, véanse pp. 214-219.

* Angel 1. Pérez Gomez, “Comprender la ensenanza en la escuela.
Modelos metodologicos de Ia investigacion educativa’, en J. Gimeno
Sacristan y A 1. Pérez Gomez, Comprender y transformar la ensenanza,
5* ed. Madrid, Morata, 1996, pp. 117-118.

! Estas ideas las Eporie Rafael Porland en Cansuwnmma 'y escuela.
Haciaun modelo d Sevilla
Diada,(Investigacion y Ensenanza). 1995, pp. 50-61.

* Marcel Mauss, Técnicasy ,1936. Tomado d
Ja reproduccién elaborada por la Facultad de Antropologia de la Univer-
sidad Veracruzana y la Escuela Nacional de Antropologia, o/f, p.10.

* Este término utilizado por Rafael Porland me lleva a pensar en
los planteamientos de Juan Acha cuando habla de que la escuela no
debe descuidar el desarrollo de actitudes, pues son las que permiten
al estudiante delinear la adquisicion de un estilo artistico personal.

** El teorico del constructivismo, Claxton, define la naturaleza del
conocimiento cotidiano y sostiene que “la mente se manifiesta en dos
planos relativamente interrelacionados: el empirico o experiencial y
el simbolico o linguistico-verbal”. Por empirico habria que entender
aquellas abstracciones que se obtienen a partir de la experiencia, y que
tienen que ver con aspectos sensoriales, afectivos, motores y concep-
tuales. Rafael Porland, op. cit., pp. 59-61.

*Laidea de que, a través de la instrumentacion de “acciones” se
desarrollan las habilidades, ha sido tomada de Alcibiades Papacostas,
“Habilidades matematicas basicas. Una propuesta metodologica”,
s/f. Inédito
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% Estas dos formas de aprendizaje del movimiento son expuestas
por Jaques Dropsy en Vivir en su cuerpo. Expresion corporal y relaciones
humanas. Buenos Aires, Paidos, 1987, pp. 125-138. El autor plantea
que el aprendizaje analitico es aquel donde el movimiento se realiza
como resultado de su andlisis al seccionarlo. Movimiento realizado
por el pensamiento consciente. Por otro lado, el aprendizaje sintético
es aquel que se realiza de manera inconsciente y se da como impulso
total kinestésico. Se accede a él por via de la experimentacion y la
sensacion. El autor, ademas, plantea trabajar la conciencia del dentro
(0 conciencia del yo), y el fuera del sujeto (presencia del exterior), a
partir de trabajar el centro de gravedad, tal como lo hacen las artes
‘marciales orientales.
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TEORIA Y PRACTICA DE UNA PROPUESTA
DE DANZA CLASICA PARA AFICIONADOS

Fabienne Lacheré

LOS SABERES SON MAS VASTOS QUE LAS ADQUISICIONES

{Como inicié mi reflexion sobre la practica pedagogica?

He partido de la propuesta ofrecida por el titulo del
seminario, y el planteamiento es el siguiente: en el campo
de la ensenianza de la danza, ;cual es la vinculacion posible
entre la teoria y la practica?

En danza, la practica esta presente a diario, pero, ;qué
podemos considerar como teoria?

A continuacion expongo diferentes interpretaciones de
lo que supone la teoria:

1. Para el curriculum propuesto por algunas escuelas
de formacion artistica, por ejemplo en Paris, la
Escuela Superior de Estudios Coreograficos (ESEC,
que ya cerro), la teoria englobaba materias como
historia de la danza y del arte; estudio de la musica,
de la anatomia, de la nutricién, de los principios de
la danza... Elizabeth Sherbon (1975) afirma:
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[...] junto con su entrenamiento técnico, los maes-
tros principiantes deben aprender sobre las fuentes
de la danza [...] maestros y alumnos requieren
saber acerca de los cambios, explosiones y nuevas
direcciones periodicas que han ejercido influencia
sobre todas las artes a lo largo de la historia [...]
la notacion Laban debe ser una parte esencial del
entrenamiento de todos los maestros de danza; lle-
gara un dia en que un maestro de danza no consiga
colocarse si no puede leer notacion de danza.

Cabria matizar que, més que saber escribir y leer notacion
de danza, el maestro debe manejar un lenguaje profe-
sional, conocer y difundir los principios de la teoria y el
analisis Laban.

2.

o

Para otros puntos de vista, ensenar es un don de trans-
mision de conocimientos adquiridos a través de una
préctica individual; lo que se aprende son técnicas de
como dar clases y a éstas se les denomina “teoria”.

En otras ocasiones, la teoria puede ser el estudio
de las reglas establecidas por sistemas reconocidos
internacionalmente (Royal Academy of Dancing
of London, RAD; Imperial Society of Teachers of
Dancing, ISTD; Graham; Limon, entre otras), y de-
dicarse en la practica a su aplicacién, sin mayor
cuestionamiento. En este caso, en la técnica clasica
la evaluacion de dicha practica queda en manos
ajenas a las del maestro y es sancionada por un
examen estandarizado, basado en la adquisicion y la
reproduccion, por el alumnado, de un material pre-
establecido. Por ejemplo, el petit allegro, en el nivel
de tercer grado para el estudio de los changements
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de pieds, es doce changements, estirar las piernas en
dos cuentas y sostener dos cuentas.

En otra concepcion, la teoria puede ser una reflexion
sobre el hecho de ensenar, pero que algunas veces
se halla totalmente disociada de la practica.

. Paraadentrarnos mas en la reflexion y exponer lo que
entendemos por teoria, necesitamos hablar del tipo
de maestro al cual nos referimos. Evidentemente, el
maestro que nos interesa aqui es el que se dedicaala
ensenanza, que creo cierto Compromiso consigo mis-
mo. Asi, la teoria puede ser la definicion de un pro-
yecto educativo, la investigacion continua, la practica
constante frente al grupo. Pero hay que reconocer que
para dar clases de danza el maestro tiene que haber
sentido corporalmente la técnica ensefiada por medio
de una practica individual, asi como continuar con
regularidad un trabajo corporal de caracter personal,
quiza descubriendo experiencias nuevas en relacion
con el movimiento o aprendiendo nuevos estilos.
Por lo tanto, este maestro debe estar situado dentro
de un cuerpo de saberes o conocimientos concretos,
en este caso, los que corresponden a la danza y su
practica pedagogica.

S

v

Por todo lo anterior, en la ensenanza de las técnicas corporales
la vinculacion entre teoria y practica resulta muy estrecha.

Con base en mi propia experiencia docente, no encuen-

tro una division entre teoria y practica, sino una continua
espiral que nos lleva de una a la otra, modificando constan-
temente nuestra percepcion; yendo de la practica al analisis
y la reflexion, lo que nos remite de nuevo a una practica
“mejorada”, auna aplicacion de nuevos conceptos, a nuevas
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asociaciones de ideas y nuevas maneras de hacer que, a su
vez, aITojaran nuevas constataciones que otra vez necesitaran
andlisis, reflexion y busqueda, y asi sucesivamente.

¢QUE SIGNIFICA PARA MI LA TEORIA?
El “teorizar” o hacer teoria para la educacion dancistica

tiene, a mi juicio, cuatro etapas, y su finalidad es hacer
circular los flujos entre ideas y acciones:

. Percibir e identificar lo que produce una insatisfac-
cién o incomodidad en la situacion docente.

. Hacer una primera observacion, un primer analisis
de la practica que nos va a permitir formular el
problema.

. Tratar de encontrar explicaciones; buscar las causas

y razones.

Reconocer nuevas propuestas o posibilidades que

surgen del ejercicio de la reflexion y, en consecuencia,

trazar nuevas metas con objetivos bien definidos.

o

w

+

Resultado: un nuevo posicionamiento frente a la danza y
al mundo que no sera ni definitivo ni exclusivo.

Quiero dejar bien claro que, por supuesto, éste no es
un ejercicio que se realice de una vez y para siempre; la
nueva situacion podra funcionar por un tiempo, pero
en algin momento surgiran nuevamente inquietudes o
incomodidades que ameriten reflexion.

Como parte de la primera etapa del teorizar (identifi-
car la insatisfaccion en una situacion docente), expondré
brevemente mi historia en la danza.
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Recibi mi formacion en Francia por transmision directa
de diferentes maestros, todos ellos ex bailarines profesio-
nales. En un principio fui en plan de aficionada, una vez
por semana, como lo permite el ritmo escolar francés, con
énfasis en la practica escénica pero sin ningtin examen.
Es decir, que durante ocho anos, uno tras otro, segui
acumulando nuevos conocimientos y adquiriendo cada
vez mayor competencia en ellos. Mas adelante, con mi
formacion profesional pluridisciplinaria (técnica clasica,
barra al piso, contemporénea, jazz, flamenco, mimica,
caractere), con un ritmo de cuatro horas diarias de practica
de danza y un horario de ensenanza general adecuado,
tuve la oportunidad, en dos ocasiones, de “examinarme”
en un foro frente a un jurado internacional, compuesto
por diferentes personalidades del mundo dancistico.

La primera experiencia ocurri6 al final de mi primer afio,
cuando yo tenia quince y participé dentro de un grupo de
adolescentes que contaban con dos y tres anos de formacion
profesional. Los resultados a los que llegd el jurado no fue-
ron para mi ninguna novedad en cuanto a lo que me faltaba
trabajary las cualidades que tenia. Sus opiniones coincidian
con las de mis maestros, quienes las habian externado, al
final del ano, antes del examen. En el campo emocional,
me sirvi6 mucho subir a un foro y sentir la presencia de
un publico, tanto general como especializado.

La segunda vez fue al final del nivel superior en danza.
Estaba por terminar mis estudios de preparatoria; ya tenia
dieciocho afos y habia adquirido el nivel para iniciar al
ano siguiente una vida activa profesional. Nuevamente no
hubo sorpresa al final del examen: recibi el primer lugar
por unanimidad y felicitaciones del jurado en técnica
clasica, un primer lugar en otra materia y un tercer lugar
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en otra mas, asi como varios comentarios y consejos de
los miembros del jurado que me serfan utiles durante mi
desemperio profesional. Sabia que una etapa estaba con-
cluida pero que mi formacién nunca terminaria.

Trabajé algunos anos en diferentes teatros franceses y,
tras recibir una invitacion del Ballet de Aguascalientes, di-
rigido por el maestro Georges Bérard, para participar como
solista en varias temporadas, llegué a México a finales de
1979. En Aguascalientes, ademas de las temporadas de la
compania, imparti clases en la Casa de la Cultura, con el
maestro José Luis Sustaita como jefe del Departamento de
Danza. Ahi los niveles eran muy estructurados y los pro-
gramas definidos, pero cada maestro tenia la libertad de
organizar sus propias clases. Los resultados se evaluaban
por medio de un examen interno de cada grupo frente al
conjunto de maestros. Esa organizacion es fruto de afios de
transmision directa de conocirhientos del maestro Bérard
y del trabajo de mayor sistematizacion metodologica del
maestro Sustaita, quien cuenta con estudios en paises como
Franciay Rusia. Bérard lleg6 a crear una compania local, la
cual present6 durante muchos anos gran parte del reperto-
tio tradicional clasico, asi como nuevas creaciones.

En 1981, cuando me trasladé a la Ciudad de México,
tuve una primera sorpresa al presentarme con miss Ana del
Castillo, directora de la Academia de Ballet de Coyoacan,
para ofrecer mis servicios como maestra. Miss Ana me pre-
gunto si manejaba el sistema inglés de la RAD o el sistema
cubano, y yo le contesté que ni uno ni el otro. Su respuesta
fue: “Entonces no me sirves”. Después de una larga platica
sobre la universalidad del ballet, accedi6 a que diera clases
a los niveles més avanzados de la Academia (combinados
séptimo y octavo, en los cuales la maestra Ana impartia una
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mezcla de los dos sistemas, el inglés y el cubano). También
imparti clases de barra al piso, que ayudaron a numerosos
bailarines desde esa época y que explicaré mas adelante.

En 1982 entré ala Compaiiia Nacional de Danza del INBA
como miembro del cuerpo de baile. Luego fungi como maes-
tra ensayadora, y al impartir clases y ensayos no encontré
ningun problema. Mis colegas de esa época venian de dife-
rentes lugares: Jacqueline Fuller, Georges Roussis, Guillermo
Valdez, pero, salvo que a veces manejabamos terminologias
diferentes, siempre pudimos colaborar eficazmente.

En 1986 tuve a mi cargo el Departamento de Clasico
del Estudio de Danza Profesional Ema Pulido, y encontré
ahi un material humano privilegiado: jovenes adultos con
necesidad de formarse técnicamente en muy poco tiempo.
Entonces pude armar programas de trabajo basados en la
barra al piso y los principios de ballet, que cubrieron las
necesidades del estudio con muy buenos resultados

Mi estancia como maestra en el seno de varias compa-
nias, como el Ballet Independiente, el Ballet de la Ciudad
de México, Danzart, etcétera, siempre fue bien recibida y
trabajé muy a gusto.

En 1991 y 1992, afios en los que imparti mi materia
de barra al piso en los cursos de verano organizados por
la Sociedad Mexicana de Maestros de Danza (SMMD), me
acerqué, nuevamente, a la juventud aficionada al clasico. A
partir de 1991 imparti clases en una academia particular y
experimenté la docencia dentro del marco de un programa
de estudios predeterminado (lo cual puede representar
una gran ventaja, pues la estructura de la clase estd hecha)
y en funcion de una evaluacion. Esta experiencia me resul-
t6 muy conflictiva y me gener6 una gran incomodidad al
impartir mis clases. En ese momento pensé que era por la
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edad del alumnado (ocho afos) y mi falta de experiencia
con esta audiencia, pero, puesto que ya habia dado clases
a chicas de diez y doce anos en Aguascalientes, en 1980 y
1981, profundizando en mi interior descubri que la causa
era la forma impuesta de presentacion del material. El
trabajar con un material fijo (cuentas fijas, cabeza defini-
da...) quiza podria compararse con el trabajo de ensayos
de una variacion (del repertorio o no), donde también
estan definidas y marcadas las cuentas, la coreografia e
incluso la direccion de la cabeza.

Como ensayadora, encuentro un verdadero deleite tra-
bajando horas con el artista, quien también le encuentra
sentido a ese trabajo, pero en el nivel de plan formativo
siento que “robotiza” al alumno, lo limita en vez de abrirle
las multiples facetas del movimiento. Esto se aplica incluso
al lenguaje codificado del ballet, por ejemplo, en el caso
del arabesque y sus muchas posiciones de cabeza y brazos.
Como maestra, eso me hace sentir “inutil”, sin margen para
la creatividad y el juego; con tanto material disponible,
me siento con una sola baraja en mano y con una sola
combinaci6n impuesta para jugar. No me dejan arriesgar
y ver como mis cartas pueden cambiar el juego. Todo esta
preestablecido, y asi, la verdad, pierdo todo interés.

Después de un ario, de comun acuerdo con la directora,
comparti las clases con ella. Ensené a diferentes grupos de
niveles tanto basicos como avanzados, pero cubriendo los
pasos del programa a mi manera, y la otra maestra mon-
tando el material fijo. Durante tres afos, esta organizacion
funcioné muy bien y arrojé buenos resultados, tanto en
los exdmenes como en las practicas escénicas.

A estas alturas, sin querer habia cubierto, de cierta
manera, las dos primeras etapas de la elaboracion teérica:
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identificar la insatisfaccion, hacer un primer analisis de la
practica y formular el problema. En resumen, mi incomo-
didad se relacionaba con trabajar un material impuesto.

Con base en laexperiencia adquirida, en 1996 decidi abrir
mi estudio. La experiencia vivida en mi propio espacio me
permitio profundizar estas reflexiones, pero ahora de manera
muy consciente, lo cual dio paso a nuevos cuestionamientos
acompanados de nuevas reflexiones.

La insatisfaccion de la nueva situacion era la poca asis-
tencia a clases que tenia en esta zona, cuando en el medio
profesional mi poder de convocatoria seguia aumentando.
Al tratar de encontrar explicaciones, tuve que reconocer
que esta poca gente, esencialmente adulta, estaba y sigue
estando muy a gusto, por lo que es obvio que mi manera
de dar clases es aceptada. Esto lo comprobé al impartir
clases en otras instituciones, como en los Talleres Libres
de Danza de la UNAM (1999-2000) y el taller de perfec-
cionamiento para el elenco de bailarines de El fantasma
de la opera (1999).

De la formulacion de la nueva incomodidad surgi6 la
pregunta ;como tener mas asistencia? Tratando de encontrar
las causas (tercera etapa), hice un analisis mas riguroso,
empezando por revisar la calidad del material ofrecido. La
estructura general de mi clase es la siguiente: un trabajo
de piso, el estudio de varios pasos codificados dentro de la
técnica clasica, y un montaje coreografico corto que retne
el material adquirido y permite su disfrute inmediato con el
acompanamiento de diferentes piezas musicales.

El trabajo de barra al piso consiste en un acondiciona-
miento muscular enfocado, esencialmente, en el principio
basico de la danza clasica, el en-dehors, asi como en un
analisis y aplicacion consciente de la mecanica corporal
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que permite al alumno conocer mas y mejor su propio
cuerpo, entender sus posibilidades y respetar las ajenas sin
menospreciarse. Ademas, fomenta una toma de conciencia
a partir de las capacidades inherentes, las desarrolladas y
las que estan por desarrollarse en cada uno, lo que permite
definir sus metas individuales. (A partir de esto, eviden-
temente no se puede hablar ya de un examen unico, sino
de una evaluacion personalizada.) A este respecto, puede
consultarse el Manual bdsico de barra al piso.'

En la segunda parte de la clase, privilegio la compren-
sion de mecanicas corporales a través de la ensenanza de
pasos ya codificados en la técnica clasica y las relaciono con
las conocidas por todos; por ejemplo, las cinco familias
de salto: de dos pies a dos pies, de dos a uno, de uno a
dos, de uno al mismo y de uno al otro. Estos conceptos se
aceptan rapidamente si se relacionan con el juego infantil
del “avion” (este juego cubre ctiatro familias: de dos a dos,
de dos a uno, de uno a dos y de uno al mismo) y al “saltar
para evitar los charcos de agua” (de uno al otro), que todos
hemos disfrutado de chicos. La asimilacion de diferentes pa-
sos codificados del allegro se agiliza enormemente. Procuro
trabajar muchos desplazamientos con el fin de encontrar
este disfrute del cuerpo en relacion con el espacio

La tercera parte de la clase se compone de una pequena
coreografia donde todos los elementos técnicos son cono-
cidos. En este momento, el alumno encuentra un placer y
disfrute inmediato, y no es la técnica lo que se valora. Parami,
es la ocasion de construir poco a poco la “socializacion” de la
danza, el desarrollo de su dimension social, la interaccion hu-
mana, al compartir un espacio comun y construir el territorio
propio, cuando hay que responsabilizarse de la memoria, de
las entradas musicales, de los desplazamientos. ..
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Por todo esto, puedo afirmar que la calidad del mate-
rial que ofrezco es buena y asi confirmar la causa de mi
primera incomodidad. Considerando el material como
el “dentro™ de la clase, que incluye la metodologia, la
estructura de clase, la interaccion, la técnica corporal en
si, y la procedencia del alumnado como el “fuera”, nece-
sitaba enfocar el analisis en éste ultimo y adentrarme en
lo geografico, lo social, las expectativas de las personas.

Entonces amplié la etapa tres (encontrar explicaciones;
buscar causas y razones) y observé la ubicacion geogra-
fica de mi estudio Tecamachalco, al publico local y la
demanda. El primer argumento de la gente que quiere
tomar clases conmigo, pero que vive lejos de esa zona,
es que el estudio esta muy lejos. Asi que, observando al
publico local y sus necesidades, surgi6 un nuevo elemento
de reflexion: el sistema de evaluacion. Descubri entonces
que la obtencion de un diploma es lo que mas importa a
la mayoria de las madres de familia de este medio socio-
cultural, y aunque sus hijas practiquen el ballet en plan
de aficionadas, el diploma es lo importante.

En la actualidad, tanto en Francia como en México,
como practicamente en cualquier parte del mundo, la
sociedad gira, cada vez mas, en torno a la obtencién de
diplomas, titulos o constancias. Sin embargo, segun al-
gunos antecedentes historicos de la ensefianza del ballet
en México, podemos constatar que, desde su origen, esta
disciplina se establecio mediante la transmision directa de
conocimientos, a partir de la estancia en el pais de maes-
tros extranjeros de diferentes procedencias, como Lepri y
su hija Amalia, que llegaron a México en 1880; madame
Dambré, Sergio Unger y varios mas, que lograron no so-
lamente una mayor difusion del ballet, sino también su
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profesionalizacion, sin necesidad de ningun diploma. Hoy,
a pesar de la escolarizacion de la ensefianza profesional
de la danza, uno todavia puede formarse, entrenarse “a
la antigua”, es decir, sin recibir diploma alguno, y tener
acceso al nivel profesional.

Ante este panorama de la ensefianza del ballet para
aficionados en México, podemos resumir que el recono-
cimiento actual del valor de la ensefianza se basa en:

* Un examen estandar sancionado por un diploma que
otorgan instituciones inglesas.

* El reconocimiento que implica una formacion no
formal en un sistema altamente institucionalizado,
como en el caso de los sistemas ruso y cubano.

* El reconocimiento obtenido gracias a una trayectoria
personal.

* La obtencion de diplomas y medallas que premian la
participacion en concursos nacionales e internacio-
nales (tema que no abordaré en esta ocasion).

En Francia, un proyecto de ley para la creacion de un di-
ploma de maestro de danza surgio en 1961 y se concret6
en 1989, por lo que hoy existe un Diploma de Estado (DE)
con tres opciones: clasico, contemporéaneo y jazz. A menos
de diez afios de haber entrado en vigor, este diploma crea
mil y un conflictos y quejas, y ha generado numerosos
articulos y libros que recuperan importantes reflexiones de
artistas, coreografos y formadores sobre su concepcion, su
utilidad, sus formas de evaluacion y su valor. Solamente
enunciaré algunas de las inquietudes al respecto.

Jacqueline Robinson plante el problema de la siguien-
te manera:
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¢{Ladanza al servicio del hombre o el hombre al servicio
de la danza? ;Donde empieza la dimension artistica de la
danza? ;Quién puede ostentarse como su heredero? ;Con
base en qué criterios? ;Quién puede decirse facultado para
emitir una calificacion al respecto? La explosion de la dan-
za contemporanea en los afnos ochenta (en Francia) se dio
a pesar de las carencias institucionales, gracias al publico.
:Como se abrieron los ojos y las sensibilidades?

Mary Ganne prosigue:

[...] la distincion entre gente del espectaculo y
“educadores” se articula alrededor de esta proble-
matica: ;quién es el depositario/gestor de la danza
como arte? En este nivel, uno entiende bien que
no puede existir ninguna garantia “institucional”
siendo el arte una subjetividad para compartir
con el nimero mas grande de otras subjetividades
(Jean Cocteau). ;No seria lo mas importante tener
las cualidades requeridas para compartir un saber,
una experiencia, unos savoir-faire (saber hacer),
unos savoir-étre (saber ser)?

OTROS ELEMENTOS DE REFLEXION PARA COMPLETAR
LA TERCERA ETAPA DE ANALISIS

El sujeto que va a ensenar, ;qué quiere ensenar? O mas
bien, ¢qué puede ensenar?
El sujeto tiene su historia propia y en consecuencia
adopta una postura frente a la danza; posee su danza.
Aprendi la danza académica clasica, con sus reglas
y convenciones estrictas, con el fin de llegar a grandes
compaiias e interpretar los grandes ballets del repertorio;
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pero, por no llenar los esquemas corporales demandados
por el modelo requerido, no tuve acceso a este nivel. Sin
embargo, si logré entrar a otros campos y disfruté otra
manera de mover mi cuerpo (fui bailarina fundadora del
Ballet Jazz-Mex de Ema Pulido y tuve la oportunidad de
pisar los foros mas importantes del pais). A partir de mi
experiencia de bailarina profesional, no quiero, como
formadora, ensenar solamente pasos, ni tener que selec-
cionar “cuerpos adecuados a la norma” para reproducir
formas convencionales y quiza verlos rechazados mas
adelante por no ajustarse a “los estandares”, sin siquiera ser
atendidos en las consecuencias psicologicas posrechazo.
Tampoco quiero ensenar una “receta” en funcién de un
examen para la obtencion de un diploma. Retomando la
idea del “dentro” y el “fuera”, no quiero condicionar a las
personas para que almacenen un molde preestablecido,
ni dejar que su esfuerzo sea sancionado socialmente por
cubrir bien, regular u honorablemente expectativas de
otros. Quiero ayudar a que cada quien rescate su “dentro”
y sea su propio juez.

¢Estar en movimiento es solamente mover huesos,
musculos y articulaciones? En el movimiento hay mas
que una dimension biomecanica. Cada cuerpo es un libro
donde esta contenida la historia de cada uno. Bailar es
siempre trabajar sobre la propia historia; es también pre-
guntarse acerca del mundo y de uno mismo. Un trabajo
técnico puede trastornar nuestro equilibro emocional, por
lo que no hay accién neutra sobre el cuerpo: la ensefianza
nunca es neutra. El maestro no es el que posee el saber ni el
alumno es un terreno virgen que tiene todo por adquirir.
Para mi, el maestro es un facilitador de la adquisicion;
Ppropone un acercamiento, un camino posible en la danza
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que tiene que ver con el camino que €l recorrio. Aunque
propone herramientas, cada alumno tiene la posibilidad
y la responsabilidad de escoger lo que le conviene en
funcion de sus necesidades, y éstas surgen, a su vez, de
la historia individual.

¢Cual es mi propuesta, cuales son las nuevas metas
con objetivos definidos que cubren la cuarta etapa de mi
analisis?

Quiero ensenar una practica de la danza, pensada ya
no como una especialidad del espectaculo y el foro, sino
como una herramienta de formacion y de enriquecimiento
para todos. Mas que ensefiar un cimulo de conocimientos,
quiero relacionarlos entre si, crear una red de engranajes
entre conceptos y ayudar a que el alumno cree la suya;
ayudarlo a descubrir o redescubrir su cuerpo, sus pro-
pias posibilidades, y conocer sus deficiencias, lo cual le
permitira abrirse un espacio de posible transformacion
de su ser. En danza, muchas cosas pertenecen al terreno de
lo fntimo y por lo tanto son invaluables. Es mas facil
evaluar la imagen, en la cual el aspecto espectacular, que
podriamos llamar la “técnica” (performant, treinta y dos
fouettés, cuatro o cinco piruetas), es mas visible. Pero,
siendo consecuentes con el significado proveniente del
griego, la tekhné es esa fuerza creadora de lo posible.

“Asi comprendida, una técnica corporal puede tam-
bién provocar nuevas disponibilidades, nuevas referen-
cias, nuevos deseos, una libertad de recorrido basada en
las experiencias de saborear”, nos dice Jacques Gaillard,’
y continua:

La técnica puede permitir este nacimiento hacia
si mismo que es, a su vez, co-nacimiento de si,
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apertura a lo eventual y a la creatividad, a una
curiosidad generadora de intenciones. Tomemos
el ejemplo de un grand pli¢; si se trata de apren-
der la forma global, este aprendizaje no presenta
ningun interés, siendo el campo experimental
reducido a una imitacion aproximativa. Pero si
es la ocasion de sentir lo que pasa (tension, des-
1 susp 0 i si estas
nuevas percepciones abren una relacion diferente
de uno hacia todo lo que puede doblarse, pre-
sionar contra el piso, entonces la experiencia de
un grand pli¢ se convierte en el punto de partida
de una construccion de nuevas disponibilidades,
transferibles y reinvertibles en improvisaciones
(una ventana sobre el imaginario) [...] Recha-
zando la idea de que la danza es una actividad
de creacion de formas, preferimos definirla como
una actividad de busqueda de veracidad del gesto
[...] en consecuencia, la pedagogia debe centrarse
en la experiencia del cuerpo |[...] asi, el papel de la
técnica es el de provocar y de hacer florecer en el
bailarin, pero aun mas en el'alumno, el encuentro
maravilloso de si mismo. La técnica puede ser con-
siderada no como un saber sino como una experiencia
hacia si mismo y de si mismo, como un proceso, un
devenir y no un estado.

Para mi, todos estos conceptos estan muy ligados al discurso
de la danza contemporanea, a mi lectura de los trabajos de
Laban, de Barba, que encuentran en mi una gran resonancia
y que pueden aplicarse a la técnica clasica.

Constaté que, muy frecuentemente, el alumno dirige su
atencion hacia la obtencion de un resultado predeterminado
oesta preocupado por identificar a quién se debe satisfacer,
en vez de estar interesado en su autodescubrimiento.
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Si partimos de las corrientes psicologicas’ que dicen
que el desarrollo no se hace de manera lineal y secuencial,
sino segun un modelo de estructura en espiral, incluidas
las etapas de resistencia, duracion, espera y regresion,
entonces, en mi campo de competencia, que es la danza
clasica desde hace veinte anos, propongo una posibilidad
de aprendizaje: iniciar por medio de la técnica el proceso
individual de comprension.

Mi concepto de formacion no es el del aprendizaje
de contenidos, el del adiestramiento del cuerpo, como
puede ser la finalidad institucional (en México y otros
paises), sino acercar a grupos cada vez mayores a la dan-
za clasica entendida como medio de conocimiento para
acceder a la cultura como proceso, como “un conjunto
de comportamientos que permiten al hombre realizarse
como hombre [...] cada vez que uno se apropia algo que le
permite comunicar mejor, vivir con los demas, aprender,
pensar, crear, actuar”.’ Y se refiere a los valores, a cierta
idea del hombre que implica también la idea de mejoria
y de qué medios emplear para alcanzarla, tarea que le
corresponde de manera activa al maestro. Asi, mientras el
alumno adquiere nuevos saberes, el maestro se involucra
en la transmision de este saber.

Cuando hablo de la parte activa del maestro, me refiero
a este nuevo aspecto aparecido en las ltimas investiga-
ciones en sociologia: la actividad del sujeto.® El maestro ya
no es solamente un mecanismo de reproduccion social
(fenémeno muy comun en la transmision de la ensefianza
de la danza clasica: “lo hago asi porque asi me ensenaron”),
sino que posee una participacion activa, tiene sus propias
posibilidades, y lo importante es lo que va a hacer con ellas.
Esta parte activa del maestro representa una afirmacion
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de simismo, y depende de la cultura de referenciay de su
distanciamiento voluntario de ello. En mi caso, el cambio
de residencia (geografico, cultural, social y lingtistico)
obligo y precipito una reubicacion de valores.

Por mi condicion de francesa instalada en México, el
angulo adoptado para la reflexion fue obligadamente
el sociologico. La educacion no se limita a la actividad
escolar, hay que extender la comprension a la formacion
global, integral de los individuos: “La educacion de los
individuos, para merecer llamarse formacion de la per-
sona, debe abarcar la formacién moral e intelectual, la
formacion sensible y la capacidad, la técnica y la politica,
el ser y la reflexion”.”

En resumen y cubriendo la etapa cuatro, enfatizo la
necesidad de reconocer nuevas posibilidades, nuevas
esperanzas surgidas del ejercicio de la reflexion. Trazar
nuevas metas con objetivos-bien definidos y, a pesar
de la dificultad, ofrecer una ensefianza no reconocida
institucionalmente. Pero, al estar segura de poseer una
fuerza propia, acepto el reto de ofrecer un método de
ensefianza de la danza clasica en un nivel de aficionados
(sin descartar la opcion de llegar a la profesionalizacion),
basado en veinte anos de practica empirica, en una larga
reflexion, en una completa sinceridad conmigo misma,
con la conviccion de hacer bien las cosas en la transmi-
sion de un saber, de un savoir faire propio, adquirido en
el transcurso de un recorrido singular y personal

Propongo un acercamiento que pasa por lo sensible, que
trata de abrir la practica del ballet aficionado hacia “otro
lugar” cargado de sentido: abrir la comprension es aclarar,
guiar, imaginar, relacionar, engranar, reconociendo que
en la transmisién de la danza muchas cosas son del orden
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intimo. Aceptar que cada alumno buscara dar un sentido
propio a su aprendizaje, pero posibilitarle un marco agra-
dable en el cual un elemento indispensable, ademas del
material dancistico correcto, es, a mijuicio, la interaccion y
la relacion humana, la carga afectiva que entrega el maestro
a cada uno de sus alumnos, asi como la recibe de ellos.

CONCLUSION

Hasta la fecha, esta forma de ser me ha funcionado tanto
en clases como en mi colaboracion, como ensayadora,
con dos grupos importantes de danza contemporanea:
La Cebra, que dirige José Rivera, y la compania de Alicia
Sanchez. En ambos casos he podido incorporar a los co-
nocimientos transmitidos el ambito social y afectivo.

Asi, la practica pedagogica se vuelve lugar de formacion
continua, no sélo del alumno, sino también del maestro,
donde los saberes no son exclusivamente los dancisticos,
sino los humanos.

Notas

! Fabienne Lacheré, Manual bdsico de barra al piso. México, Esceno-
logia, 2001

 Hilda Islas, Tecnologias corporales: danza, cuerpo ¢ historia. Mexico,
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3 Giordano Bruni Ciro, Lenscignement de la danse... et apres. GERMS,
1998, pp. 135-137.

* Dictionnaire encyclopédique de Iéducation et de la formation. Paris,
Nathan, 1998.

5 C. Hadgi. Penser et agir l'éducation. Parts, ESF, 1982, p.102
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¢ Giordano Bruno Ciro, op. i,
7 Jacky Beillerot, Voies et voix de la formation. Paris, Editions Uni-
versitaires, 1988, p. 92
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EL viaje DE CLAVILENO
(NOTAS SOBRE UNA EXPERIENCIA DOCENTE
EN LA DANZA ESCENICA CONTEMPORANEA)

Javier Contreras

Hablar sobre los problemas de la educacion dancistica es evi-
denciar la deseada imagen del campo en el que uno desarrolla
suactividad docente. Imagen —y actividad, por supuesto, no

©omejor, no desir das, si uno se plantea con su
trabajo educativo contribuir a mejorar las caracteristicas de
esa articulacion de practicas a las que denominamos gremio,
es porque uno se desea parte activa de ese campo (es decir,
sujeto intetesado) y porque se considera con la capacidad de
ayudar a desbrozar zonas conflictivas, territorios no del todo
luminosos de ese campo al que uno ama.

Claro esta que tal perspectiva debe ser evidenciada
para que pueda someterse a critica y ser relativizada. Lo
que pretendo es mostrar una de las maneras en las que
es posible participar en la construccion del campo de la
danza, no de absolutizar una toma de posicion. Se trata,
en sintesis, de reflexionar sobre una manera particular de
abordar la ensefianza de la teoria en el ambito de la danza,
practica docente determinada por un asombro inicial, un
gran desasosiego y un anclaje en la esperanza.
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No se me oculta que buena parte de mi enfoque esta
influido por la manera como me articulé a la danza es-
cénica contemporanea. Manera que puede explicarse
mediante un relato, es decir, a través de una ficcion, una
construccion hipotética retrospectiva, que implica, desde
luego, una version, una lectura inevitablemente sesgada
de lo narrado —lectura a la que habra de ponerse en
cuestion a lo largo de este texto—, que, al propio tiempo,
y gracias a su condicion parcial, proporciona una vision,
un horizonte afectivo.

Este relato es el siguiente:

Si bien habia sido espectador de danza desde nifio,
lo que ocurrio en la danza de la Ciudad de México des-
pués del sismo de 1985 me conmovio profundamente,
en la medida en que la propuesta de la danza callejera,
los contenidos de las obras y la pasion de los bailarines y
coredgrafos, reunian en un solo haz el trabajo estético y la
participacion politica.

Me parecia que el movimient6 de los grupos indepen-
dientes trascendia la escision entre arte y politica que me
habia atribulado durante mi vida de irregular militante
trotskista (PRT) y de escribidor vergonzante de poemas. Senti
que me habia encontrado un ambito de practica social en
el que podia ser util sin necesidad de dividirme entre una
vida politica “eficaz” y una expresion artistica privada

Por eso, cuando mis admirados bailarines y coreografos
me invitaron a participar en Danza Mexicana, A.C. (DAMAC)
acepté de inmediato e inicié —junto con muchos compa-
feros y companeras— una febril actividad de organizador
y promotor cultural. Actividad que me fue dotando de un
perfil: el de algo asi como uno de los intelectuales organicos
del gremio dancistico. Posicion que implicaba tanto la ela-
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boracion de politicas como la escritura de interpretaciones
de las logicas estéticas dancisticas.

Para la primera vertiente mencionada —la dimension
politica— me resultaba muy util lo que habia aprendido
como militante: a) la adopcion de una perspectiva ética
construidaa partir de la conciencia de ser un productor di-
recto, b) el empeno de establecer relaciones democraticas
tanto en la toma de decisiones como en el trato cotidiano,
©) la asuncion de una ética feminista, y d) el esfuerzo por
lograr practicas autogestivas. Estas actitudes y estos esfuer-
z0s, que con algo mas que buenas intenciones buscabamos
quienes estabamos integrados a DAMAC, se sumaban a
la labor de generar un minimo control, por parte de los
bailarines, de las condiciones de produccion, distribucion
y recepcion del hecho dancistico, y al empenio de llegar a
los publicos de los grupos sociales subalternos.

Las practicas derivadas de los senalamientos anteriores
hacian de DAMAC una suerte de utopia en acto (o asi me la
representaba como resultado del entretejido de las practicas
efectivas, mis aspiraciones y los afectos) condenada al fra-
caso en virtud de las logicas profundas que constituyen al
campo dancistico. DAMAC fue un paréntesis de accidentada
horizontalidad, posibilitado por el movimiento social de los
ciudadanos del Distrito Federal —originado por el sismo
de 1985—, en medio de un campo profesional mas bien
jerarquizado, competitivo, fragmentado y ligado —debido
fundamentalmente a las condiciones de su nacimiento—a
los rituales politicos del Estado. El voluntarismo de DAMAC
no pudo modificar esencialmente esta situacion, maxime
cuando el inicio del salinismo refuncionalizo, en su apre-
surada busqueda de legitimidad, las estructuras de articu-
lacion de los productores artisticos a las logicas estatales.
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DAMAC fue, entre otras cosas, pero de manera esencial,
un intento de propiciar formas de trato solidario entre
los bailarines, coredgrafos y grupos, de ir mas alla del
publico, de los complices, y de modificar las relaciones
entre los productores y las instituciones, gracias al esta-
blecimiento de una identidad organizativa colectiva, que
ayudara a dignificar las condiciones en las que se venia
desarrollando la experiencia dancistica.

Debo decir que todos y todas estabamos, y estamos,
de acuerdo en esa necesaria dignificacion. Las diferencias
surgen, y surgieron, en relacion con los métodos para
conseguirla. De manera muy esquematica, puedo decir
que, desde aquellos anos hasta la fecha, dos han sido los
procedimientos dominantes en esta labor politica-gremial
de nuestra danza: 1) uno que prioriza la formacion de
un nucleo estrecho de bailarines y coreografos en el
interior del poder institucional, grupo conocedor de
las necesidades de la mayoria de los integrantes de un
campo profesional del que forma parte activa, y que, por
esto, posee la capacidad tanto para hacer la defensa del
gremio ante las autoridades como para proponer politicas
adecuadas, y 2) otro que favorece mas la construccion de
vinculos colectivos, horizontales, entre los productores
que pueden asf, a partir de su propia fuerza y logicas no
institucionales, proponer politicas culturales pertinentes
y negociar con las autoridades conservando siempre una
minima independencia.

Las dos logicas no son necesariamente excluyentes, de
hecho, en algunos pocos momentos han coexistido (por
ejemplo, cuando al tiempo que existia una Coordinacion
Nacional de Danza del INBA integrada por conocidos
miembros de la danza contemporanea, funcionaba tam-
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bién un Consejo Consultivo elegido democraticamente
por bailarines y coreografos independientes). Sin embar-
£0, no puede hacerse abstraccion de los habitos politicos
dominantes en el Estado mexicano, en general, y en el
campo de la danza escénica, en particular, que tienden a
adoptar una forma cortesana, palaciega, en la que es muy
importante no contradecir al poder real del mundo insti-
tucional, que no se rige por criterios democraticos y que
gusta de presentarse como donador de beneficios.

Bajo esta configuracion del ejercicio politico, el nucleo
de miembros del campo dancistico integrado al mundo
institucional tiende inevitablemente a separarse del resto
del gremio, sobre todo cuando la segunda forma de accion
politica-cultural (la independiente) se debilita. Y algo
como esto fue lo que sucedi6 al inicio del salinato: la for-
mulacion de un sistema jerarquizado de apoyos privilegio,
en lareflexion y en las imagenes de lo posible de bailarines
y coredgrafos, la busqueda de proyectos y relaciones sin-
gulares. En consecuencia, lo que implicaba DAMAC —que
proponia una légica de accion colectiva— parecia mas
bien un obstaculo en la consecucion de vinculos singulares
privilegiados, ligados, aparentemente, a una inmediata
eficacia, maxime cuando ante el progresivo cambio de la
situacion (del 85 al salinato), quienes estabamos en su
direccion adoptamos posiciones moralistas mas que ana-
liticas (es decir, leimos los cambios en las actitudes de los
danzantes mas desde una perspectiva ética —necesaria,
por otra parte—, que como una adecuacion a la nueva
configuracion del campo), lo que nos llevo a un empe-
n0so, si, pero solitario, voluntarismo. DAMAC no pudo,
y no podia, suplir al gremio que comenzaba a orientarse
con otras logicas politicas (recuperando y reformulando
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sus habitos de sujecion a la ritualidad estatal), y no supo
formular politicas mas actualizadas y pertinentes.

Desde esos dias hasta la fecha, quienes de alguna ma-
nera estabamos involucrados en la direccion de DAMAC,
después de un periodo de desazon, hemos desarrollado
proyectos artisticos y académicos individuales, con la
conciencia de que en nuestro cotidiano actuar nos ju-
gamos el beneficio de una logica de dignificacion de los
productores directos. Buena parte de mi trabajo docente
(0, por lo menos, eso deseo) se sustenta en la intencion
mencionada: la de no quedar sujetos pasivamente a las
logicas funcionales del campo y la de empenarse en la
consecucion de las logicas deseadas. De lo que se ha tra-
tado es de sostener una decision ética (con su inevitable
apertura a la dimension utépica), personal y gremial, ante
la aparente solidez del pragmatismo.

Para la segunda vertiente —la del analisis estético de la
danza, que me hizo ocupar, por un breve tiempo, el lugar
de companero de viaje buena onda de la danza, en virtud de
mi sincero entusiasmo ante el despliegue de creatividad
y pasion que observaba— recurri en principio a lo que
sabia de analisis literario. Sin embargo, pronto constaté
que los saberes pertinentes a la palabra no podian dar
cuenta cabal de los saberes propios de la danza, conoci-
mientos que se construyen, esencialmente, en un ambito
especifico de la experiencia: el del cuerpo en un tiempo
y un espacio significados.

Esto me llevo a tomar clases de técnica y coreografia
y a sacar la conclusion —tan obvia— de que la danza
es duena de una gran cantidad de capitales de saber
que no tienen voz, y a los que, en consecuencia, hay que
contribuir a formularles la adecuada elaboracion con-
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ceptual que les permita ser reconocidos en tanto que
conocimientos plenos. Este empeno me llevo a estudiar
las reflexiones que vienen haciéndose sobre el cuerpo
como construccion cultural (sitio de los debates politi-
cos, del deseo y entre los géneros, por ejemplo), sobre
los procesos de constitucion del sujeto en dialogo con
el imaginario colectivo, sobre la funcion social del arte,
en general, y de la danza, en particular, en tanto que
practicas problematizadoras del imaginario colectivo,
sobre las revueltas implicadas en los saberes del cuerpo,
y sobre los procedimientos especificos de la produccion
de sentido en el lenguaje dancistico.

Claro esta que en este trabajo también estaba, y estoy,
influido por los paradigmas teéricos de la izquierda y
el feminismo, particularmente en lo que respecta a sus
intentos de suprimir las escisiones entre la corporeidad
y la psique, la afectividad y el mundo social, el mundo
publico y el privado

Es decir, tanto en el nivel empirico como en el teorico,
la danza se me aparecia como un apasionado intento de
trascender el dualismo cuerpo/psique occidental. De tal
forma que el campo dancistico se me ofrecia como un sitio
de privilegio, verdadera tierra de promision: utopia ética-
politica, articulacion de estética y politica, imbricacion de
vida personal y publica, adopcion de un lugar socialmente
femenino y no patriarcal, lugar de entretejimiento de
los saberes corporales y los del intelecto (una verdadera
utopia libertaria).

Como puede advertirse, mi entrada al campo de la
danza contemporanea fue producto de algo asi como un
enamoramiento, en el que la investi con mis deseos y fan-
tasmas, que adquirieron la forma de la etnologizacion y la
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inversion descrita por el historiador Michel de Certau en
el tomo 1 de su libro La invencion de lo cotidiano.!

La danza era mi otredad, en la que deseaba arraigar y
ala que deseaba conocer con base en capitales de saber,
propios de otros ambitos, que se llenarian de saberes
“esenciales”, en virtud del radical carcter libertario de la
apuesta dancistica.

Escribe el historiador:

Se tendrian aqui dos variantes de “una manera
de hacer” la teoria de las practicas [...] Primero
un aislamiento “etnolégico”, luego una inversion
logica [...] La primera accién fragmenta ciertas
practicas en un tejido indefinido, para abordarlas
como una poblacion aparte, que forma un todo
coherente pero extraio en el lugar donde se
produce la teoria [...] La segunda accion voltea
la unidad asi fragmentada. De ser oscura, tacita y
lejana, pasa a ser elemento que ilumina la teoria
y sustenta el discurso.2  *

Como muchos otros y otras no bailarines que nos he-
mos integrado al campo de la danza, la segunda accion
apuntada por De Certau —Ia de la inversion l6gica— se
me volvi6 fundamental, pues implicaba la apertura a los
saberes del cuerpo y a la construccion de una elucidacion
conceptual basada mas en la abduccion que en los usuales
procedimientos logicos. Es decir, se trat6 de desplazarse
desde la exterioridad de la danza (realidad construida con
criterios logicos y ascéticos cartesianos) al centro de la
compleja densidad de los saberes de las practicas dancis-
ticas (mundo de los saberes experienciados, abducciones
posibilitadas por la accion de y en la res extensa, que se
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vuelve asi sujeto encarnado en accion pensante), para des-
de ahi regresar al terreno de una teoria y una practica que
se construirian ya en el interior del campo dancistico.

Ahora bien, el problema no estaba en la travesia meto-
dologica sino en el encantamiento, porque entonces, todo
lo que dijera, o me pareciera que expresara, el propio
campo, adquiri6 un caracter casi incontrovertible.

Pero, asi como todo enamoramiento, para volverse
amor, debe rasgar las veladuras ilusorias del fantasma, y
permitir que aparezca el misterio del rostro de la persona
amada, dos circunstancias dolorosas me posibilitaron
quebrar el encantamiento: una fue la ya mencionada
confrontacion con los habitos politicos del gremio, la otra
fue el conocimiento de la pedagogia empleada en la for-
macion de ejecutantes.

Como escribi lineas arriba, al diluirse el trabajo coti-
diano de DAMAC, me involucré en proyectos personales
destinados al ahondamiento de mis conocimientos sobre
danza, lo que incluy6 tomar clases de técnica (cabe se-
nalar que, como mi experiencia dancistica practica era
minima, todo fue un afortunado ahondamiento) y la
supervlvencm.

Pronto pude percibir que la problematica de la consti-
tucion del sujeto es central en la ensenanza de los baila-
rines, que es, de hecho, uno de sus territorios basicos de
debate. Esquematizando de nuevo, puedo decir que en la
formacion de los ejecutantes se confrontan dos apuestas
pedagogicas divergentes: una que tiende a fracturar la
autoestima del bailarin, para que, de esta forma, quede
supeditado siempre a una autoridad externa (maestro,
compaiiia, escuela o coreégrafo), y otra que procura que
el aprendizaje técnico se vuelva un descubrimiento de la
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insustituible singularidad personal. En general, y, otra vez,
esquematizando de manera abusiva, la primera apuesta
es propia de las instituciones estables y prestigiadas, la
segunda es promovida por maestros y maestras aislados
y en la periferia del campo (aunque, claro esta, existen
profesores y profesoras en las escuelas que practican una
pedagogia de la dignificacion, y existen maestros particu-
lares que son crueles y pequerios stalines).

La primera apuesta funciona con base en el caracter la-
pidario de las reales o pretendidas evidencias, que toman su
credibilidad, a su vez, de la fisicalidad de la danza. O, mejor
dicho, ambas visiones pedagogicas parten del hecho macizo
de la fisicalidad, solo que producen lecturas encontradas:
la primera contrapone el modelo técnico a la corporeidad
concreta, formulando la inevitable distancia entre uno y otra
(pues las corporeidades personales son realidades vivas, no
modélicas) en términos de carencia psiquica del sujeto (falta
de voluntad, intenciones de engano, autocomplacencia,
etcétera). La segunda procura que cada quien, a partir de su
singularidad fisica y psicologica, valide su personal aprehen-
sion de un modelo técnico. Quiero indicar que es factible
que los juicios sobre la persona hechos por los profesores de
la primera vertiente sean verdaderos; sin embargo, el ambito
de su enunciacion es el del ejercicio autoritario de un poder
que celebra su crueldad. En la danza hay violencia simbolica
cubierta con un manto de silencio.

Es de justicia expresar que este silencio es, muchas
veces, producto de la aparente naturalidad de las practicas
y no nacido de una voluntad de encubrimiento. Aunque
también es necesario anotar que, en otras ocasiones, este
mutismo es resultado de una resignada complicidad con
lo que se considera son excelentes resultados.
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En todo caso, lo que me sorprendia era la contradiccion
existente entre una practica que suponia una puesta en
cuestion de uno de los paradigmas esenciales de la cultura
occidental (el dualismo) y el caracter tan represivo y con-
vencional de su pedagogia dominante. Y mas me dolia la
aparente aquiescencia de los bailarines, su validacion del
abuso (tiempo mas tarde, como coreo’grafo, me tope con
las formas de resistencia de los bailarines).

Anoto, también, que me azoraba encontrarme —tanto
en la formacion de los bailarines, como en la manera gene-
ral en que se vivia la danza— con una feroz asimbolia, esa
dificultad para percibir o manejar los simbolos (la coexis-
tencia de los multiples sentidos), que logra hacer de toda
practica una llana tautologia (recuérdese a Roland Barthes
en Critica y verdad).” El bailarin, la bailarina, esforzandose
cotidianamente en la inmediatez de su corporeidad, apren-
de mucho a presentarse en el foro y poco a representar. Pero,
también, por otra parte, el critico y el docente juzgan a
partir de esa delgadez simbolica. Anemia imaginaria que
favorece el predominio del pensamiento simple.

Otro elemento que, a mi juicio, favorecio este apego del
bailarin a la asimbolia, fue lo que llamo la transformacion
del paradigma del pequeno grupo —isla a la deriva— en el
paradigma de la colaboracion entre profesionales. El primero
fue el propio de las companias independientes de danza
en el inicio de sus trabajos durante la década de los ochen-
ta; el segundo es el que parece dominar en el momento
presente. En el primero, el grupo de danza se miraba a
si mismo como un colectivo que compartia un proyecto
ético-estético. Enel do, no existen prog gru-
pos estables, sino reuniones temporales de profesionales
en torno a un proyecto especifico. Situacion ésta que,
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combinada con la jerarquizacion y la competencia que,
en buena medida, estructuran al campo, favorece mas
una logica de adquisicion de prestigio que de busqueda
expresiva: el bailarin se sabe duerio de una gran capacidad
interpretativa que invierte en un proyecto que lo prestigie.
Y es en esta conciencia de su propio valor donde esta
afincandose la resistencia de los bailarines, actitud dig-
nificante que se manifiesta en la disposicion del tiempo:
el bailarin negocia los periodos en los que participara en
un proyecto. El bailarin y el coreografo empiezan, sélo
empiezan —en cuanto a la distribucion del poder en el
interior de un grupo o un proyecto— a mirarse frente a
frente. Esta actitud recupera para el bailarin el valor de
su fundamental aporte singular a una obra.

La limitacion que observo es que esta lucha del baila-
rin ocurre s6lo en un ambito estrecho (el de la relacion
intérprete-coreografo) que no cuestiona, sino utiliza,
las logicas jerarquizantes institucionales. Limitacion
que también puedo apreciar respecto al mundo de la
significacion: el bailarin puede interpretar, y muy eficaz-
mente, en el terreno acotado de su personaje, pero tiende
a desentenderse de manera radical de la concepcion del
mundo que sustenta una obra. Su ética es, entonces, la
del oficio, no una que se defina ante la realidad exterior.
De esta forma, continua construyendo su trabajo a partir
de la delgadez de sentido, cuando sin €, digamoslo asi,
no podria existir el banquete simbolico.

Y esto me parece limitado porque, en el fondo, re-
produce la division usual entre trabajador intelectual (el
coreografo, a quien le corresponderia hacerse cargo de la
propuesta ético-estética global, y trabajador practico, que
solo aporta su fundamental fuerza de trabajo). Division
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que se buscaba trascender en la estrategia constitutiva del
pequenio grupo o isla a la deriva, colectivo que, por otra
parte, tampoco hay que idealizar, en la medida en que la
identificacion en una misma apuesta ético-estética muchas
veces ocultaba las efectivas desigualdades respecto a las
posiciones de poder y las tribulaciones afectivas.

Como puede advertirse, estos tltimos parrafos relativos
alaasimbolia y alas relaciones entre bailarines y coredgra-
fos, y entre trabajos del oficio y apuestas éticas-estéticas,
se infieren de mi experiencia como coreografo, actividad
asumida como un salto al vacio cuyos motivos todavia
no me son del todo claros. Y apenas lo escribo encuentro
quiza la respuesta: fue la asuncion de una necesidad de
expresarse, fundada mas en la afirmacion que en la cer-
tidumbre. Vale decir: una necesidad que construye sus
Trazones, y encuentra y comparte sus gozos.

Pero mas alla de lo dicho, el desplazamiento de la
escritura sobre danza a la produccion simbolica dan-
cistica me permitié conocer otras manifestaciones de
la vida cotidiana del campo: la enconada competencia,
el tornarse invisible, el volverse objeto de la violencia
simbolica, pero también, y sobre todo, ser testigo de la
magia de los bailarines y las bailarinas, beneficiario de los
saberes ennoblecedores de maestras y maestros discretos,
y participe y constructor de esa red silenciosa de afecto
que esta tejiéndose entre una buena parte de quienes nos
reconocemos en los empenos del oficio.

Me explico: en general, los y las danzantes respetan y
estiman —aunque también desconfian de ellos— a quie-
nes ejercen los oficios de las palabras. En virtud del aprecio
que en nuestra cultura poseen las palabras, escribir sobre
danza es, inevitablemente, asumir un sitio potencialmente
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donador de prestigio. Quien escribe sobre danza puede
ser querido o rechazado, pero siempre, o casi siempre,
es reconocido como alguien capaz de nimbar, de cara
a la urdimbre jerarquizada del campo, una experiencia
dancistica.

Por eso, cuando me ocupaba de elaborar textos sobre las
practicas y composiciones de mis compaiieros danzantes,
era visto como un admirador util. Condicién que se mo-
dificé cuando me decidi a aventurarme en la coreografia,
pues eso me situaba en el terreno de la disputa por espacios,
apoyos y prestigio. Disputa entendible e insoslayable, que
me ha permitido conocer mejor los rituales cortesanos a los
que me referi en parrafos anteriores (recuerdo, por ejemplo,
como una manifestacion simpatica, pero ilustrativa, del
juego de posiciones y reconocimientos a partir del sitio
definitorio de la autoridad, el caso de una coreografa que
solia saludarme fuera de las instalaciones de la Coordina-
cion Nacional de Danza, pero no en su interior), y, sobre
todo, que me ha posibilitado experimentar la descalifi-
cacion —también comprensible— que hace el gremio
de quienes no hemos realizado el habitual recorrido de
bailarin a coredgrafo. Mas alla de la endeblez o seriedad
de mi propuesta estética, lo que he podido constatar es
la facilidad y seguridad con la que algunos pueden emitir
juicios sobre trabajos que no conocen si es que son hechos
por alguien considerado como ajeno al gremio (recuerdo,
otra vez, por ejemplo, el caso de una critica que elaboro
una nota periodistica negativa acerca de una funcion de
mi grupo a la que no asistio, o el caso de una coredgrafa
que, sin haber visto mas que una sola de mis obras, me
repite cotidianamente que mis trabajos se duelen en su
estructura). La circunstancia que los autoriza a hacerlo
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es el apego a esos verosimiles criticos de los que hablaba
Roland Barthes,* es decir, la asunciéon mecanica de su-
posiciones aprioristicas que se proponen como juicios
de evidencia incontestable: quien no ha sido bailarin no
puede hacer coreografia.

Pero, por otra parte, y de manera fundamental, el
trabajo coreografico me ha abierto las puertas a una ma-
yor valoracion del oficio y la pasion de los bailarines y
bailarinas. Trabajar en el sal6n, ahi, con ellos y ellas, me
ha confrontado con la esencial honestidad con la que un
ejecutante aborda su trabajo. Mas alla de su indudable
narcisismo, el bailarin habita su corporeidad, el espacio, el
tiempo y el movimiento con una decision conmovedora.
Con toda seguridad es un comentario de Perogrullo, pero
descubro que el bailarin, la bailarina, al moverse, todo el
tiempo esta pensando. No hay voz corporal sin concentra-
cion, sin cuidado. No hay voz corporal dancistica que no
se juegue entre la atencion y el olvido de si. No hay, pues,
danza que no sea dialogo con una incognita. Los bailari-
nes, las bailarinas, en consecuencia, me parece que vuelan
el vuelo de Clavileno. Y lo agradezco.

Y es en esta urdimbre afectiva en la que sustento mi
trabajo docente, cuyo objetivo central es dotar a mis alum-
nos y alumnas de herramientas teéricas que les permitan
definir una ética-estética personal y hacerla sobrevivir a
través de lo que De Certau denomina tdcticas, es decir, de
practicas solidarias entre los involucrados directamente en
un campo especifico, del que no se tiene, por lo pronto,
la capacidad de disenar sus logicas dominantes (las estra-
tegias, los modelos de estructuracion global formulados
por un grupo hegemonico), pero en el que se desea actuar
con otros criterios, mas bien de resistencia.
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Lo que me interesa, sobre todo, es mostrar que no tene-
mos por qué resignarnos a reproducir rituales y mecanismos
que consideremos injustos, y que no tenemos, tampoco,
por qué aceptar la definicion de nuestro oficio en términos
pragmaticos (de justificacion resignada del oportunismo) o
de anemia simbolica, social y, si se quiere, espiritual. Lo que
intentan mis clases es mostrar que debemos hacernos respon-
sables de nuestro campo y que nos es factible potenciar las
repercusiones de nuestro arte en el imaginario colectivo.

Para aproximarnos a los objetivos sefialados, he orga-
nizado, a partir de una propuesta inicial de Hilda Islas,
los siguientes rubros tematicos:

1. El cuerpo como experiencia cultural, como territorio
fundamental de los debates entre los diversos pro-
yectos de organizacion social (se trata de favorecer
la conceptualizacion del hecho corporal como una
experiencia plena de significaciones culturales,
politicas, de género; se pretende ayudar a entender
€6mo es que son escritos culturalmente los cuerpos
desde el deseo hasta la politica; se leen autores como
Freud, Marcuse, Foucault, De Beauvoir).

. Larelacion entre el imaginario colectivo, los relatos
sociales, el drama social y las artes escénicas (se trata
de ubicar el origen de las artes escénicas, su anclaje
en el debate axiologico implicado en los relatos
paradigmaticos de las sociedades, su entreverado
con la escenificacion social de los conflictos entre
los diversos proyectos de organizacion colectiva, su
entretejimiento con los ritos y las fiestas, su dialogo
complejo con el imaginario colectivo —su afirma-
cién, refutacion o reformulacion de ese horizonte

N
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simbolico identitario—, de donde se desprende el
hecho de que las artes escénicas pueden contribuir
aampliar los limites de lo posible social; se leen au-
tores como Eliade, Caillois, Turner, Maisoneuve).

. El debate con las evidencias o en el camino del para-

digma del pensamiento complejo (se trata de hacer un
recorrido por algunas propuestas epistemologicas que
debaten con el empirismo ingenuo: el pensamiento
complejo de Morin, el paradigma indiciario de Ginz-
burg, la fenomenologia, el pensamiento rizomatico de
Deleuze y Guattari, etcétera; esto es abordado desde
el nivel de sus formulaciones basicas en la perspectiva
de contribuir a la trascendencia de la facticidad).

El debate con la resignacion y el pragmatismo, o sobre
las aventuras de la apuesta ética (a partir de la lectura
de textos de Sartre, Savater, Levinas y Dussel, entre
otros, se trata de comprender que el ser humano es
proyecto y no acatamiento de la determinacion, que
puede empenarse en la construccion de un mundo
deseado y del que se hace responsable en confron-
tacion con la complejidad del otro).

Las propuestas artisticas y las concepciones del
mundo o en torno a las reflexiones estéticas (se
trata de comprender que las formulaciones artisticas
son una interpretacion y un comentario interesados
del mundo, que son debate, escritura del mundo,
apuesta ética; se leen autores como Gadamer,
Marcuse, Jameson, Sanchez Vazquez).

Las corrientes estéticas fundamentales del siglo XX en
el marco del debate entre modernidad, posmoderni-
dad y paradigmas alternativos (se trata de hacer un
recorrido por algunas de las problematicas estéticas
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contemporaneas; se abordan temas como el de la
estética y la perspectiva de género, las problematicas
de las estéticas latinoamericanas; se hacen, ademas,
lecturas de documentos inscritos en las vanguardias
del siglo XX —dadaismo, surrealismo, expresionismo,
Brecht—; se leen autores como Jean Franco, Cortés,
1da Rodriguez Prampolini, Breton, Adorno).

Cada uno de estos ejes corresponde a un semestre y son
abordados a partir de lecturas que se discuten en clase.
Puedo decir con agrado que, a pesar del lugar comun que
representa a la gente de danza como hostil a la lectura,
mis alumnos y alumnas de las carreras de coreografia y
de docencia de la danza clasica se han evidenciado como
lectores gustosos y constantes. Los problemas, a veces,
han sido la velocidad y, sobre todo —pero ésta es una si-
tuacion que he observado tanibién entre otros estudiantes
de arte—, el de la glosa entusiasta del escrito (los comen-
tarios que usan al texto como trampolin para el discurso
personal) mas que la aprehension de su logica

Como es facil advertir, a lo largo de todo este proceso
hay una disputa con las interpretaciones reduccionistas del
hecho dancistico, y un énfasis en la intencion de propiciar
complejidad. Obviamente, y en virtud de mis propias
limitaciones, esto es mas una intencién que una certeza.
Sin embargo, si puedo decir que los alumnos y alumnas
van ahondando su capacidad de analisis que —y esto me
parece muy importante y conmovedor—, en el momento
de las entregas de los trabajos finales, se concreta en textos
muy creativos, personales, vivos.

Debo senalar que trato siempre de ir siguiendo los
desarrollos individuales (perspectiva muy factible debido
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al numero reducido de estudiantes) y de hacer presentes,
como sustentos del trato en clase y de los contenidos del
curso, a los filésofos de la otredad, particularmente Buber
y Levitas.

Esta claro que para una imagen cabal de lo que suce-
de en mi curso habria que preguntarles su opinion a los
alumnos. Puedo anotar, sin embargo, autocriticamente,
una tendencia al entusiasmo asociativo que favorece ex-
posiciones articuladas pero sinuosas, y un descuido por
el aspecto evaluativo del proceso.

Si tuviera que sintetizar en pocas palabras mi curso,
dirfa: aprecio por la complejizacion y por el respeto. Es-
pero, de verdad, ayudar a vivir estas palabras

Notas
! Vease Michel de Certau, “Artes de la teoria”, en La invencion de lo
cotidiano. 1. Artes de hacer, pp. 71-86.

2 Ibid., pp. 72-73

5 Véase Roland Barthes, “La asimbolia”, en Critica y verdad, pp
36-44

*R. Barthes, “Lo verosimil critico”, ibid., pp. 14-17
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LA DANZA! ENSENANZA, REPETICION, CREATIVIDAD
E INVESTIGACION, O §SE PUEDE ENSENAR LA DANZA
COMO ARTE DE INVESTIGACION CREATIVA?

Anadel Lynton

Lo que me parece mas misterioso y asombroso de la
creatividad es que para encontrar la diversidad tienes
que sentirte uno con el mundo, con la naturaleza y
contigo mismo, a la vez que para encontrar lo nuevo
tienes que unir lo diverso de lo viejo. Es la paradoja,
esa palabra tan rica, tan masticable

ESTAMPAS PEDAGOGICAS

Recientemente, en un lugar inesperado, me encontré con
un coredgrafo y bailarin al que conozco desde hace mucho
tiempo. Resulta que —como parte de las actividades del
programa Artes X Todas Partes, promovido por el Gobierno
del Distrito Federal— fui a un reclusorio para bailar Ciclos
y animar una Ofrenda por la paz y contra la violencia, ésta
ultima con la participacion del publico. Mi amigo imparte
clases de teatro y dirige montajes. Le pregunté por qué
no daba danza también. Me contesto: “La danza requiere
mucha disciplina, dedicarle mucho tiempo; se necesita
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ropa especial y un acompariante musical. Es demasiado
complicada y comprometida para este lugar”. Su respuesta
me desconcertd porque creo que la danza puede ser una
actividad creativa, estimulante y sanadora del espiritu y
del cuerpo.

El coredgrafo Vicente Silva hizo un trabajo ludico con
presos en la penitenciaria de las Islas Marias. Mi Ofrenda
desperto interés y una participacion activa en reclusorios
y asilos. Paradéjicamente, en tiempos no muy lejanos de-
sanimé a una alumna mia de la Casa del Lago de la UNAM.
Ella queria hacer coreografia y yo le dije: “Primero tienes
que dominar el lenguaje de la danza a través de la técnica,
y eso lleva anos”. Confundi la posibilidad de crear me-
diante el movimiento con la ejecucion de los vocabularios
especificos de determinados estilos historicos hegemoni-
cos que se presentan como dominantes: “la danza”.

Otro recuerdo me viene a la memoria. En Cuba, los
bailes folcloricos incluidos en el Programa Nacional para
Aficionados debian ser necesariamente montados por
maestros. Las autoridades culturales se sorprendieron
cuando los participantes empezaron a pedir clases de
coreografia porque querian crear sus propias danzas.

No hace mucho, una maestra de danza —nueva en la
UAM, egresada de una escuela profesional del INBA y ex-
celente intérprete— advirtio a sus alumnas universitarias
(todas mujeres) que era muy importante estar delgadas,
“bajar la lonja”, hacer abdominales, y tratar de tocarse las
rodillas con la cabeza y los pies con las manos. Mi hija
—que estaba en esa clase— ya no quiso regresar porque se
sinti6 reganada y agredida, pese a que no esta gorda. Habia
aprendido en sus clases de la carrera de psicologia, que a
las mujeres les ensefan a ver sus cuerpos como siempre
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carentes de algo, defectuosos y siempre lejos de los proto-
tipos que ofrece la sociedad. Esta autoimagen devaluada,
negativa (que también generan el racismo y el clasismo en
cuanto a otros aspectos de la persona), causa inseguridad y
enfermedades como la anorexia y la bulimia. Me entristecio
que se encajara a la danza en tipos corporales.

En los diecisiete anos durante los cuales di clases en
la UAM, reflexioné sobre mi presuncion inicial de que los
ninos podian crear danzas, pero que los adultos tenian
que dedicarse primero a la técnica. Descubri que habia
alumnos de la UAM que también querian comunicar ideas
propias con la danza. En un contexto universitario, me
parecio6 apropiado que los estudiantes de danza investiga-
ran temas que les interesaban para convertirlos en danzas.
Este enfoque atraia a alumn@s inquiet@s

Hace mucho, en la Casa de la Cultura del INBA en
Tuxtepec, Oaxaca, la maestra de danza contemporanea
luchaba por ensenar técnica Graham como le habian
ensenado a ella en sus cursos de capacitacion. Sus
alumnas y los familiares de éstas nunca habian visto
una obra de Graham, y crefan que lo que veian en la
television era lo mas prestigioso que podia presentarse
en los festivales de fin de curso. A la maestra, ninguno
de estos dos modelos de danza le parecian adecuados a
las circunstancias, pero sus tunicos recursos pedagogicos
eran las técnicas codificadas.

Por otro lado, en un seminario sobre educacion a tra-
vés del arte, organizado recientemente (junio de 2002)
por Arte Total, todos los ponentes y talleristas enfatizaron
que era esencial abordar el arte, como practica y como
apreciacion, con actitudes de juego, exploracion y placer,
contagiandose de entusiasmo y gozo.
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Todas estas pequenas anécdotas muestran situaciones
contradictorias pero comunes. Los bailarines profesiona-
les necesitan dar clases para vivir. Sus modelos de clase
provienen de su propia formacion. Los alumnos de las
clases de danza son, en su mayoria, ciudadanos comunes
y corrientes de todas las edades, figuras, gustos y costum-
bres. Aunque histéricamente la danza contemporanea se
considera creativa, producto de la investigacion e incluso
revolucionaria (Robinson, 1997: 2), la Escuela estado-
unidense de danza contemporanea profesional parece
haberla convertido en una serie de pasos enmarcados en
determinados estilos y estéticas, de manera similar a lo
que ocurre con la formacion tradicional en danza clasica
o en danza folclorica.

En estas experiencias se resume el tema que mas me
ha preocupado en mi trabajo como maestra de danza en
distintos contextos: como ensenar una danza que pueda
desarrollar la creatividad y el espiritu de indagacion crea-
tiva en 1@s alumn@s. i

PURAS PREGUNTAS

¢Promover la creatividad y la investigacion en la educa-
cion dancistica, requiere de un cambio de actitud hacia la
naturaleza misma de la danza contemporanea? ;Por qué
pensamos que los “lenguajes de la danza” son las formas
de entrenamiento fisico que han inventado ciertos coreo-
grafos y sus bailarines en épocas pasadas? ;La danza se
aprende con la repeticion de técnicas corporales y estilos
culturales, o es posible propiciar actitudes creativas y cri-
ticas mientras se educa a través de la danza? ;Por qué no
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damos mas importancia a la creacion y al pensamiento
analitico e intuitivo sobre nuestro arte, que a los aspectos
atléticos? ¢Por qué devaluamos los lenguajes corporales
de la danza tradicional y popular y de la vida cotidiana
como posibles lenguajes expresivos de nuestra cultura y
sensibilidad actual?

Este trabajo esta plagado de preguntas. En el Primer
Encuentro Nacional de Investigacion de la Danza (1987)
presenté una ponencia que planteaba una pregunta tras
otra. Casi todo lo que me preocupaba y me generaba du-
das en relacion con mi experiencia como maestra y bailarina
en México lo plasmé en preguntas. Para algunas de éstas
empiezo a esbozar algunas posibles respuestas que me
ayuden a tratar de entender el porqué y el como de mis tra-
bajos actuales en la danza como coredgrafa de arte-accion
(eventos participativos), como maestra—a través del mé-
todo ecléctico “danzando en comunidad”™— de personas
comunes y corrientes (indigenas, feministas, promotores
comunitarios, activistas por la paz) y como investigadora
del Cenidi-Danza. Para muchas otras preguntas todavia
1O encuentro respuestas que me satisfagan.

Mis inquietudes surgieron hace mucho, pero escribi
este ensayo en 2000, como parte del SIEDC. Uno de los
propésitos mas loables de este Seminario era fomentar la
investigacion y la reflexion sobre las practicas educativas
y dancisticas en las cuales estabamos inmersos. [bamos
iniciando un camino hacia la investigacion-accion, un
aspecto muy importante de muchas practicas educativas
actuales que, a grandes rasgos, implica hacer conscientes
y comunicables la interaccion entre la accion pedagégica y
la evaluacion de sus resultados, para tomar en cuenta la
experiencia al planear y llevar a cabo las acciones edu-



ANADEL LynTON

cativas subsecuentes. Dicho procedimiento reivindica la
necesidad y la posibilidad de que la investigacion edu-
cativa involucre a los actores de los procesos educativos
en las escuelas, y no solo a especialistas externos. Se
orienta hacia la adecuacion continua de tales procesos
educativos de acuerdo con el analisis de las experiencias
compartidas, tanto de los maestros como de los alumnos,
los administradores y las comunidades involucradas en
la educacion.

Empezaré con algunos comentarios sobre los temas
que escogi: la educacion, la creatividad y la investigacion,
como método y resultado de la creatividad, a la luz de
algunas de mis experiencias, cuestionamientos y practicas
mas recientes. Posteriormente, haré algunos comentarios
sobre dos lecturas del Seminario que tocaron aspectos del
proceso creativo. Para apoyar mis argumentos sobre la
importancia de incluir la creacion y la investigacion como
parte integral de los prograimas de ensefianza dancistica
de todos los niveles en México, haré referencia a algunos
libros y articulos sobre danza y educacion que encontre, y
que me sirvieron como lecturas para un curso del mismo
nombre que tomé, en 1994, en el programa de posgrado
de la Temple University. Estos textos son de autores que
trabajan en Inglaterra, Canada y Estados Unidos.

Mas adelante resenaré dos ponencias (una de Argentina
y otra de Estados Unidos) presentadas en la Reunion de
las Américas de la Alianza Mundial de la Danza, que tuvo
lugar en San José de Costa Rica, en mayo de 2001.

Las preguntas que planteo parrafos arriba resumen
algo que me preocupa desde que empecé a estudiar
danza. Mi endémica rebeldia me llevé a preguntar siem-
pre el porqué de las cosas. Ya incorporada a companias
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profesionales como el Ballet Nacional y el Ballet Indepen-
diente, y aun en Tropicanas, de Graciela Henriquez, seguia
preguntandome el porqué de todo lo que sucedia con
la préctica de la danza y sus relaciones con el contexto
social, sin contar, para entenderlo, con mas herramientas
que la especulacion.

EXPERIENCIAS EN LAS QUE CUNDEN INTERROGANTES

Cuando empecé a dar clases, sobre todo en el Instituto
Freinet, la Casa del Lago de laUNAM y el plantel Xochimilco
de la UAM, las preguntas se multiplicaron, no asi las res-
puestas. Las tradiciones pedagdgicas y los parametros para
el ejercicio profesional de la danza clasica y contemporanea
—las bases de mi formacion y mi practica dancisticas—no
me aportaban modelos para ensefiar danza a estudiantes
que querfan crear sus propias coreografias. Tales principios
tradicionales tampoco me explicaban por qué ciertos tipos
de danza eran favorecidos por las autoridades culturales
(funcionari@s, maestr@s y coreograf@s consagrad@s)
mientras que otros estilos eran deslegitimados vehemente-
mente. Esto sucedi6 en los anos setenta con los happenings
y demas “relajos” de la Danza Hebdomadaria de Rocio
Sagaon y Victor Fosada, entre otros, y a principios de
los ochenta con los vocabularios danzarios y musicales
tropicalosos y populacheros de Tropicanas, cuyos princi-
pales responsables en esa época eran Graciela Henriquez e
Ismael Fernandez. A pesar de cierto rechazo con sorna que
este tipo de danza gener6 en ese entonces, afos después
muchos de sus elementos fueron retomados por otros
coreografos y esta vez si lograron aceptacion.
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Observaba que lo que a mi y a otros nos atraia crear
y bailar, muchas veces era rechazado tajantemente como
“fuera” de los valores estéticos del momento, incluso
como “no danza” (y en aquel tiempo yo me sentia de-
masiado vulnerable como para atreverme a desafiar pu-
blicamente estos juicios). Sin embargo, el mismo estilo
se volvia moda décadas después. Desgraciadamente (a
mi modo de ver), Raul Parrao —representante de una
generacion que maduré a fines de, los ochenta— tuvo
que insertar en una de sus obras el mantra “esto no es
danza”, recitado en tono reganon por los bailarines mien-
tras apuntaban repetidamente con el dedo indice hacia
el publico. Quince anos después, algunos estudiantes de
coreografia resienten el regao de sus maestros, quienes
alegan que los ejercicios de composicion de estos alum-
nos “no son danza”.

Los canones de la danza profesional: la formacion
técnica sistematizada, con vocabularios establecidos,
codificados y reconocibles; la coreografia fija y repetible
con exactitud; los examenes de admision basados en ca-
racteristicas anatémicas relacionadas con las exigencias
de estas técnicas como primer rasero; la exigencia de
empezar estudios profesionales desde nin@ (cuando la
mayoria de I@s nin@s ni se imagina lo que implica una
carrera profesional en la danza), asunto afortunadamente
superado en algunas escuelas del INBA, pero no en todas;
la exigencia de dominar fisicamente ciertos vocabularios
o estilos de movimiento considerados “formativos” como
requisito para crear; los rasgos de identidad sexual clara-
mente distinguibles en el movimiento; el autoritarismo; la
organizacion matri o patriarcal de las compaiifas. .. Todas
éstas han sido premisas casi incuestionables, so pena de
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sufrir el ostracismo del medio. El meollo del asunto, a
mi parecer, es una contradiccion inherente: el ideal de
la creatividad, que se consideraba limitado al papel del
coreografo —quien, por otro lado, debia surgir de las fi-
las de los bailarines—, y un ambiente de critica reflexiva
tendiente a mejorar el trabajo de la compatiia o escuela
se contraponen a la cultura predominante de la practica
de la danza, jerarquica y autoritaria.

Aun en la época en que el Ballet Independiente asu-
mio6 la critica y autocritica maoista como método para
promover una colaboracion interna mas participativa e
igualitaria, caimos finalmente en una division estereoti-
pada y cada vez mas fija de lideres y seguidores. Es dificil
formar coredgrafos innovadores, y bailarines inquietos y
cuestionadores en escuelas y companias donde mas bien
se cree que la creatividad es un don con el que se nace, y
que no se puede ensenar mas que a través de la practica
profesional (como asever6 recientemente en un acto publi-
co sobre danza el coredgrafo y director de una compania
subsidiada por el Estado).

DAR CLASES: UN MEDIO DE SUBSISTENCIA
Y DE REPRODUCCION DE VALORES

Donde mas hace crisis la reproduccion de patrones de re-
Ppeticion casi militares, es en las esferas donde se imparten
clases fuera del ambito de la formacién profesional institu-
cionalizada. Obviamente hay mas fuentes de trabajo en es-
cuelas no profesionales, pero los modelos para la ensefianza
utilizados en ellas son los de las escuelas profesionales en
los que se formaron la mayoria de los maestros.
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Enfrentarse con la necesidad de ganarse la vida en la dan-
za implica: 1) bailar con una compania oficial o subsidiada
(opcion disponible para un porcentaje cada vez menor de
bailarines mexicanos: la mayoria se mantiene “independien-
te”, tanto por conviccion como porque no hay de otra); 2)
entrarle al “chou” (el show tiende a volverse una especialidad
que dificulta el regreso a la danza “de concierto” cuando el
bailarin se acostumbra a mayores ingresos economicos con
menores esfuerzos técnicos y estéticos); 3) dedicarse, fuera
del horario de entrenamientos y ensayos, a otra actividad
remunerada ajena a la danza, o 4) dar clases.

A pesar de que podrian también dedicarse a alguna de
las tres primeras opciones, casi todos los bailarines mexi-
canos que he conocido dan clases para vivir mientras bai-
lan, y cuando dejan de bailar, con mayor razon. Sélo unos
cuantos tienen subsidio familiar. Se mantienen totalmente
de su actividad escénica como bailarines o coredgrafos, o
tienen un oficio distinto de Ia danza que les da de comer.
A diferencia de Estados Unidos y Japon, donde muchos
bailarines jovenes se ganan la vida en trabajos temporales
bien pagados y flexibles como meseros (la mayoria de las
chavas en Estados Unidos y Japon), lavando ventanas
de edificios altos (bailarines de buto que se quedaron en
Japon, segun la maestra de este arte Mitsuyo Uesugi) o
haciendo mudanzas (un bailarin mexicano en Nueva
York), en México este tipo de trabajos no son flexibles ni
bien remunerados ni muy accesibles para los bailarines.
La ensenanza dancistica tampoco esta bien remunerada,
pero por lo menos todavia hay oportunidades, mientras
que en Estados Unidos, por ejemplo, esta actividad esta
saturada, y trabajar en escuelas publicas requiere de una
maestria en educacion dancistica.

260



LA DANZA ENSENANZA, REPETICION, CREATIVIDAD E INVESTIGACION

Por otro lado, en la formacion de danza contempo-
ranea que se ofrece en México, tanto en escuelas profe-
sionales como en talleres libres, predominan las clases
de técnicas fisicas de ejecucion dentro de los estilos y
rangos de movimientos dominantes en la danza escénica.
Estas técnicas surgieron en las obras teatrales de uno o
varios coreografos que las desarrollaron como sistema
para entrenar bailarines destinados a sus obras, quienes,
a su vez, se dedicaron a reproducir estos sistemas en
otras escuelas y companias. Algo similar sucedio en la
ensenanza de la danza clasica y folclorica o tradicional
mexicana, con la diferencia de que ésta es resultado de un
trabajo colectivo prolongado por generaciones de coreo-
grafos, maestros y bailarines, y por escuelas nacionales
generalmente ligadas a companias también nacionales, a
contrapelo de la danza contemporanea, en la cual los estilos
llevan apellido (Graham, Humphrey-Weidman o Limén,
Francis, Fandino, Nikolais, etcétera).

Asi, se pueden identificar dos modelos posibles de
formacion danzaria: el “modelo conservatorio”, orientado
a la formacion de pequenas élites de artistas profesio-
nales, y la “ensefianza artistica generalizada”, que busca
promover la sensibilidad o la creatividad, y que, por otro
lado, puede ser fuente de vocaciones. Este ultimo mo-
delo, a su vez, puede dividirse, segun su énfasis en una
actividad para el desarrollo humano formadora de valores
y habilidades, y sanadora o terapéutica, que prioriza la
experiencia y el proceso como lo mas valioso, o busca
la comunicacion mediante un producto artistico que se
expone ante otros. Otro enfoque enfatiza la aculturacion
educativa dentro de los valores sociales o canonicos es-
tablecidos, a fin de formar publicos informados para el
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arte “culto”. Aqui, la lucha consiste en establecer cuales
son estos valores. Simplificando, se trata de establecer si
la educacion de publicos debe destacar el valor de Petipa
0 Martha Graham, o el de la vanguardia actual del campo
artistico profesional, o si debe incluir la cultura de otros
grupos sociales tradicionalmente excluidos: mujeres, in-
digenas, obreros, campesinos, jévenes urbanos u otros.

EL “MODELO CONSERVATORIO”

En las artes escénicas se tiende a identificar como el “mo-
delo conservatorio” la formacion profesional de ejecutan-
tes especializados en técnicas y estilos dominantes. Este
modelo se aboca a una exhaustiva e intensa formacion
profesional del artista dentro de canones especificos: una
formacion técnica tradicional, Se enfoca en la especiali-
zacion para una actividad especifica, no en la formacion
integral de la persona, que, se supone, es la meta de la
educacion universitaria y de la educacion artistica en ge-
neral, a través de materias tedricas, creativas, pedagogicas
y criticas, o de la educacion para la vida.

Yo estudié danza contemporanea y clasica siguiendo
el modelo conservatorio, aunque en ese entonces no lo
sabia. Aprendi a bailar en estudios privados (con Ethel
Butler, en la Escuela Graham, con Leon Fokine, en la Es-
cuela Stone-Camryn y en el Nuevo Teatro de la Danza),
en festivales de danza, en companiias profesionales y en
cursos-talleres libres impartidos tanto en Estados Unidos
como en México. Esta ensenanza consistio en técnica y
mas técnica, y en algunos cursos breves de coreografia
formal a través de las danzas preclasicas (con Louis Horst)
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y siguiendo el libro de Doris Humphrey (impartido por
Bodil Genkel).

Lo tnico que transgredio los valores que me habian
ensenado hasta entonces, fue un curso de verano con Mary
Wigman organizado por la Asociacion Suiza de Maestros de
Danza. La clase consistia en un calentamiento gimnastico
abordado fisicamente, no con actitud de estar bailando,
sino basado en la ejecucion de acciones cotidianas. Se-
guia una larga exploracion a través de la improvisacion
de sensaciones e imédgenes sugeridas por la maestra, y el
curso culminaba con una minicomposicion coreografica
grupal dirigida por Wigman, en'la que se conjuntaban
las imagenes trabajadas previamente. En ese tiempo, yo
era demasiado chica como para asimilar algo tan diferen-
te de lo que habia aprendido antes, pero la experiencia
dejo interrogantes frente a la conviccion que mi primera
maestra me habia inculcado de que Martha Graham (con
quien la profesora habia estudiado y bailado durante mu-
chos anos) era la vanguardia y lo mas valioso que existia
en la danza. Las maestras de Washington, D.C. (donde
estudié de nina), quienes seguian el sistema aleman del
entrenamiento muscular como gimnasia, ubicando el
meollo de la técnica dancistica en la exploracion de los
elementos del movimiento (con sus variaciones en el uso
del espacio, el tiempo, la energia y el flujo), no tuvieron
la misma aceptacion en un pais tan tecnolégicamente
orientado como Estados Unidos. Hasta la misma Hanya
Holm —enviada por Mary Wigman a abrir una escuela
en Estados Unidos— reconoce que tuvo que adaptarse a
la ensenanza de vocabularios fijos de movimiento, ya que
eso era lo que se esperaba como formacion profesional
en aquel pais.
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ERES BAILARIN® O TRABAJADOR@ PROFESIONAL DE LA DANZA?

No se pone en duda el valor de la educacion enfocada en
una carrera como bailarin@ de virtuosismo atlético (aun-
que lo ético de asumir los riesgos que implica combinar lo
sublime con un alto indice de lesiones si debe discutirse).
Ya esta demostrado con creces que si podemos producir en
Meéxico bailarines con un nivel internacional, o mejor dicho,
metropolitano (ya que tan internacional es cualquier pais de
Ameérica Latina o de Africa como Nueva York o Alemania).
Pero creo que ya es tiempo de hacer efectiva dentro de los
programas educativos de las escuelas profesionales una
preparacion para una gama mas amplia de actividades profe-
sionales en la danza; esto es, redefinir —para ampliarla— la
profesion de “bailarin@”.

Nunca se oye decir de alguien que es un “ex musico”
0 “ex artista”, pero aun hoy es comun presentar a alguien
como ex bailarin@ aunque todavia ejerza su profesion como
maestr@, core6graf@ o investigador@. Pareciera, entonces,
que la profesion danzaria no admite una totalidad de ac-
tividades con un nucleo comun, sino s6lo especialidades
rigurosamente separadas entre si. Desde ahi hay un proble-
ma que necesita redefinicion, pero ello no se lograra hasta
que nosotros mismos redefinamos los valores con los que
Jjuzgamos y transmitimos las ensenanzas profesionales. Ha-
bra que reconocer, en primer lugar, lo que hay de sexismo y
racismo, y de desprecio por los cuerpos que no se adecuan
a los canones de belleza de moda —jovenes, sumamente
esbeltos, con piernas y cuello largos, flexibles, etcétera—.
Estos valores estan ligados a técnicas y valores estéticos
que corresponden a rasgos genéticos predominantemente
europeos y estadounidenses, y a una concepcion del cuerpo
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que lo jerarquiza de acuerdo con valores de belleza y fuerza
de superhombre (y por anadidura, mas recientemente, de
supermuyjer), la cual excluye lo diferente como inferior.

Muchas veces este racismo es inconsciente, ya que
concuerda con lo “evidente”y “natural”, lo que no se cues-
tiona, sobre los cuerpos aptos para bailar bien y exhibirse
en publico dentro de ciertos estilos priorizados, pertene-
cientes a una élite también “natural”. Pero aun aceptando
la concordancia entre técnica corporal y tipo de cuerpo,
nadie niega ya, por lo menos de palabra, que la danza
también requiere de otros valores, como la expresividad,
la presencia escénica, la motivacion y dedicacion, y, cada
vez mas claramente, la creatividad para crear lo que se
baila, la pedagogfa para ensenarlo, y la critica y la historia
para evaluarlo, amén de la investigacion para cuestionar,
analizar, estudiar, y, en su caso, rectificar caminos durante
el desarrollo de la profesion. Sin embargo, a mi parecer,
las premisas subyacentes de la ensefianza técnica para la
formacion de bailarin@s virtuos@s siguen predominando
en la practica dentro de las escuelas profesionales, y aun en
las clases que se ofrecen al publico en general.

Por otro lado, esta toda la gama enorme de danzas con-
sideradas no profesionales, o que por lo menos no cuentan
como tales para las escuelas oficiales: la danza popular, la
de show, la folclorica, la tradicional religiosa y la popular
urbana, tanto de México como del resto del mundo.

Los inevitables cambios que conlleva el transcurrir de
la historia han vuelto cada vez mas borrosas las divisiones
entre géneros dancisticos. Asi, se desdibujan dia a dia las
fronteras entre danza folclorica, jazz, danza popular o so-
cial, danza comercial y de concierto, danza clasica y danza
contemporanea o moderna.
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Sin embargo, muchas veces los planes y programas
de estudio “estilo conservatorio” no reconocen los cam-
bios sociales y las nuevas y no tan nuevas necesidades y
realidades del ejercicio profesional de la danza, y de las
practicas danzarias difundidas y cotidianas pero que no
son consideradas profesionales.

Por ejemplo, es evidente que el talento para la interpre-
tacion, la investigacion, la pedagogia de la danza, y aun
la critica y la coreografia, no tienen ninguna correlacion
con caracteristicas anatémicas y antropomorficas. Sin
embargo, el acceso a los estudios profesionales depende,
en gran parte, de medidas corporales y de edades, como si
a la practica profesional en si pudieran tener acceso tni-
camente los que se iniciaron como bailarin@s virtuos@s
de determinadas técnicas. Y aun asi, primeras figuras de
grandes companias (por ejemplo Aurora Bosch, del Ballet
Nacional de Cuba) reconocen que con las exigencias fisicas
actuales de la escuela de ballet o de danza contempora-
nea, muchas “estrellas” nunca habrian tenido acceso a sus
primeras clases.

Complejos colonialistas, inseguridades, internaliza-
ciones de devaluaciones racistas, clasistas, sexistas, y de
rechazo a las diferencias corporales, culturales o de pre-
ferencia sexual, propician la continuacion del predominio
de valores hegemoénicos sobre el cuerpo, que a mi parecer
son evidentemente disfuncionales en la actualidad lati-
noamericana en general, y mexicana en particular.

Todos sabemos que, debido a fuerzas econémicas, la
danza de concierto que se origino en las grandes cortes
europeas y que sigue siendo un arte subsidiado por los
gobiernos (Europa y América Latina) o por fundaciones
filantropicas de la iniciativa privada (Estados Unidos),
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busca prestigiarse con actividades de élite. Por ello, este
género dancistico se encuentra actualmente bajo grandes
presiones, ya que todavia no logra convertirse del todo en
mercancia con una viabilidad comercial o de mercado. Por
lo general, los costos de produccion de la danza de concierto
son mayores que los ingresos que genera en taquilla, asi que
requiere de subsidio econémico o en especie para sobrevivir
(teatros y salones de ensayo prestados, publicidad institu-
cional, el Estado y las universidades como patrocinadores,
becas institucionales y familiares). De esta manera, aun los
bailarin@s mas prestigiad@s se dedican a la ensefianza por
motivos econémicos (ademas de la necesidad de formar
sus propios adeptos, afines al estilo y el particular talante
de una companiia o linea artistica).

Top@s SOMOS MAESTR@s

Concluyendo la idea anterior, casi tod@ bailarin@ que
no goza de subsidio familiar trabaja como maestr@ de
danza; sin embargo, s6lo una minoria da clases en escue-
las profesionales, oficiales o de companias. La mayoria
ensenia en casas de la cultura, universidades o escuelas
privadas que atienden a la poblacion en general. Pero su
Ppreparacion para ensenar a estas poblaciones es minima.
Sus modelos conscientes e inconscientes son las clases
que recibieron durante su formacion profesional que, por
lo general, no fueron analizados o discutidos como parte
de esta formacion, sino aprendidos como dogma. Asi fue
mi formacion y, por lo que observo, sigue subsistiendo
la ensenanza autoritaria de “verdades” incuestionables (la
persona que los cuestiona corre el riesgo de ser echada de
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la clase o la escuela, o por lo menos ser callada, ya que 1@s
bailarin@s deben moverse, no hablar)

Tradicionalmente, 1@s coreograf@s también se for-
man a través de sus experiencias como bailarin@s en las
coreografias de otr@s. Es muy reciente la existencia de
una carrera de coreografia en el INBA, y las generacio-
nes graduadas se enfrentan al hecho de que no existen
“empleos” para coreograf@s. Para sobrevivir tendran que
dar clases de técnicas de danza, o quiza de coreografia,
sin haber recibido una formacién pedagogica, aunque
sus estudios incluyan mas elementos analiticos que la
carrera de ejecutante. Sin embargo, casi no se imparte
coreografia en clases para aficionad@s, ya que se asume
como una actividad exclusiva para profesionales de alto
nivel y con una formacion técnica tradicional. (Nunca
logré que las clases que daba en la UAM y en el Museo
Universitario del Chopo, dentro de los talleres de danza
de la UNAM, se llamaran oficialmente como yo proponia:
Creacion y Movimiento, ya que los esquemas de difusion
cultural s6lo incluian danza contemporanea—y de otros
géneros— para principiantes e intermedios, y punto).

L@s critic@s e investigador@s de la danza también se
forman como pueden: empiricamente, con cursillos y lec-
turas aqui y alla, y, sobre todo, en el ejercicio profesional,
por el método de la prueba y el error (como la mayoria de
1@s coreograf@s), ya que en las escuelas no se considera
su formacion sistematica.
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ALGUNAS ALTERNATIVAS AL MODELO CONSERVATORIO
(SURGEN MAS PREGUNTAS)

¢Como formar investigador@s y creador@s para la danza?
¢Para qué los necesitamos? ;Cual es el perfil dominante de
un trabajador o trabajadora profesional de la danza? ;Qué
necesidades sociales podriamos cubrir con un perfil que
no excluyera, pero tampoco se limitara a la danza como
parte de las bellas artes y a la carrera de artista profesional
como ejecutante o bailarin@? ;Qué otras clases de traba-
jador@s profesionales de la danza requiere la sociedad ac-
tual y cémo podemos reconocerl@s y educarl@s? ;Como
podemos fomentar la creatividad que debe conllevar por
definicion la danza contemporanea y ofrecerla como un
servicio a la sociedad, contrastando este enfoque con la
actual, tan tecnificada que casi no se distingue de la for-
macion clasica?

Incluso en la danza clasica existen sistemas pedago-
gicos, como la escuela de la Royal Academy of Dance,
que ofrecen una formacion sistematica que se revisa
periédicamente, e incluye adaptaciones de las clases de
ballet para diferentes edades y circunstancias sociales
No excluye, pero tampoco exige, que los estudiantes se
vuelvan profesionales.

Creo que se deberia orientar la ensefianza inicial de la
danza en el mismo sentido de lo que actualmente se lucha
por lograr en la ensenanza de las matematicas y las cien-
cias: que el aprendizaje estimule la curiosidad y el analisis
critico para que los estudiantes se apasionen por la ciencia,
y que su formacion inicial no los obligue ni les impida
optar después por una orientacion profesional hacia la
ciencia, y que, de cualquier forma, les genere un interés y
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un respeto por su objeto de estudio tales, que les ayuden
a ser participes activos de la cultura contemporanea.
$Cémo podemos tomar en cuenta los distintos grupos de
poblacion de México en los programas de formacion dan-
cistica para apoyar y no interferir con las redes tradicionales
de circulacion de cultura dancistica, en particular la danza
tradicional religiosa y el baile social de regocijo? ;Como
evitar imponer como superior la cultura de una etnia en
particular (Kealiinohomoku, 1969: 24-33), por mas hege-
moénica que sea? Todo esto requiere de investigacion sobre
nuestra propia realidad para no copiar ciegamente modelos
del exterior, sino crear nuestros propios modelos o (parano
descubrir el Mediterraneo todos los dias) adaptar algunas
perspectivas de otros paises a las necesidades nacionales.
¢Podemos aportar ideas originales a la circulacion in-
ternacional de estéticas, estilos y pedagogias de la danza?
Yo creo que si. Pero para ello tenemos que evaluar los
diferentes papeles que puede desempenar la educacion
superior en la formacion de profesionales en danza.
Nuestro modelo debe seguir siendo tipo conservatorio,
oes posible generar y aplicar un modelo de tipo universita-
tio, de formacion integral y no tan especializada en aspectos
particulares de la danza? ; Como pueden las estructuras del
INBA 0 del Cenart propiciar una diversificacion de la oferta
educativa, y a la vez abrirla hacia nuevos horizontes y no,
como a veces parece, interferir y entorpecer los avances en
este sentido? ;Como se pueden utilizar las estructuras de los
festivales nacionales de danza (como el de San Luis Potosi,
que es el mas antiguo, y muchos otros) para propiciar la
educacion continua y la educacion profesional con grados,
examenes y certificaciones? ;Hay métodos pedagogicos
latinoamericanos o adaptados a nuestros paises (como los
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de Celestin Freinet, Paulo Freire, August Boal, Enrique
Pichon-Riviere, Ana de Quiroga, Patricia Stokoe y Maria
Adela Palcos, entre una extensa lista) que pudiéramos
analizar y retomar para fomentar la practica apasionada y
profunda de la danza del aqui y el ahora? ; Cémo podemos
aprovechar las experiencias de estos pensadores originales
para ayudarnos a formar profesionales flexibles, facilitado-
res, abiertos al cambio y poseedores de una empatia con
la sociedad actual, a la que sean capaces de escuchar con la
misma profundidad?

Como maestra e investigadora de danza, ademas de
practicante dentro del area de la produccion y ejecucion
de obras, me preocupa la preparacion de las nuevas gene-
raciones de manera tal, que su educacion no quede trun-
cada y fragmentada en postulados que separan la practica
de la danza de su estudio tedrico, histérico e intercultural.
Conforme la danza se incluye en los planes y programas
de estudio de la educacion basica y secundaria —lo cual
es relativamente reciente en el ambito de la educacion
ptblica de Estados Unidos, aunque no asi en Inglaterra
y Canada ni en la educacion privada de Estados Unidos e
incluso de México—, se requiere revaluar los contenidos
y métodos de ensenanza y los planes y programas de la
educacion superior profesional, para formar a maestros
capaces de impartir estas clases de manera tal, que no
sirvan tnicamente a la vision de captacion de futuros
profesionales de la ejecucion de la danza. Si se pretende
que la danza sea un campo basico de estudio, como parte
de la educacion artistica en general, es necesario abor-
darla desde varias perspectivas y no solo a partir de una
técnica corporal especifica presentada ahistéricamente
como “la danza”.
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Después de abordar el contexto mexicano de la creacion
y la investigacion en la educacion danzaria, analicemos
algunas concepciones provenientes de otros paises y con-
textos sobre la creacion artistica, la formacion profesional
de artistas y la educacion a traves del arte.

DOs PUNTOS DE VISTA CONTRASTADOS
SOBRE LA CREATIVIDAD Y EL ARTE

La creacion de los talentosos

Uno de los textos que se leyeron en el SIEDC surge del
marco psicoanalitico (De Tavira, 1996). En este libro, De
Tavira plantea el arte como produccion de obras origina-
les e innovadoras por un individuo que, partiendo de la
contemplacion, desintegra el Gestalt y se sumerge en el
inconsciente, desorganizado, fragmentado, en un proce-
so involutivo de implosion en e] que se regresa a estados
narcisistas y se toca la experiencia anticipada de la muerte
en un derrumbe de defensas y estructuras. Prenado de
elementos, se sigue un proceso de germinacion, al trabajar
intensamente en la elaboracion del objeto creado. En el
camino no busca sino que descubre nuevas dimensiones
de la realidad y las plasma como objetos vivos con luz
propia (De Tavira, 1996: 92-93).

Esta definicion del arte como proceso de desestructu-
racion deja poco espacio para el canon, las reglas del
mercadeo del arte, la formacion técnica, y las rutinas y
repeticiones de la formacién dancistica. Mucho menos
cabe en ella el rasero que escoge artistas o formadores de
artistas con base en medidas corporales. Es una vision
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sumamente individualista. Se centra en un misterioso
acto de perderse para crear, casi como en un trance religioso
o de transformacion

Con un lenguaje florido y plagado de términos técnicos
del psicoandlisis, De Tavira enfoca su analisis en

esta vivencia apasionada de desintegracion
transitoria, el mar interior con tormenta torrida,
[en el que] los arreglos de elementos creativos
singulares se rescatan para reorganizarse en un
proceso progresivo [...] dan forma a mani-
festaciones cargadas de profundo significado,
simbolos y conceptos del lenguaje expresivo
[...] contemplado a través del singular y unico
tamiz, “huella digital”, del artista, en un arreglo
genético que desvela el alma fecunda: todo en
el objeto-producto creado

El autor utiliza como metaforas la desintegracion de las
semillas para germinar y la explosion del universo en
expansion para dar paso a la organizacion césmica; el
encuentro del Tanatos afrodisiaco para dar paso al Eros
apolineo. Llega a sugerir que este proceso de fecundacion
procreativa surge de la envidia que el hombre siente de la
fecundidad de la mujer, sentimiento que —dice— pue-
de superar al tener la alternativa de la creatividad en el
ambito del arte y la inventiva. Da a entender implicita-
mente que la mujer no tiene esta opcion, como tampoco
la mayoria de los hombres que no lleguen a ser artistas
o inventores dentro de los parametros de produccion de
objetos creativos tnicos.

De nuevo, utiliza la metafora de la regresion, ahora
como retorno a la madre mediante la fusion o simbiosis
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con el objeto, para resurgir y separarse como ser inde-
pendiente de su obra.

Tomando como modelo los procesos de creacion indi-
vidual de los pintores y los poetas, De Tavira no aborda
los procesos colectivos del hecho escénico, donde cada
ejecucion es una recreacion. Tampoco toma en cuenta el
entorno social que implica la construccion colectiva de la
obra de arte como dialogo con la historia de las innova-
ciones formales y de contenidos. Asevera que “los medios
primarios participan en la comunicacion principalmente
en un nivel inconsciente y no verbal mas alla del control
del individuo” (De Tavira, 1996: 96), mientras que los
medios secundarios constan del lenguaje de la comuni-
cacion al servicio de la realidad. Solo “en la persona con
talento ambos medios pueden ser controlados voluntaria-
mente con flexibilidad para manejar el lenguaje verbal y
no verbal”, dice. Cita a Herbert Read (1955), quien apela
a los “grandes” artistas como c¢apaces de “conquistas de
conciencia”, que luego comparten con seres ordinarios.
Califica al arte como un hallazgo, no como una basqueda:
solo los “grandes” o “talentosos” son capaces de hallar
nuevos simbolos significantes para representar nuevas
areas de sensibilidad. (Léase “talentoso” como masculino,
de acuerdo con el pensamiento del autor).

Mas adelante, cita al filosofo catolico Jacques Maritain
(1953), quien encuentra que las raices del acto fecundo
estan en un proceso mental carente de expresion concep-
tual y solo revelado en la obra artistica, en la intuicion
creadora o poética, donde coexisten la realidad objetiva
y la subjetividad. A la vez, se refiere a los estratos mas
profundos de la mente como cadticos, visiones oniricas,
suenos y ensuenos, semejantes a lo que Freud llama
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“atencion flotante”. Ehrenzweig compara la creacion ar-
tistica con la experiencia de los misticos, quienes buscan
una regresion al sentimiento de ser uno con el universo,
del nifio que no se diferencia a si mismo del mundo cir-
cundante. Freud llama “oceanico” a este sentimiento. La
escision entre el sujeto y el objeto es la base del pensa-
miento logico que el artista debe anular con una atencion
difusa, no con el estrecho foco de la atencion comun. Asi,
el artista se esfuerza por recrear este sentimiento de fusion
y renovar la experiencia ocednica, mediante la atencion
difusa o flotante.

De Tavira habla de la conciencia “femenina” como
el lado oscuro y primitivo de la conciencia, capaz del
enfoque amplio y omnicomprensivo caracteristico de la
mente profunda en la que no se separan el yo y el no-yo.
En contraste, equipara a la conciencia masculina con el
intento de someter los acontecimientos al control de ideas
preconcebidas.

De este modo, afirma, el “tormento psiquico es un
aspecto inherente a la creatividad”. Esta regresion delibe-
rada a un estado infantil se acompana de ansiedad por la
proximidad de deseos prohibidos, y por ser el arte testigo
de un mundo de depresion y caos.

Estas explicaciones que asumen la creacion como
un proceso s6lo disponible para unos cuantos hombres
(parecen excluir a la mujer y a la gran mayoria de la
poblacién) con talento, con genio, podrian parecer
una refutacion total de las premisas del arte y su crea-
cion como accesible a todos. Sin embargo, una de las
grandes confusiones al respecto proviene de la misma
palabra arte, a la que se le da un significado cualitativo,
que separa “arte verdadero” de todo lo demas que es
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necesariamente no-arte, y, por lo tanto, no vale la pena
siquiera tomarlo en cuenta. Esta es la misma premisa
que se encuentra detras de los programas del Centro
Getty, donde la experiencia de la practica artistica solo
vale como posible captacion de talentos, futuros artistas
profesionales, o para una autoexpresion indulgente que hay
que rechazar. Tal premisa esta detras de la idea de que no
se puede ensenar coreografia en una escuela, y de que, si
la obra no es genial, no valio la pena hacerla.

El arte es uno de los reductos del elitismo y la antide-
mocracia patriarcales, clasistas y coloniales. Al contrario,
en el campo de la ciencia, por ejemplo, nadie niega que las
matematicas siguen siendo matematicas, lo mismo cuando
se ensenan en la primaria que cuando las practica Einstein.
La diferencia es de grado, no de esencia. Los procesos
experimentales, la exploracion, la curiosidad, el cuestio-
namiento de ideas.previas, todo lo que caracteriza a la
creatividad en la ciencia, se puede inculcar en la primaria
con una buena ensefianza. ;Por qué seguimos negando al
arte, y en especial a la danza, esta posibilidad?

Quisiera, por otra parte, rescatar la idea de que el
sentimiento oceanico, de fusion con la naturaleza, y la
atencion flotante, que también busca el orgasmo (afortu-
nadamente no reservado solo a los genios), citados por
De Tavira como una regresion a un estado femenino, un
tormento psiquico o una muerte, y como opuestos a la
logica de la vida cotidiana, son algo que buscan también
las religiones. Algunas personas consideran al arte como
una religion secular. En mi experiencia, este sentimiento
es una de las caracteristicas de la vida comunitaria en
la cultura indigena tradicional. Creo que esta sensacion
de union vital con el universo que producen el gozo y
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la creacion y recreacion del arte (en procesos paralelos
en los que se aprecian, recrean y buscan sus propios
significados) es algo que la occidental sociedad urbana
de nuestros dias necesita recuperar con urgencia, antes de
que destruya al mundo.

Carlos Lenkensdorf (1994), filslogo aleman e investi-
gador de la UNAM, predica que la cultura maya-tojolabal
de Chiapas (entre otras culturas indigenas) fusiona el
objeto y el sujeto a través de la relacion entre ambos. O
sea, lo otro (persona, animal, planta, objeto o idea) exis-
te en su relacion con el nosotros y el yo por su relacion
con la colectividad. Para Lenkensdorf, el arte tojolabal se
valora por ser expresion del corazon, por representar a
la comunidad y tener algo que comunicar, al margen de
quién o quiénes lo hayan creado. Esta concepcion con-
trasta con el individualismo que postula De Tavira para
el proceso creador.

La improvisacion, un camino para despertar
la creatividad de tod@s

En el seminario se leyo otro texto sobre creatividad que sur-
ge de lo colectivo en interaccion con lo individual. Su autora
es la maestra francesa, Jacqueline Robinson (1997).

El articulo de Robinson es un resumen de un escrito
publicado treinta y cinco arios atras. Resulta sintomatico
que tanto tiempo después siguiera considerandose necesa-
rio advertir que la danza no es una simple diversion, sino
una manifestacion creativa tan valiosa como la literatura,
la musica o la pintura. Y no sélo eso: el texto insiste en
que la danza “conjunta todas las energias y facultades del
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ser” (Robinson, 1997: 1), desarrollando la musculatura,
reeducando lo neuromotor, sensibilizando la imaginacion
y los afectos, liberando la psique y superando trastornos del
caracter. La danza posee estas virtudes terapéuticas ademas
de las artisticas, por lo cual se puede llamar una “accion
total” (Robinson, 1997: 1-2). De estas virtudes ideales
—agrega— se deriva la necesidad de preparar profesores
competentes para ensenar danza a todo el mundo, a través
de una carrera de Pedagogia de la danza.

Robinson explica el programa que propone para la
formacion de estos profesores, el cual debe incluir el entre-
namiento gimnastico para desarrollar flexibilidad, fuerza
y disciplina; el lenguaje cereografico, que define como
“los movimientos, dibujos en el espacio y dinamicas”;
la sensibilizacion ritmica y musical, y la composicion y
estilos de la coreografia. La autora da mucha importancia
a la expresion espontanea a través de la improvisacion, el
autoconocimiento, la autonomia, y las iniciativas y respon-
sabilidades individuales y grupales. Su propuesta de pro-
grama incluye técnicas de danza modernayy clasica, jazz y
folclor, kinesiologia, musica, coreografia y composicién,
pedagogia, psicologia, y cultura historica y general. Esta
propuesta me parece muy completa. En ningin momento
presenta como mutuamente excluyentes las actividades
del profesor o profesora de danza y las del bailarin@ o
coreograf@, y aunque no menciona como especialidades
la investigacion, la historia y la critica de la danza, las
incluye en su programa y en sus planteamientos. Ojala
que nuestras escuelas formaran profesor@s con estas
miras tan amplias.

En un inciso posterior, Robinson hace una defensa
ardiente del valor de la improvisacion y asevera que la
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esencia de la danza moderna o contemporanea no es ser
un estilo con un vocabulario y un programa normativo,
sino que su razon de ser es revolucionaria y original, mas
alla de lenguajes convencionales y codigos en uso. Sus
conceptos sobre la importancia de la improvisacion —en
los que no diferencia entre la formacion profesional y la
de aficionad@s— coinciden esencialmente con los mios,
expuestos hace ya muchos afios en diversas ponencias
durante distintas ediciones del Encuentro Nacional de
Investigacion de la Danza que organizaba el Cenidi-Danza,
asi como en mi tesis (inédita) de maestria en educacion e
investigacion artisticas del INBA, “Creando con el movi-
miento. El proceso creativo y la ensenanza de la danza”.

Como la publicacion de una literatura mexicana sobre
la pedagogia de la danza basada en nuestras experiencias
esta apenas en sus inicios, es un placer descubrir en los
escritos de maestros de otros paises coincidencias tan
profundas. El hecho de que Robinson haya estudiado ini-
cialmente en un plantel que seguia el modelo de la escuela
de Mary Wigman, ayuda a explicar las coincidencias.

Robinson considera que el principio basico de la danza
moderna o contemporanea son la libertad y la responsabili-
dad, “no importa cuales sean las materias primas de las que
se parta” (Robinson, 1997: 6). La improvisacion es esencial
como punto de partida de la creacion para superar o evitar
los lenguajes de movimiento convencionales. Sin embargo,
le sorprende que 1@s grandes maestr@s no hayan escrito
mucho al respecto. Por lo tanto, afirma que la tendencia
en boga de “considerar a la danza ‘contemporanea’ como
un estilo [...] un vocabulario [...] incluso un programa
normativo |...] esta totalmente en contradiccion con su
razén de ser”.
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Coincide con Daniel Nagrin en que la improvisacion
s un viaje riesgoso al interior de uno mismo, semejante
a una “meditacion corporal”. Puede ser un juego o una
expresion apasionada del sentir. Siempre es discurso en
potencia, y cuando hay testigos o espectador(es) pasa de
expresion a comunicacion. Habra una “dimension de auto-
conciencia y el deseo de persuasion”.

La improvisacion es el punto de partida para cual-
quier actor creativo en cualquier género artistico; sin
embargo, la naturaleza del proceso de “improvisacion”,
me parece, varia en su grado de materialidad. Puede ser de
pensamiento, al surgir del inconsciente. Puede darse en el
terreno verbal, con imagenes visuales, auditivas o kines-
téticas. O puede ocurrir, como en la danza, que combine
todo. Puede concebirse como un salto al vacio, o como
algo mucho menos extremo, una libre experimentacion
estimulante del fluir del pensamiento. Robinson llama a la
improvisacion “el jardin secreto del coreograf@, la fuente
inexplicable y no secuencial de sus obras”. Ello explica
por qué es tan dificil precisar con palabras el proceso de
la improvisacion. Su génesis es un misterio que surge al
mismo tiempo de la experiencia del propio creador@ y
de la de sus intérpretes.

Al viajar al interior o al inconsciente se encuentra mate-
rial que no se busco palmo a palmo, ya que ni siquiera se
sabia qué se estaba buscando, sino que simplemente se hallé.
Pero después, esta materia prima, estas ideas o sensaciones
seminales, pueden retrabajarse, estructurarse, formarse,
afinarse o desarrollarse, desechando lo que no sirve para
el fin que se empieza a vislumbrar.

Robinson no descarta la posibilidad de “improvisar”
con lenguajes de movimiento codificados. Yo agrego que
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dicho proceso puede ser parecido a la improvisacion con
palabras. Todo es cuestion de grado, ya que las expe-
riencias personales —siempre dentro de determinados
contextos culturales— y los simbolos —evidentes o
no— se conforman con un lenguaje cultural tanto colec-
tivo como personal, con el que uno mismo se entiende,
ya que los descubrimientos salen de uno mismo, y uno
mismo los reconoce con sus propios codigos.

Robinson relata experiencias de los anos cuarenta,
época en la que trabajo la improvisacion, con Jean Louis
Barrault, Jean Vilar y otros, en la materia Educacion a
través del juego dramatico, con la consigna de ser au-
téntic@, valid@, no hacer trampas ni gestos gratuitos.
Reconoce, sin embargo, el peligro de la sinceridad o la
apertura en los psicodramas manejados por profesor@s sin
fines terapéuticos, y sin los conocimientos o la experiencia
necesarios para contener tal situacion de vulnerabilidad
(algo que pasa con frecuencia entre maestros de teatro
mexicanos). En la tradicion Laban se tiende a improvisar
a partir de las cualidades esenciales del movimiento, el
tiempo, el espacio, la energia y el flujo, y todas sus mul-
tiples variantes, con las correspondientes imagenes que
evocan. La danza estadounidense de las ultimas tres de-
cadas se inclina por explorar problemas estructurales y
juegos mas abstractos, evitando, o quizas huyendo, del
psicologismo del teatro.

Creo que los ejercicios, juegos o temas de improvi-
sacion se prestan a muchas variantes, posibilidades y
niveles de profundidad. Considero que hay algun grado
de improvisacion o espontaneidad en cualquier situacion
cotidiana, como en una conversacion. En danza todas las
variantes son posibles, desde zambullirse en el inconsciente
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sin fijar rumbos hasta buscar variaciones para una figura
de danza clasica, viéndonos siempre en el espejo, ya sea
real o internalizado. Aun en esta tltima circunstancia se
puede jugar con el orden de los pasos codificados, con
sus ritmos o frentes. Y en cualquiera de estas variantes
tod@s puedan tener creatividad.

Robinson afirma que la formacion de tod@ bailarin@
debe pasar por la improvisacion —con lo cual estoy total-
mente de acuerdo—, sin importar si los estudiantes tienen
intenciones profesionales, recreativas o terapéuticas, y al
margen del género en el que estén trabajando. También es-
toy de acuerdo con ella en que las fases de la improvisacion
—independientemente de qué tan cerrada o abierta sea, y de
qué tan sencillas o complejas sean sus reglas del juego— son
la exploracion, el descubrimiento, la apropiacion y la verifi-
cacion. Estas mismas etapas son parte de cualquier proceso
creativo, sea en el campo de la ciencia o en cualquier otra
materia de estudio. Primero hay que abrirse —dentro de
ciertos limites—, para encontrar algo de lo que puede exis-
tir en ese espacio/tiempo; luego hay que reconocer lo que
puede resultar util o interesante y traerlo a la conciencia,
examinarlo y utilizarlo, trabajarlo o desecharlo, para después
sumergirse en una nueva experiencia.

En el caso de la danza, Robinson divide las consignas
o reglas del juego para la improvisacion en talleres de dos
tipos: lo concreto, que ella define como lo relacionado con
el andlisis del movimiento, la exploracién de materiales,
y lo imaginario, lo simbdlico, sugerido, subjetivo, lo que
puede evocar alguna palabra o imagen. Ofrece dos con-
sejos para la conduccion de un taller de improvisacion,
que me parecen fundamentales: no lanzar la consigna
“baila”, que garantiza la paralisis, sino proponer algun
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problema con su correspondiente reto —de preferen-
cia de movimiento—, que pueda explorarse dentro de
limites precisos, y no plantear situaciones demasiado
comprometidas emocionalmente, para no propiciar una
gestualidad convencional que proteja a los participantes
contra el desborde.

Fue interesante para mi darme cuenta de que la ma-
nera en la que ensefio improvisacién corresponde muy
cercanamente a lo que expone Robinson en cuanto a la
organizacion del grupo para actuar, observar y comentar
lo observado, evitando juicios normativos para primero
subrayar lo interesante y positivo.

Finalmente, Robinson sefiala que la improvisacion es un
camino multiple, mediante el cual personas de cualquier
edad y condicion pueden ingresar en el universo de la danza
de todo tipo, y que, “juiciosamente practicada” (lo cual para
mi quiere decir aplicada de manera sistematica y abierta,
con entendimiento y sensibilidad, con método pedagogi-
co, autoevaluandose como maestr@ y aprendiendo de la
experiencia de los alumnos), enriquece lo humano.

Creo que De Tavira y Robinson usan lenguajes muy
diferentes para hablar de experiencias similares en el pro-
ceso creativo. De Tavira se coloca afuera para etiquetar el
proceso —con lenguaje psicoanalitico— como extremo,
extrafio, no cotidiano, “azotado”, cadtico, en el cual el
inconsciente esta lleno de peligros y se halla abierto s6lo
a unos cuantos, los elegidos, los “artistas verdaderos”
Robinson —poseedora de una amplia practica artistica
y docente— es mucho mas pragmatica. Reconoce que la
creatividad es un misterio, pero un misterio cotidiano,
maravilloso, accesible para tod@s en distintos grados
de profundidad, que puede enfocarse en materiales o en
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imagenes, en la exploracion emocional o de preferencia,
cuando se trata de una clase de danza, en una experiencia
que enriquezca el proceso de bailar.

Me parece que el meollo de muchas discusiones y mal-
entendidos cuando se habla de educacion artistica y de for-
macion de artistas, es la mitologia que rodea a las palabras
“arte” y “artistas”, conceptos romanticos, inalcanzables
para los simples mortales, tan inasibles que no habria
método para ensefar los aspectos creativos, mientras que
los aspectos técnicos son tan rigurosos que, de nuevo, s6lo
unos cuantos talentosos por nacimiento podran dominar-
los lo suficiente como para llamarse artistas.

Esta vision de todo o nada, que sacraliza el arte y al
artista y vuelve el proceso educativo de la creatividad
tan insondable, es algo que hay que desmitificar. Si es
posible hablar de métodos de ensenanza que propicien
la creatividad y la investigacion artisticas, y hay actitudes
que pueden propiciar un abordaje creativo e indagador
de la vida misma. s

A continuacion comento una serie de libros y articulos
que abordan la ensenanza creativa de la danza para la
formacion, tanto de artistas como de personas plenas que
puedan gozar de la creatividad y el pensamiento critico, de
la curiosidad y la investigacion en todo aspecto de la vida.
Los uso como ejemplos para abordar el tema, de ninguna
manera como escritos ejemplares, basicos o canonicos,
aunque algunos quiza lo sean.
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ALTERNATIVAS AL MODELO CONSERVATORIO

La danza como actividad creativa
y para todas las poblaciones

Una de las principales corrientes sobre la ensenanza de la
danza enfatiza su funcion como promotora de la creativi-
dad, la autoexpresion, el autoconocimiento y la autoestima,
la cooperacion y el trabajo grupal o en equipo, el conoci-
miento y la integracion de cuerpo-mente-espiritu, y el pen-
samiento critico. Todo ello se considera fundamental para
la salud, el desarrollo de la personalidad y la socializacion.
A partir de su migracion a Inglaterra, Rudolf Laban y su
equipo de maestros impulsaron en ese pais una modalidad
de danza educativa para escuelas de educacion basica que
tomaba como base tedrica el analisis de movimiento desa-
rrollada por el propio Laban (eukinética o effort, y coréutica
o armonia espacial). Su método de ensenanza se baso en la
exploracion de las cualidades del movimiento mediante
la improvisacion guiada (véanse libros de Vera Maletic,
Valerie Preston-Dunlop, Marion North y Laban mismo,
entre otros). Esta manera de ensenar danza fue nombrada
danza educativa para distinguirla de la ensenanza técnica
de estilos codificados de movimiento.

En Estados Unidos, las formas de abordar la ensenianza
creativa de la danza han sido histéricamente menos anali-
ticas y mas orientadas al desarrollo de la personalidad y la
interaccion. En el libro Dance as Education (La danza como
educacion, gestado a partir de una conferencia y editado
en 1977 en Washington, D.C., a instancias de un comité
de la Asociacién Nacional de Danza de Estados Unidos) se
propone una filosofia curricular para la danza como materia
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educativa bésica. Después de una extensa fundamentacion,
la propuesta formula el siguiente planteamiento:

La educacion dancistica es un medio para mejorar
la calidad de vida de ninos, jovenes y adultos. Cada
ser humano tiene el derecho a moverse de manera
primogénita, expresiva, imaginativa y transforma-
cional. Por lo tanto, urgimos a los grupos de artes
y educacion civica a apoyar los programas corres-
pondientes o a desarrollarlos donde no existen, a
fin de fomentar la educacion estética-kinestética;
estimular la capacidad humana para formarse y
transformarse a traves del movimiento; celebrar la
habilidad humana de moverse con poder y expre-
sividad; desarrollar las habilidades de movimiento
que exploren y amplien las potencialidades del ser
humano en lo artistico, lo cognitivo y lo psicomo-
triz; articular y verificar el compromiso heredado
de todas las formas de danza, de todas las culturas
y todas las razas, e incluir las experiencias dancisti-
cas propias de las distintas épocas de desarrollo de
los seres humanos para los quales estan disefiadas
(Dance...., 1977: 45).

Dicho planteamiento fue avalado por la Asociacion de Fes-
tivales de Danza Universitaria, la Liga Americana de Danza,
la Asociacion Americana de Companias de Danza, el Co-
mité sobre Investigacion de la Danza (CORD), la Sociedad
de Danza y Canto Campiranos de América y la Liga de
Danza Sagrada. (Ojala tuviéramos en México tantas orga-
nizaciones de danza funcionando y capaces de abogar por
una conceptualizacion mas amplia de su ensefianza).

En México, la definicion misma de “estudios de danza”
esta en juego. Para poder cumplir los principios antes
mencionados se requiere antes definir el campo de tales
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estudios, de manera que la definicion resultante abarque
una formacion humanista, sociocultural, kinestética y
de desarrollo humano, y conciba al ser danzante como
una totalidad que integre lo fisico, lo sociocultural y lo
individual. Esta concepcion de la danza requiere abor-
darla interdisciplinariamente, desde la investigacion tanto
practica como teorica.

Janet Adshead, una investigadora inglesa muy influ-
yente y jefa del Departamento de Posgrado en Danza de la
Universidad de Surrey (donde existe el programa doctoral
en danza mas importante de Inglaterra), aboga por definir
los estudios de danza de manera tal, que la practica no se
elimine pero de ninguna manera tenga tanto peso que el ob-
jetivo principal sea la formacion de ejecutantes. Considera
que la tendencia a ensenar técnica clasica o danza moderna
estadounidense como base de los estudios universitarios de
danza es erronea (véase Dance History, 1983, texto escrito
por Adshead junto con la fundadora del programa de
Surrey, June Layson, y Dance Analysis, 1988).

Tanto Adshead (quien escribi6 el primer texto citado
hace veinte afos), como Margaret H'Doubler (fundadora
del primer programa universitario de especializacion en
danza en la Universidad de Wisconsin, en 1926, hace
casi cuatro décadas) consideran que centrar la educacion
dancistica en la ejecucion con énfasis en habilidades téc-
nicas es una equivocacion. Por el contrario —senalan—,
la educacion debe centrarse en la danza como un todo y
utilizar la experiencia motora como base para el estudio
cientifico del movimiento corporal y el desarrollo de téc-
nicas lo suficientemente sencillas para ser accesibles a las
necesidades expresivas y creativas de todas las personas,
fomentando la apreciacion de la danza. Después de una
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formacion asi, quienes quieran dedicarse a la interpreta-
cién, a bailar como profesion, podran hacerlo, y los demas
tendran una buena base formativa para su educacion
general y también, si asi lo desean, para dedicarse a otros
aspectos de la danza. (Dance..., 1985: 64-66)

Para H'Doubler, debe incluirse a la danza dentro de
una educacion general, sin limitarla a la formacion de pro-
fesionales, al margen de que para algunos pueda convertirse
en una profesion posteriormente. Agrego a lo dicho por
H'Doubler, que la mala ensefianza, tanto en las matematicas
como en las artes, puede coartar la vocacion y el aprecio
por estos campos al crear fobias o malos habitos.

Adshead considera (1988: 109) que no es lo mismo
entrenar bailarines que promover el estudio de la danza.
Afirma que éste debe incluir coreografia, ejecucion y
apreciacion, abordadas desde la teoria y la practica. Juz-
ga inapropiado otorgar un titulo universitario a alguien
formado unicamente para bailar y en un solo estilo, por
mas alto que sea el nivel de su ejecucion, ya que la meta
de la educacion —en cualquieta de sus niveles— es la
comprension. Aun los cursos de ejecucion —agrega—,
deben tener un componente tecrico-conceptual ademas
del aspecto técnico. Aprender ejecucion —dice— no
tiene sentido si dicho aprendizaje se halla desligado del
analisis coreografico, del estilo y de la interpretacion, lo
cual requiere conocimientos del género y del repertorio.
Anade que también habra que estudiar estos temas des-
de una perspectiva historica y social, con herramientas
tomadas de la sociologia, la psicologia, la antropologia, la
historiay la filosofia, entre otras disciplinas. El estudio de
la danza —acota— no habra de limitarse al entrenamiento
corporal, aunque tampoco debera volverse totalmente
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teorico. Todas las formas de danza, actuales e historicas y
de cualquier lugar, deberan ser temas posibles de estudio.
Por eso —destaca—, desde el aprendizaje inicial es im-
portante fomentar una visién amplia Y NO una perspectiva
que priorice determinado estilo de danza como el mas
valioso. Asi, se educara lo mismo a personas que aprecien
la danza como espectadores y participantes que a criticos,
anotadores, historiadores o antropologos de la danza, y,
claro esta, también a bailarin@s profesionales.

Hace poco tuve oportunidad de observar una audicion
para una compania europea. Ahi me percaté de que muchos
de los bailarines que se presentaron tenian muy marcados
en sus cuerpos el entrenamiento en ballet 0 en Graham,
por ejemplo, asi como una proyeccion que les dificultaba
captar el estilo de movimiento propuesto: fluido, interior,
casi sin pasos o posiciones definidas, con un despliegue de
improvisacién juguetona de tono cotidiano, actualmente
de moda en Europa. Esta circunstancia tiende a marcar a
ejecutantes y obras como old-fashioned, o no vigentes, para
la escena actual a los ojos de promotores internacionales.

Los estilos de uso del cuerpo son eminentemente
culturales; estan ligados a género, clases sociales, grupos
étnicos y ambitos profesionales. En la danza un estilo cor-
poral fuera de época para las autoridades hegemonicas del
campo internacional de la danza es inadmisible, a menos
que se presente como representante de un estilo historico
importante 0 como un exotismo.

Por otra parte, se necesita fomentar la investigacion
basica en coreografia, ejecucion y apreciacion para en-
contrar estructuras y relaciones, basandose en muchas
formas de danza, y apoyandose en materiales de anota-
cion, videos y textos de especialistas en danza y estética,
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antropologia, sociologia y otras disciplinas relevantes para
tal proposito.

H'Doubler abordaba la danza a través de la explora-
cion de las posibilidades naturales y estructurales de cada
cuerpo. La formacion técnica que impartia se basaba en
ejercer los fundamentos del movimiento con el cuerpo
recostado en el piso (como los fundamentos de Bartenieff
y Feldenkrais, desarrollados mas tarde). Luego se prac-
ticaban los pasos locomotores basicos, combinados en
pa[rones COH’\P]EJOS, con variaciones en [1empc, espacio y
energia. La composicion de los movimientos que habrian
de ejecutarse la creaban los alumnos, no la maestra. Su
programa, al ser la primera persona que se titulaba en
danza, proporcion6é maestros a las otras universidades
que empezaron a abrir carreras en danza. H'Doubler
concebia la danza como ciencia ademas de como arte, y
ensenaba anatomia, sistema neuromuscular, kinesiologia
y analisis de movimiento. Siempre combinaba la teoria
con la practica, experimentando corporalmente lo que
explicaba. Veia las metas de la educacion como creacion
de vidas y de autovaloracion. Queria que cada estudiante
encontrara su propio camino, sin imponer un estilo de
danza o de ensenanza. Siempre entendio la danza como
una actividad humanizante, civilizatoria. Estableci6 un
marco tedrico para pensarla y experimentarla, lo mismo
que una actitud filosofica para ensenarla como ciencia
y arte de creacion (pag. XV de la introduccion de Mary
Alice Brennen). El trabajo de D’Houbler fue decisivo para
lograr que la danza se volviera un campo aceptado por
la educacion universitaria desde perspectivas cientificas
y artisticas y, sobre todo, creativas, en el cual todo el
mundo puede participar al dejar de limitarla a una acti-
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vidad aplicada o practica. Concibi6 la danza como una
actividad artistica democratica, al alcance de todos, tan
natural como respirar.

H'Doubler se preocupé mas por la formacion del
ciudadano creativo, sensible, que puede expresarse cor-
poralmente, para contrarrestar los valores de la sociedad
estadounidense, a los que calificaba de rutinarios, represo-
tes del cuerpo e inhibidores de la expresion emocional, y de
los que decia que no propiciaban el contacto con la belleza
y con la naturaleza. Adshead, por su parte, centra su aten-
cion, como campo de estudio, en la formacion de personas
informadas sobre todos los aspectos de la danza

Actualmente, algunos programas de estudios aca-
démicos en danza, tanto en Estados Unidos como en
Inglaterra, exigen algo de ambas perspectivas (de valores
y sensibilidad y de informacion amplia'y nutrida por
varias perspectivas culturales y disciplinarias) desde el
nivel preescolar hasta el duodécimo grado, asi como en la
universidad, ya que se exige al maestro ensenar la danza
como un campo de estudio integral y completo.

Sin embargo, tanto en Estados Unidos como en In-
glaterra hubo, también, un contramovimiento hacia la
danza como especializacion en estilos escénicos cano-
nicos, en la que el ciudadano o la ciudadana comun
solo cabe como espectador@. La lucha entre estas dos
perspectivas continua, y tiene también algo que ver con
la oposicion entre corrientes conservadoras y liberales;
educacion técnica y vocacional contra educacion inte-
gral, holistica o critica; aristocracia contra democracia,
y con las culturas clasistas, coloniales y patriarcales.
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Algunos ejemplos de propuestas educativas para la danza

Como apoyo a mis ideas sobre la importancia de ampliar
la definicion de especialista o trabajador@ de la danza, que
incluya una formacion mucho mas amplia en los aspectos
creativos, pedagogicos, del cuerpo, de géneros y mane-
ras de abordar a la danza, y aspectos interdisciplinarios
para entender la historia y la estética del campo en sus
variados contextos sociales, citaré algunos articulos de la
ultima década que ayudan a fundamentar y reforzar mis
puntos de vista.

La pedagogia del contenido en la danza

Silvie Fortin, una maestra de la Universidad de Quebec
(quien visité México para participar en la primera reunion
de la seccion Américas de la Aliahza Mundial de la Danza,
efectuada en el CNA en 1995), habla de la pedagogia del
contenido (Fortin, 1993), es decir, la transformacion de los
conocimientos de la practica de un campo del saber, en el
que se construyan conocimientos sobre c6mo ensenar en
distintos contextos educativos, y a poblaciones especifi-
cas y variadas. (No es lo mismo dar clases de danza en la
carcel de Tepepan o en la UAM, que en el Centro Nacional
de Danza del Ballet Nacional, ni los estudiantes de ahora
son iguales a los de hace cincuenta o cien anos). Fortin
considera que estos conocimientos pedagdgicos, sobre
asuntos tales como el clima y el tiempo del aprendizaje,
la interaccion grupal, el rol del maestro, la planeacién, el
desglose y la evaluacion, requieren de investigacion para
adaptarse a la danza con todos sus multiples y posibles
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contenidos. Insiste en que todo maestro de danza debe
ser competente en tres areas: el conocimiento del cuerpo
y el movimiento; el proceso creativo, y los mundos del
arte y de la danza (historia, estética, interculturalidad),
para poder ofrecer una vision integral del campo a sus
alumnos. Aterrizar esto en practicas educativas demanda
amplias oportunidades para la practica en los contextos
mas variados. Este aprendizaje supervisado debe darse
en una variedad de instituciones y circunstancias, y con
distintos niveles, edades y tipos de alumnos, a fin de
preparar al futuro maestro o a la futura maestra de danza
a enfrentar confiadamente multiples y posibles sitios de
ensefianza, sin tener que recurrir a los habitos y automa-
tismos de la repeticion y el autoritarismo. Es necesario no
solo entender los contenidos de lo que hay que ensenar,
sino también saber como ensenarlos. Igualmente, no solo
se requieren conocimientos de pedagogia en general, sino
conocimientos especificos de la pedagogia de la danza
Unicamente asi puede evitarse caer en las repeticiones de
repertorios de movimiento, tal como aprendieron danza
la mayoria de 1@s maestr@s

Fortin insiste en que “la transformacion de la practica
de una disciplina en ensefanza es compleja y requiere de
una preparacion especifica y reflexiva” (Fortin, 1993: 35),
pero reconoce que aun predomina el punto de vista de que
tener habilidades bien desarrolladas como ejecutante es su-
ficiente para ensenar. Sin embargo, seriala que, desde 1986,
en Francia se exige que 1@s bailarin@s y coreograf@s que
quieren ensenar asistan a prepararse dentro de un programa
gubernamental, y pasen un examen para comprobar que
cuentan con los conocimientos pedagogicos necesarios para
ensenar danza a distintos tipos de estudiantes.
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Ya que el ejercicio profesional como bailarin@ teatral
es normalmente de corta duracion, debido a las lesiones
y a la edad, habra que crear programas para el entrena-
miento o el reentrenamiento que los puedan preparar
para dedicarse a otras actividades dentro del campo de
la danza. Esto se hacia en la otrora Union Soviética con 1@s
bailarin@s retirad@s del foro, y en Canada se cre6 una
organizacion especificamente para orientar a ex bailarines
hacia nuevas carreras en danza o en otros campos, y para
tratar los problemas fisicos y emocionales que muchas
veces éstos sufren cuando dejan de bailar.

Creatividad y danza

Actualmente, en la mayoria de los programas de estudios
de danza de casi todas las universidades estadounidenses,
inglesas y canadienses, se pone énfasis en las técnicas y la
composicion de danza moderna (aunque por lo general ta-
les programas incluyen también danza clasica, jazz y danzas
“étnicas” y sociales, como las africanas y las latinoamerica-
nas), y se imparten, asi ), materias como kinesiologi:
analisis del movimiento Laban, pedagogia de la danza,
estudios dancisticos, historia de la danza y otras.

Peggy Schwartz (1993: 8), coordinadora de danza
de un consorcio de cinco universidades que tienen pro-
gramas importantes de formacion profesional en danza,
insiste en la necesidad de que los planes y programas de
estudio, asi como las normas para la educacion dancistica
en dichas universidades, incluyan el proceso creativo,
ya que la creatividad es el centro de la danza moderna
actual. Maestr@s de danza moderna han estado al frente
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del desarrollo de la educacion en danza, primero en el
nivel universitario, y después en los niveles de preescolar
a duodécimo grado (el ultimo anio de high school, que se
cursa en una edad equivalente a la del bachillerato mexi-
cano). Actualmente la danza se incluye en el curriculum
oficial de varios estados de la Union Americana (alla, cada
estado formula sus propios programas de estudio) y los
maestr@s de danza requieren de licenciaturas y maestrias,
ademas de los conocimientos que establecen los planes
de estudios correspondientes.

En el corazon de estos programas esta la idea de que
tod@s somos creador@s en potencia, y, por lo tanto,
hay que crear danzas y también crearse a un@ mism@ a
través de la danza. Margaret H'Doubler, como fundadora
del primer programa de especializacion en danza de nivel
universitario, sento los fundamentos de este principio, el
cual llego a perderse como prioridad frente a las técnicas
codificadas de ejecucion. Aun asi, desde hace varias déca-
das esta volviendo a legitimarse como el eje central de los
procesos educativos, junto con una renovada atencion a
la historia, y la apreciacion y el analisis critico de la danza
influido por el programa desarrollado y promovido por el
Centro Getty para la ensenanza de las artes plasticas.

Muchos educadores estan convencidos de que educar
a través del arte es educar para la vida, para conocerse
mejor a uno mismo, a los demas y lo que nos rodea.

Schwartz propone que esta conceptualizacion de la
creatividad sea conocida y comprendida kinestéticamente
por los que bailan, pero ademas sostiene que puede en-
contrarse el vocabulario para describirla en el concepto
de inteligencia corporal-kinestética, una de las inteligencias
multiples sobre las que teoriza Howard Gardner (las otras
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son verbal, matematica, espacial, musical, interpersonal e
intrapersonal (Gardner, 1985 y 1982). Schwartz postula
que la danza abre la creatividad en varios de estos domi-
Tnios 0 campos, y que el lenguaje del analisis de movimien-
to Laban puede describir la aplicacion de la formacion
en estos campos, partiendo de la kinestesia. Cuando la
educacion propone incluir diversas estilos de aprendizaje,
la creatividad se aborda (Schwartz, 1993: 9)

La ensenanza de la creatividad puede abordarse a través
de la coreografia, pero también puede enfocarse en otras
areas. Un abordaje conceptual de la ensenanza de la danza
puede partir de los elementos de analisis de movimiento-
espacio, tiempo, energia y flujo, asi como del cuerpo, que
serian los elementos a través de los cuales se expresa la
inteligencia corporal-kinestética. A la vez, como propone
Vera Maletic en su articulo citado por Schwartz (Maletic,
1989), la coréutica presenta un marco sistematico para
desarrollar la inteligencia espacial. Carol-Lynne Moore y
Kaoru Yamamoto (1988) senalan, basandose en Laban,
que la retroalimentacion kinestética es necesaria para la
coordinacién visual y motriz, ademas de proporcionar el
acceso al mundo simbolico en cualquier campo. Ademas
—acotan—, la danza creativa puede proporcionar au-
toestima como producto secundario de la sensacién de
integracion, las experiencias de resolucion de problemas y
la colaboracion grupal.

Schwartz cita, también, a Stephen Nachmanovitch y
su libro Free Play, the Power of Improvisation in Life and
Art (1990), en lo relativo al énfasis en el juego como
fuente de la creatividad, y via para descubrir nuestra
integralidad y nuestro corazon. Tanto Gardner y Laban,
como Nachmanovitch, subrayan la importancia de lo ho-
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listico. Al enfocarnos en la unidad cuerpo/mente/espiritu
necesaria para danzar (y para vivir), estamos ayudando
al estudiante a integrar todos los elementos de su ser y
abriendo la puerta al vivir creativo, lo cual resulta ser
una fuerza transformadora.

La practica creativa de la danza también ejercita otros
campos esenciales de la inteligencia, como el sentido musi-
cal y de tiempo/ritmo, el autoconocimiento (intrapersonal)
y la colaboracién con otros (interpersonal). Asimismo, la
danza ayuda a revelar las pautas que existen en el mundo
dentro del aparente caos del acontecer diario.

El pensamiento critico es un componente basico de la
creatividad que se desarrolla también a través del lenguaje,
la autopercepcion y la colaboracion grupal.

En los ultimos anos, algunos sistemas escolares de Estados
Unidos han optado por contratar compatiias y coredgrafos
para que hagan presentaciones en sus escuelas, las cuales
incluyen clases u orientaciones, previas o posteriores a
las funciones, dirigidas a maestr@s y/o alumn@s. El finan-
ciamiento para la creacion artistica y el acceso a foros esta
recortandose gravemente en Estados Unidos desde los
anos de la presidencia de Reagan. El éxito del Centro Getty
en el fomento de programas de apreciacion del arte y
formacion de publicos —mas que el arte como expresion
y practica— hizo creer que los artistas podian suplir a
1@s maestr@s de artes y abatir costos. Pero no todos los
artistas tenian los conocimientos pedagogicos necesarios.
El Lincoln Center de Nueva York instituy6 programas de
capacitacion pedagogica para artistas en residencia, ade-
mas de prepararlos para la interaccion con grupos hetero-
géneos. Por otro lado, la exposicién de arte durante una
a dos semanas al ano —de modo tal que a cada grupo de
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danza le tocaba presentarse en las instituciones educativas
cada cuatro o cinco anos— no lograba sustituir la presen-
cia del arte en clases regulares y experienciales durante
todo el ano, impartidas por especialistas en docencia. En
conclusion, creo que los artistas en residencia pueden
ser factores disparadores del entusiasmo, del juego y de
la magia del arte, pero no suplen la experiencia del arte
escénico en su contexto teatral. Sobre todo, no pueden
sustituir la formacion sistematica y constante en el arte
dentro de la escuela.

Schwartz observo y entrevist6 a maestr@s de cuatro
instituciones importantes de ensefianza artistica, tanto
privadas como publicas. Est@s maestr@s trabajan como
artistas en residencia, y también como docentes. Conclu-
y6 que es esencial que la formacion del maestro o la
maestra de danza en la universidad enfatice el proceso
creativo, y que se mantengan en contacto con su propia
creatividad. Esta investigacion revelo la importancia de
la resolucion de problemas a través del trabajo creativo,
de la evaluacion ejerciendo la percepcion estética y del
trabajo grupal. En varios programas no se incluyen téc-
nicas corporales sino hasta el séptimo grado, después de
siete anos de practica de danza creativa.

Poder correr riesgos y sentirse en confianza con el
maestro o la maestra, y los comparieros o comparieras en
un clima de seguridad, es un factor imprescindible para
fomentar el proceso creativo y el pensamiento original. A
partir de mi propia experiencia y de conversaciones con
estudiantes de la carrera de Coreografia, puedo decir que
muchas veces este clima de confianza no se logra debido a
actitudes autoritarias y concepciones hegemonicas de los
valores que debe representar el trabajo de 1@s alumn@s.
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Yo misma he optado por llamar a mi trabajo arte-accién,
para no chocar con las concepciones tan limitadas de lo
que es danza.

Se dice que primero hay que aprender las reglas para
después romperlas. Yo pienso que hay que analizar quié-
nes impusieron esas reglas, en qué época y defendiendo
qué intereses neocoloniales, de clase, de grupo en el poder
e incluso de mafia cultural. Por mas valiosas que hayan
sido en su momento, ;sera que ésas son las que corres-
ponde aprender en el siglo XxI, o habra otras reglas esté-
ticas mas acordes con nuestra era, nuestra sensibilidad y
nuestro pais? ;Acaso las concepciones de los tojolobales
del tzamal, como arte que surge del corazon y sirve a la
comunidad, no nos podran ser mas ttiles ahora que la idea
tan repetida de Martha Graham de que solo existe danza
buena o mala, sin explicar quiénes tienen el derecho a
decidir cual es cual?

Schwartz asevera que quiza no se requiere de un vocabu-
lario especifico conceptual y de analisis de movimiento para
lograr el énfasis creativo y experiencial-corporal-kinestético
en las clases de danza, pero aclara que este vocabulario
si ayuda a articular, justificar y comunicar a otros dicho
énfasis, sobre todo al maestro o a la maestra de danza que
empieza.

Los departamentos universitarios de danza deben in-
cluir cursos que fundamenten la ensefianza basada en la
imaginacion, con filosofia, teoria y lenguaje de la danza'y
el movimiento, para que sus estudiantes se identifiquen
con los pioneros de la educacion de la danza y promue-
van programas que valoren la creatividad tanto como la
técnica. Hay que disenar planes y programas de estudios
basados en la investigacion, y fundamentados con estas
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teorias. Esto es mucho mas importante que el uso de
la tecnologia, ya que la realidad fisica de la experiencia
corporal es la base desde la cual se puede interactuar con
las nuevas tecnologias. Asumir la centralidad de la edu-
cacion corporal abre la puerta para la centralizacion de
la danza en la creatividad dentro del curriculum.

La formacion de profesionistas reflexivos

Citaré aqui un punto de vista latinoamericano, el de Silvia
Kaehler, una maestra argentina del Teatro Colén y de la Es-
cuela Superior de Arte de Buenos Aires, quien afirma que

el docente de danza suele transferir conocimientos
que tienen mucho que ver con rutinas, habitos e in-
tuiciones. El trabajo es mecanicista y reproductivo;
si bien la idea de reflexion y.construccién del cono-
cimiento se realiza, no se hace en forma sistematica,
como practica consciente, ni se ha desarrollado un
marco teérico. (Kaehler, 2001: 1)

Kaehler retoma tres conceptos de Donald Schon sobre
maneras de adquirir el conocimiento y aplicarlo al arte.
Uno es el conocimiento en la accion, que se logra con la prac-
tica de la danza, pero que no se explicita en forma verbal
(Schon, 1992). Aunque con reflexion y analisis se pueden
describir los movimientos, sobre todo si se utiliza analisis
de movimiento Laban, no se acostumbra hacerlo dentro de
la practica, pues el modelo pedagégico se basa en mucha
repeticion y poco analisis. Quiza la técnica Jooss-Leeder es
latinica que tiene incorporado el vocabulario de analisis de
movimiento dentro del método de ensenanza. Las demas

300



LA DANZA: ENSENANZA, REPETICION, CREATIVIDAD E INVESTIGACION

técnicas ensefan su vocabulario de pasos o secuencias y
posiciones sobre todo mediante la imitacion.

La segunda forma de adquirir conocimiento planteada
por Schon es la reflexion en la accion. Esto implica la capa-
cidad de reorganizar lo que se hace durante la ejecucion,
lo cual requiere utilizar una funcion critica que evalua y
experimenta, concibe y prueba nuevas acciones, y exige
posteriores reflexiones y nuevas experimentaciones. Se
utiliza en la adquisicion de habilidades como una forma de
autocorreccion, y también se emplea en la improvisacion
y en la docencia misma.

La tercera manera de conocer es reflexionar sobre la
accion, que implica una pausa en medio de la accion
para pensar. Dicho procedimiento es parte esencial de
los ejercicios de improvisacion cuando se intercala la
puesta en comun o la discusion dentro de una serie de
ejercicios que abordan y exploran determinados temas.
La improvisacion grupal requiere, ademas, sentir al otro y
establecer con él un didlogo corporal abierto a la sorpresa
El proceso es altamente creativo y forma bailarin@s ima-
ginativ@s capaces de colaborar en los procesos creativos
de la construccion coreografica.

Kaehler senala que la necesidad de afianzar habilidades
corporales a través de la repeticion puede llevar a que se
pierda lo esencial: la expresividad, la comunicacion y la
creatividad. Concluye que el o la docente requiere utilizar
lareflexion sobre la accion para ir construyendo su propio
conocimiento, elaborando su préctica y aprendiendo de la
experiencia mediante la reflexion. Asi, puede lograr que
su propia practica y la de sus alumn@s sean reflexivas.
Finalmente, Kaehler recalca que la motivacion interna es
esencial en la formacion del artista y del docente.
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Prioridades para la educacion danzaria

Susan Stinson dirige en la Universidad de Carolina del
Norte el programa mas extenso de dicho estado en cuanto
a preparacion de maestros de danza para el sistema de
educacion publica. (En esa entidad, todas las escuelas, por
ley, deben incluir educacion artistica con maestros certifi-
cados). La autora es reconocida como una de las personas
que mas han escrito sobre el abordaje de la ensefianza de
la danza desde una filosofia critica, democratica y creativa,
aplicando principios del feminismo y del constructivismo
pedagogico.

En el articulo al que me refiero a continuacion (Stinson,
1993), la autora habla de las dificultades que enfrenta su
programa para preparar a maestros capaces de aprobar cin-
cuenta y seis créditos para la certificacion correspondiente,
después de solo cuatro anos de estudio. Sefala que aun los
cinco afos de formacion que pronto se requeriran —en
cuanto se logre cubrir la demanda inmediata de maestros
certificados en artes— seran insuficientes. La formacion de
estos maestros incluye habilidades y experiencia escénica
como ejecutantes, lo mismo que en composicion y pro-
duccion (luz, sonido y diseno de vestuario), para poder
montar y supervisar espectaculos. También se requieren
conocimientos sobre el cuerpo (anatomia, kinesiologia y
prevencion de lesiones), asi como —por influencia de los
programas propuestos por el Centro Getty— instruccion
en las areas de la critica, la historia y la estética de la danza,
a fin de poder incluir a este arte como parte del campo
de las humanidades.

Aunque Stinson no abunda en este tema, habra que
ubicar a los programas del Centro Getty en el contexto de
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la pugna por seguir legitimando las tradiciones académicas
conservadoras de historia y critica, para establecer y refor-
zar el canon de la cultura occidental. Histéricamente, este
canon consiste en una serie de obras maestras, cuyo valor
intrinseco nadie pone en duda. Pero lo que si cuestionan
grupos feministas, anticolonialistas y antirracistas, es el
significado social del papel de estas obras en la educacion -
actual. Dicho canon fue creado por un grupo especifico
compuesto casi exclusivamente por hombres blancos del
pasado, de origen europeo, y que no fueron obreros ni
campesinos. Las creaciones de personas del sexo femenino
ono occidentales, de excolonias de las potencias europeas
(como América Latina) y de las clases populares, con muy
pocas excepciones, no son reconocidas ni valoradas dentro
de este canon. Ademas, los programas del Centro Getty
estan disenados para contrarrestar, hasta cierto punto,
la filosofia de la educacion artistica activa, debido a la
influencia de las ideas de John Dewey sobre el arte como
experiencia y que se enfocan mas en la expresion de 1@s
alumn@s que en la apreciacion del arte y la formacion de
publicos. En parte, los programas del Centro Getty son,
también, una respuesta a la evidencia de que las audien-
cias para las bellas artes tradicionales estan reduciendose
y las artes no “cultas”, populares, comerciales e incluso
folcléricas estan desplazando al arte culto en el gusto de
las clases altas y medias mas educadas. Entre otros facto-
res, se atribuye la responsabilidad a la promocion de la
educacién multicultural, y a filosofias y pedagogias que
pretenden democratizar la produccion, distribucion y
consumo de la cultura y del arte, amén de la influencia de
los medios masivos de comunicacion. En general, creo que
las organizaciones lideres de la educacion dancistica que
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luchan por la aceptacion de la danza dentro del sistema
educativo, no atacan abiertamente los programas del Centro
Getty (el cual busca poner en duda el valor de Cervantes
Shakespeare, Beethoven, Mozart, Rembrandt o Da Vinci
Pero quiza justamente porque la danza todavia no logra
introducir a Petipa y a Graham en el canon universal,
esas organizaciones siguen defendiendo la expresion, la
practica grupal, la creatividad y la integracion del cuerpo
a la educacion como sus principales valores y aportes.

Al maestro o a la maestra de danza no solo se le pide
todo lo anterior, sino también que compruebe sus conoci-
mientos pedagogicos, tanto tedricos como practicos, para
poder ensenar danza a poblaciones desde preescolar hasta
duodécimo grado; adaptar el curriculum a poblaciones
especiales (en cuanto a capacidad fisica o mental) y cul-
turalmente diversas; integrar la danza a las otras materias
académicas como herramienta complementaria; fomentar
el pensamiento critico; atender la salud fisica, mental y
emocional de sus alumnos; desarrollar nuevos planes de
estudios; evaluar y promover el valor de la danza en las
comunidades y dentro del sistema educativo, y demostrar
sus habilidades en el manejo de la tecnologia moderna
(computacion, video, laser, etcétera). Y con todo esto
—dice Stinson— aun no se agotan los cincuenta y seis
créditos exigidos para la certificacion.

Ante esta situacion, que exige una supermaestra (equi-
valente al papel de supermadre que se demanda a las
mujeres), Stinson precisa que hay que establecer prio-
ridades. Al respecto, cita a Luke Kahlich, actualmente
jefe del Departamento de Danza de la Temple University
y asesor de mi tesis, quien propone reconceptualizar el
papel del maestro y la maestra frente a las crisis sociales
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que enfrenta la educacion publica en Estados Unidos
Kahlich identifica tres roles primarios para el maestr
el de facilitador que conecta a los estudiantes con los
recursos de la comunidad (lo cual requiere capacidades
interpersonales de alto nivel); el de catalizador del cam-
bio en los estudiantes y en las estructuras y sistemas de
educacion (aspecto que demanda habilidades en cuanto a
pensamiento critico, negociacion politica y atrevimiento),
y, por ultimo, el de una persona solidaria y empatica, a
quien no sélo le preocupan los estudiantes, sino que esta
dispuesto a hacer algo por ellos.
En apoyo a este punto de vista, Stinson argumenta:

En mi investigacion mas reciente, estudiantes de
secundaria y bachillerato me dijeron que el factor
mas significativo para ellos en cuanto a su interés
en una materia escolar era saber que para el maes-
tro o la maestra ell@s realmente eran importantes.
Encontraron que 1@s maestr@s de danza son
diferentes a 1@s otr@s maestr@s porque tienden
a mostrar esta cualidad]...] (1993: 46).

Qué tragico que una sociedad como la estadounidense
no logre hacer sentir a sus jovenes que son valios@s e
importantes. Desgraciadamente, el mercantilismo impe-
rante comunica el mensaje de que la gente vale segun su
productividad, sus ingresos y su capacidad de consumo,
y no por ser ell@s mism@s. La lucha por sobrevivir en
el sistema capitalista “avanzado” ha destruido las redes
familiares y comunitarias que arropaban y protegian a las
poblaciones mas vulnerables. Frente a estas desoladoras
circunstancias, 1@s maestr@s de artes en general, y 1@s
de danza en particular, son muchas veces 1@s que mas
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pueden darse el lujo de preocuparse por la persona como
un todo, en sus aspectos biopsicosociales, y promover la
creatividad y el pensamiento critico que les permita ex-
presar su ser. Stinson sefiala que el caring, o solidaridad,
tiene que ser inculcado por I@s maestr@s formadores de
maestr@s en los programas universitarios, lo cual requiere
de mucho tiempo.

Compatrto con Stinson la idea de que es necesaria una
vision educativa dedicada a educar a la persona como un
todo. Frente a esta circunstancia —insiste la autora—,
en lugar de agregarle mas contenidos fragmentados a la
educacion dancistica, “habra que mirar a la danza de
manera mas holistica y encontrar maneras para integrar
técnicas corporales, coreografia, historia, critica y ciencias
corporales” en la misma materia.

Pero el reto mas dificil y de mas largo plazo es fijar
nuestras prioridades en cuanto a valores: decidir como
queremos vivir y cuales son las estructuras sociales y
educativas necesarias para sostenerlo: “Necesitamos em-
pezar a hablar sobre lo que mas valoramos en nuestras
propias vidas y en las de nuestr@s hij@s, e incluir a los
estudiantes en esta discusion [...] creando lugares donde
podamos practicar estos valores [...] donde espero que la
danza estara integrada”.

El futuro de la educacion que utiliza el cuerpo
en la sociedad globalizada
Comentaré otro texto sobre tendencias en educacion

superior y sus implicaciones para los estudios de salud,
educacion fisica y tiempo libre. Me pareci6 interesante
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por la luz que arroja sobre lo que nos puede deparar el
futuro en cuanto a la educacion y el ejercicio profesional
en campos relacionados con el cuerpo, segin las tenden-
cias sociales impulsadas por el sistema de libre mercado
Los autores son tres maestros universitarios de educacion
fisica de Estados Unidos, que plantean la necesidad de
que la educacion superior repiense y redefina su mision
frente a los cambios sociales (et al, 1994). Los tres refieren
como la transicion a una sociedad de alta tecnologia y
basada en la informacién, conduce a un financiamiento
cada vez menor de la educacion, incluida la superior, y
a una tendencia a privatizar la educacion publica. Otros
Tetos que afronta el sistema educativo publico de Estados
Unidos son el bilingtiismo y el nimero cada vez mayor
de estudiantes no tradicionales (esto es, de mayor edad
y a los que les lleva mas tiempo cursar su educacion
porque trabajan, son responsables de familias o estudian
a distancia).

Los estudiantes actian cada vez mas como clientes
exigentes que defienden lo que consideran sus derechos.
Los autores afirman que las restricciones economicas y
las privatizaciones estan ocasionando que la educacion
escolarizada sea cada vez menos accesible para las clases
medias y bajas, aun cuando los aspirantes tengan aptitudes
para el estudio. El pizarron y la conferencia estan cedien-
do al uso del video interactivo, y de paquetes educativos
intensivos y cortos que reproducen el ambiente educativo
en la casa.

En Estados Unidos, sobre todo a partir de los afos
sesenta, empezaron a abundar departamentos o facultades
que conjuntaban la formacion profesional en las areas
de salud, educacion fisica, recreacion o usos del tiempo
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libre, y en muchos casos también la danza. Incorporaban
la danza debido a que ésta fue incluida en las universidades
desde principios del siglo XX como educacion fisica para
mujeres. La educacion fisica llego a abarcar una gran va-
riedad de actividades recreativas y de fomento de la salud
que tenian en comun un conjunto de actividades que
involucraban el uso del cuerpo (tan excluido del resto de
la educacion universitaria), y que promovian el bienestar
integral del ser humano.

Ademds, en cuanto a los estudios de salud, educa-
cion fisica, recreacion, tiempo libre e incluso danza, las
fronteras entre disciplinas que se forjaron al profesiona-
lizarse las mismas empiezan a reorganizarse, conforme
se redefinen el tiempo de trabajo y el tiempo libre y su
utilizacion, el financiamiento de los servicios de salud, la
profesionalizacion de la practica del deporte y la danza,
y otros muchos cambios sociales. Los autores consideran
que estas tendencias exigen nuevos paradigmas en las
areas de estudios profesionales en salud, educacion fisica,
recreacion, tiempo libre, y también en danza. Se tendran
que reorganizar facultades, asociaciones profesionales y
publicaciones, las cuales corren el riesgo de caducar si no
responden adecuadamente a los cambios sociales.

Edginton, Davis y Hesley no aprueban —e incluso
trataron de oponerles resistencia— las tendencias hacia
la privatizacion y el mercado en la educacion en general,
y, sobre todo, en las areas relacionadas con el cuerpo y el
tiempo libre (cada vez menos abundante, contrario a lo
que se predecia seria el resultado de los procesos fabri-
les y de informatica). Sin embargo, consideran que este
cambio es inevitable, y que a los maestros no les queda
sino adaptarse. Los académicos —prevén— tendran que
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volverse entrepreneurs para que la investigacion dé como
resultado sistemas de instruccion innovadores y de utili-
dad evidente. Deberan procurar financiarse con contra-
tos y donaciones, y buscar oportunidades para exportar
tecnologia educativa. Con actitud empresarial, habra que
correr riesgos en el desarrollo curricular, a sabiendas de
que algunos proyectos tendran €xito y otros fracasaran.
Las evaluaciones se basaran en la productividad, ya que los
estudiantes buscaran obtener los réditos de su inversion
mediante la colocacion en un trabajo, o a través de habi-
lidades que les permitan aprobar los examenes requeridos
para licenciarse en sus respectivas profesiones.

Los autores plantean que, para responder a estos cam-
bios, habra que cooperar en la busqueda de propuestas
interdisciplinarias e innovadoras. En muchos casos, los
servicios de los egresados de departamentos de salud y
educacion fisica tendran que ser pagados por sistemas de
seguros, que reconozcan el valor de sus aportaciones en la
prevencion o la curacion de enfermedades. En el campo
especifico de la danzaterapia en Estados Unidos —reco-
nocida desde hace unos cuarenta afos como profesion
que requiere estudios de posgrado—, dicha situacion esta
creando una crisis, ya que pocos individuos e institucio-
nes pueden invertir actualmente en terapias que no estan
dispuestas a pagar las companias de seguros, las cuales se
han convertido en los principales evaluadores del costo-
beneficio de los tratamientos para la salud.
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¢La danza pertenece a las practicas del cuerpo,
alas pradcticas comunitarias o a las bellas artes?

Actualmente, la tendencia en Estados Unidos es fragmen-
tar nuevamente las éreas de estudio relacionadas con el
cuerpo. En cuanto a la danza, se busca reubicarla en lo que
pudiera parecer su lugar natural: los departamentos de be-
Ilas artes, o en su defecto, incorporarla a los departamentos
de teatro o musica, para evitar su eliminacion en tanto
campo que no produce claros beneficios econémicos. La
desventaja para la danza ha resultado ser que al integrar-
se a estos departamentos muchas veces ve reducido su
presupuesto, el numero de sus profesores y su espacio
en los programas de posgrado. Incluso universidades con
una gran tradicion de posgrados de alto nivel en danza
los estan perdiendo. Los departamentos de danza tratan
de defenderse con argumentos sobre el valor que tienen
para el desarrollo humano los conocimientos y practicas
corporales, asi como los de colaboracion, creatividad y
pensamiento critico. Estos departamentos buscan abrir
campos de trabajo que puedan ayudar al financiamiento
de la produccion artistica, y a la creacion de publicos con
el trabajo comunitario y la intervencion de participantes
no profesionales. A ést@s se les ofrecen estimulos, mo-
tivacion y conocimientos para mejor su calidad de vida,
especialmente en el caso de personas discapacitadas,
ancianas, delincuentes, jévenes que han fracasado en sus
estudios, madres solteras, victimas de violencia intrafami-
liar, etcétera. Otra vez, la vieja historia de tratar de justificar
las artes en general, pero sobre todo a la danza, con el
argumento de su utilidad como herramienta para otros
fines, ya sean educativos, sociales o de salud.
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Pese a que creo firmemente que la danza vale por si
misma, me parece importante, ademas, demostrar su valor
como medio de salud psicosocial. Lo anterior equivale a
decir que danzar da plenitud y nos une con 1@s our@s
y con el universo. Esto es, constituye una defensa de la
integralidad del ser humano y de su necesidad de crea-
cion, frente a la division y la autonomia de las artes que
impulsan los valores sociales predominantes.

En México, hasta donde yo s¢, las universidades publi-
cas nunca llegaron a tener departamentos que agruparan
areas de practica profesional relacionadas con el cuerpo.
Se han mantenido rigidamente separadas la educacion
fisica, las ciencias de la salud, la promocion cultural,
social y comunitaria y la danza (aunque ésta se ensena
en las escuelas de educacion fisica como una opcion de
menor importancia). No obstante, en la practica, muchas
de estas actividades han llegado a conjuntarse, ejercidas
por personas con inquietudes interdisciplinarias y en
respuesta a necesidades sociales, pero que no poseen una
formacion académica y escolar especifica, no forman parte
de asociaciones profesionales y no publican textos sobre
su trabajo. Tampoco comparten experiencias institucio-
nalmente y carecen de reconocimiento profesional

Actualmente en México muchos de estos servicios son
proporcionados por individuos con una formacion muy
ecléctica y sin control de calidad ni certificacion. Para
personas con formacion en danza, asi como en educacion
o en distintos enfoques terapéuticos, este tipo de activida-
des representa una oportunidad para servir a la sociedad,
y algunas veces también una opcion para percibir algun
ingreso. Conozco a much@s bailarin@s que aplican la
danza en areas de educacion o recreacion para discapaci-
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tad@s; en escuelas de nivel preescolar, primarias, secun-
darias, preparatorias y universidades; en hospitales para
enferm@s mentales, y en terapias psicocorporales. Tales
bailarin@s poseen formaciones sumamente disimbolas,
y casi nunca tienen oportunidad de intercambiar expe-
riencias; por ello, no han podido aun construir un campo
de trabajo selido y reconocido. Esta labor tan importante
sigue siendo mas bien marginal, casi clandestina.

En una época se insistio en que a las escuelas del INBA
o les correspondia tocar los usos terapéuticos del arte
en sus programas. Al parecer, esto influyo para que no se
elaborara un plan de estudios destinado a una especialidad
que formara maestros en expresion corporal, los cuales
hacen mucha falta y para los que seguramente habria
fuentes de trabajo. Esperamos que con la promocién de la
interdisciplinariedad —por lo menos de palabra— puedan
superarse los conceptos rigidos sobre las fronteras entre
las artes, que las separan de los beneficios que pueden
brindar a la poblacion a través de sus usos sociales y
comunitarios.

Para concluir, citaré el final de mi tesis sobre creativi-
dad en la educacion para la danza. Asimismo, plantearé
brevisimamente algunas actividades que son resultado de
mi deseo de llevar a la gente la danza y el arte en general
de una manera mas activa, creativa y reflexiva. Aunque
expresados como imperativos, lo que sigue son consejos
producto de mi experiencia y reforzados por los conceptos
de los autores que cito.

Tanto 1@s maestr@s de instancias educativas infor-
males o no escolarizadas como los de los centros esco-
larizados y profesionales, requieren manejar principios
didacticos y contenidos adecuados para no perjudicar a
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sus alumn@s, y en cambio estimular su creatividad, curio-
sidad, entusiasmo, sensibilidad, percepcion, autoimagen
y destreza corporal, asi como sus deseos de aprender del
arte y de la vida.

Considero que es necesario ofrecer desde el nivel ini-
cial estudios de calidad sobre los aspectos creativos, de
técnicas corporales y de contextos historicos y sociales
del desarrollo de la danza, tanto en escuelas de iniciacion
artistica como en casas de la cultura, las cuales suelen
enviciar a los alumnos con malos habitos corporales, ru-
tinas anticuadas y prejuicios que dificultan los estudios
profesionales para quienes tienen vocacion, y deforman
la imaginacion, el buen gusto y el cuerpo de los disci-
pulos que aman la danza como actividad recreativa. La
necesaria articulacion entre niveles solo podra darse con
una capacitacion profesional programada, escolarizada
y reconocida, lo mismo para 1@s maestr@s actuales que
para |@s futur@s.

Otro factor que ha impedido la articulacion de niveles
dentro del proceso de ensenanza-aprendizaje es el pre-
juicio de que la disciplina requerida por un@ bailarin@
profesional debe ser casi de tipo militar y represiva, e
involucrar el sacrificio y la autotortura en aras de lograr
el virtuosismo, que se prioriza por encima de la creati-
vidad y las habilidades en todos los demas campos que
puedan incluirse en el ejercicio profesional de la danza,
y que tienen una demanda social mucho mas amplia que
el pretendido “alto rendimiento” virtuoso, el cual cuenta
con menos fuentes de trabajo. Debido a este prejuicio, la
danza educativa y terapéutica, y la creacion coreografica
quedan relegadas frente a la meta del supuesto virtuosis-
mo, que en muchos casos pone en riesgo la integridad
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fisica y emocional del alumno o la alumna (el nivel de
lesiones y traumas es muy alto y, en mi opinion, totalmente
injustificable). Por otro lado, resulta evidente que —al
igual que en el deporte— la practica masiva de la danza,
con parémetros técnicos y creativos no deformanles, es
necesaria para identificar y estimular a personas que
podrian estar dotadas para la ejecucion y la creacion, asi
como para la innovacion docente.

La mayoria de 1@s profesionales de la danza se ganan
la vida como maestr@s. Un@ buen@ maestr@ requiere de
una preparacion rigurosa en los aspectos biomecanicos,
creativos y escénicos de la danza, lo mismo que en lo
referente a sus contextos historicos y culturales. De igual
modo, el maestro o la maestra casi siempre tienen que
preparar coreografias para sus alumn@s, ademas de fo-
mentar sus creaciones. Aun sin una vocacion evidente para
la ensenanza, la docencia es practicamente la tnica opcion
de trabajo remunerado que enctentran 1@s profesionales de
la danza. Las grandes figuras de la danza contemporanea,
como Duncan, Wigman, Laban, Graham, Humphrey,
Cunningham, y muchas otras de clasico y folclor, se han
ganado la vida como maestr@s y han subsidiado con la
ensefianza su trabajo coreografico, como intérpretes o de
investigacion. Asi es que una formacion para la docencia
resulta fundamental, ademas de las opciones de especiali-
zacion en coreografia, promocion, disefio, terapia, critica
e investigacion que deben brindarse a los alumnos en
el nivel de licenciatura, y, tan pronto como se pueda, en el
de maestria.

La creacion a través del movimiento, con una metodo-
logia de expresi6n corporal, improvisacion y composicion;
los estudios antropologicos, histéricos y sociales de la
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danza, asi como de sus creaciones, y la experimentacion
practica como medio para conocer los principios creativos
de la musica, el teatro y las artes plasticas, ademas de las
corrientes histéricas y estilisticas de dichas disciplinas y
sus relaciones con la danza, son areas que, invariablemen-
te, deberan estudiarse de manera conjunta con técnicas
corporales especificas, lo mismo en programas de educa-
cion general que en estudios preprofesionales, técnicos,
profesionales y extraescolares.

En todas las materias, la practica dancistica vivencial
debe aunarse con la retroalimentacion verbal, las lec-
turas, las presentaciones audiovisuales y, dentro de lo
posible, la asistencia constante a espectaculos y practicas
escénicas. Considero inadecuado presentar las técnicas
dancisticas como hechas para ser imitadas y mecaniza-
das, al margen de cualquier andlisis o contexto, como
se hace con mucha frecuencia.

Es imposible abordar especificamente todas las mate-
rias sugeridas, pero quisiera subrayar que, en las materias
creativas, es importante usar métodos de pedagogia indi-
recta y no valorativa en términos de bueno y malo, a fin
de crear un clima de seguridad y confianza que permita la
emergencia de la creatividad individual, en vez de imponer
los gustos del maestro o la maestra, o las modas o estilos
hegemonicos. Al mismo tiempo, habra de propiciarse
que el grupo (cuyos integrantes deberan hablar y escribir
sobre danza, y acerca de sus sentimientos y opiniones, sin
censura ni actitudes represivas, dominantes o maternales
por parte del maestro o la maestra) efectue un analisis
cuidadoso de su propio trabajo.

Una actitud abierta y entusiasta del maestro o la maes-
tra es esencial. También es importante complementar
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con lecturas las actividades creativas en danza, asi como
escribir guiones y llevar una bitacora de aprendizajes y
dudas; asistir a espectaculos y exposiciones; observar la
naturaleza y la vida social, y tener un contacto frecuente
con creaciones musicales, literarias, teatrales y de artes
plasticas a través de grabaciones y libros. Este tipo de
metodologia de interaccion e interdisciplina me parece
importante para todas las materias, pero para las creativas
resulta imprescindible: una actitud creativa frente al arte
y ala vida es lo mas importante que puede inculcar una
escuela de danza (o de cualquier otro arte), y al mismo
tiempo lo mas dificil de lograr.

En la actualidad, experimento con una metodologfa
para talleres de creacion de danzas comunitarias a la que
llamo “danzando en comunidad”. Trabajo con poblado-
res de pueblos y barrios, con comunidades indigenas,
grupos feministas, promotores comunitarios, y grupos
heterogéneos en edad, sexo y experiencia. Se trata de
utilizar los temas surgidos de,la comunidad y propiciar
la participacion activa de sus integrantes en todas las
etapas del proceso (planeacion, ejecucion del tema y
evaluacion). La idea basica es que los miembros de los
grupos mencionados “tomen la palabra” —en este caso el
movimiento— y se expresen con un vocabulario corporal
que, reciclado, se desarrolla a partir de la cultura cotidiana,
la danza ritual y el baile social, ya sea para comunicarse
con la misma comunidad o para dirigirse a “otr@s” con
un mensaje propio.

Otro proyecto en el que estoy trabajando es la creacion
de obras abiertas de arte-accion (con espacios para la
participacion del publico y la improvisacion), en colabo-
racion con miembros del Colectivo Curpites. Actualmente
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participo en el programa Artes x Todas Partes, de la Secre-
taria de Cultura del gobierno capitalino, con la presentacion
de Ciclos y Ofrenda por la paz y en contra de la violencia
en penitenciarias, centros de asistencia social, asilos de
sexoservidoras y casas de la cultura. El publico toma parte
en coros de movimiento cantando (y aportando versos
a las canciones), tocando instrumentos de percusion,
dibujando, escribiendo y dialogando. Es una manera de
investigar, crear y bailar, todo a la vez, sin necesidad de
que el publico tenga una preparacion previa.

Ambos proyectos requieren de formacion y de pruden-
cia, para sensibilizarse en relacion con el trabajo comunita-
rio y con las manifestaciones culturales de caracter local, y
no llegar a imponer estéticas, contenidos y entrenamientos
provenientes de contextos culturales ajenos.

Describo estos trabajos s6lo como ejemplo de las mul-
tiples posibilidades de utilizar una formacion dancistica
para realizar trabajos abiertos a la gente; que involucren
la creatividad y la investigacion, y que ayuden a la ex-
presion, la comunicacion y la sanacion, en una sociedad
tan necesitada de espacios para moverse en todos los
sentidos, tanto literales como metaforicos. Espero que
este ensayo pueda contribuir a mover algo al respecto.
No busco imponer mis ideas ni las ideas de los autores
que cito. No estoy tratando de construir un argumento
para convencer en el sentido académico. Unicamente
deseo aportar las reflexiones de personas del campo de la
danza de otros paises, ademas de las mias, sobre nuestros
temas: danza, educacion, creatividad e investigacion, para
estimular el dialogo y lograr que surjan mas —todavia
mds— preguntas.
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APUNTES PARA LA CONSTRUCCION DE UNA DIDACTICA
PARA LA ENSENANZA EN LA EscUELA NAcioNAL
DE DaNza NELLIE Y GLORIA CAMPOBELLO

Fernando Aragon

A Jorge, por tu libertad para ser
dos en uno, aunque persisto en mi
afan por apropiarme de esa virtud.

A los que recogen las verdades de los otros,
para restituirse en su propia busqueda
SENECA

EL mvicio...

En 1993, el entonces director del Instituto Nacional de
Bellas Artes y Literatura (INBAL), Gerardo Estrada Rodri-
guez, solicito a las escuelas profesionales y centros de
investigacién de esta dependencia replantear sus pro-
yectos educativos y de trabajo, a fin de iniciar la llamada
“reordenacion académica”, que permitiera a la educacion
artistica que ofrece el Estado insertarse en el Sistema
Educativo Nacional del gobierno salinista. Esta situacion
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se hizo mas compleja con la creacion del Consejo Nacional
para la Cultura y las Artes (Conaculta),' al proponer un
centro “nacional” que albergara diferentes instituciones
educativas de caracter artistico, asi como los centros de
investigacion de danza, musica, teatro y artes plasticas.

Para algunos especialistas, dicha politica excluia del
proyecto educativo “nacional” a escuelas cuya trayectoria
historica y aportaciones académicas y artisticas son, y han
sido, fundamentales en la educacion dancistica de Méxi-
co, como la Academia de la Danza Mexicana, el Centro
de Investigacion Coreografica, la Escuela de Disefo y la
Escuela Nacional de Danza Nellie y Gloria Campobello
(ENDNGC) 2

En este marco de “reordenacion académica”, laENDNGC
inicio, en 1993, una serie de acciones académicas y ad-
ministrativas que le permitieron continuar su labor edu-
cativa. Entre las actividades propuestas por la direccion,
se considero la necesidad de

[...]crear 6rganos colegiados para definir, dar
seguimiento y evaluar el proyecto académico del
centro escolar; incrementar la planta docente y el
personal ivo; participar activ: en
todas las actividades convocadas por el INBA; dejar
de ofrecer el plan de estudios vigente de profesor de
danza; generar programas de titulacion para los
egresados; crear la licenciatura en ensenanza de
la danza; desarrollar actividades de extension aca-
démica; trabajar conjuntamente con la Direccién
de Asuntos Académicos del Instituto en el analisis
y propuesta de nuevos planes de estudio; forta-
lecer los programas de difusion de la danza y de
la salud; establecer convenios interinstitucionales
para trabajar proyectos conjuntos, como el servi-
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cio social, y crear un 6rgano de difusion interna,
principalmente.?

Lo anterior desemboco, en 1995, en la elaboracion de dos
planes de estudios. El primero, denominado “Educacion
dancistica para niveles basicos”, dirigido a nifios entre los
cinco y los doce anos; y el segundo, para el nivel medio
superior, llamado “Profesional en educacion dancistica”,
con tres especialidades: danza contemporanea, danza
espanola y danza folclorica.

Este paso fue favorable para la ENDNGC, pues le per-
miti6 continuar ofreciendo sus servicios a la sociedad. En
septiembre de ese mismo ano, el plantel instrumento for-
malmente los planes de estudio mencionados, y hubo que
elaborar los programas de estudio correspondientes.

La elaboracion nos llevé casi tres anos a directivos y
a docentes, y fueron muchos los retos que enfrentamos.
Tal vez el mas importante era sembrar en nuestra planta
de profesores la necesidad de sistematizar la ensefianza, de
tomar cursos précticos, como es el caso de la danza en
sus diferentes manifestaciones. Una vez alcanzado dicho
proposito y concluidos los programas de estudio de ambos
planes, surgi6 la necesidad, no solo de la direccion del plan-
tel, sino también de algunos docentes de la institucion,
de realizar un seguimiento y evaluacion curricular que
incluyera la revisién y actualizacion permanente de los
programas de estudio de cada asignatura. Lo anterior se
vio favorecido por el trabajo colegiado (principalmente
de academias) que se habia venido llevando a cabo, ast
como por la consolidacion de los programas académicos
que desde 1993 se plantearon, de formacion docente y
actualizacion académica, principalmente.
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Aunque hemos venido evaluando permanentemente
asignaturas basicas para la formacion de nuestros edu-
candos, y hemos ajustado los programas de estudio de
esas materias, la actualizacion formal estd en espera de la
pauta del INBA. Empero, el trabajo de formacion docente y
actualizacion académica se ha desarrollado continuamente
mediante el trabajo de academia.

Para la formacion de profesionales en educacion
dancistica existe una asignatura medular: la de técnica
basica, donde al alumno se le dota de elementos fisicos
que le permiten conocer y aplicar corporalmente el estilo
de movimiento de acuerdo con la especialidad que cursa.
Aunque los programas de estudio de las asignaturas basi-
cas ofrecen los contenidos minimos para cada semestre,
siempre es necesario revisar el proceso que debe seguirse
para ensenar los principios fisicos y de movimiento que
la carrera en cuestion ofrece.

Tras analizar este importante reto y pensar en como
afrontarlo, a partir de septiembre de 1999 nos dimos a la
tarea de trabajar con los docentes que imparten técnica
bésica* y propiciar que cada uno fuera llevando un regis-
tro diario de los contenidos abordados a lo largo de su
curso. Lo anterior, tomando en consideracion que antes
de analizar cémo ensefiar es importante definir qué ensenar;
es decir, identificar como se desarrolla el trabajo corporal
de los educandos, de acuerdo con el perfil de egreso que
senala el plan de estudios.

El trabajo de registro de clases ha tenido resultados
favorables en las especialidades de danza espariola y danza
contemporanea; sin embargo, queda latente el reto de
continuar trabajando de manera colegiada, con el fin de
definir lo minimo que habra de ensenarse en cada grado
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escolar. A partir de ello, se estableceria el proceso fisico
elemental por el que deberan atravesar los educandos
en su formacion a lo largo de cuatro anos que duran los
estudios de profesional en educacion dancistica en cada
una de sus especialidades, para, posteriormente, enlazar-
lo con el proceso que los egresados estableceran para el
trabajo corporal en las distintas poblaciones a las que la
institucion se propone llegar (nifios, adolescentes, jovenes,
adultos; personas con necesidades educativas especiales,
entre ellas, de la tercera edad). Ello, en los ambitos de la
educacion basica, no formal y de iniciacion profesional.

EL PASO SIGUIENTE: UNA REVISION
DE LA TEORIA CONSTRUCTIVISTA PARA LA DEFINICION DE
UNA DIDACTICA PARA LA ENSENANZA DE LA DANZA®

Para nosotros, como institucion educativa de caracter supe-
rior, ha sido necesario reflexionar en torno a la didactica y
suincidencia en la ensenanza de la danza, dadas las caracte-
risticas del plan de estudios correspondiente a la formacion
del profesional en educacion dancistica. Sin embargo, dicha
idea resulta sumamente pretenciosa, si tomamos en cuenta
que la danza academizada busca continuamente definir
elementos técnicos rectores que permitan construir el qué
de su ensenanza. Aunque esta labor se presente como algo
meramente dancistico, debe tener como fundamento los
procesos psicologicos, motores y afectivos para la adquisi-
cion del conocimiento y la construccion del aprendizaje.®
En este sentido, retomo algunas consideraciones for-
muladas por Frida Diaz Barriga y Gerardo Hernandez
Rojas, en Estrategias docentes para un aprendizaje significa-
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tivo. Una interpretacion constructivista (1998), asi como las
ideas de otros autores que han estudiado algunos aspectos
relevantes del aprendizaje. Con esta base, a lo largo de
este segundo apartado, intentaré explicar como ocurren la
adquisicion y la construccion del conocimiento en el nivel
corporal, sefialando algunas implicaciones que aporten a
los docentes de las materias basicas de la ENDNGC mas
elementos para enriquecer su didactica. Debe recordar-
se que la teorfa del aprendizaje significativo, concepto
fundamental en la teoria del aprendizaje constructivista,
explica el proceso de adquisicion del conocimiento en el
nivel conceptual, mas no en el motor. Mi mayor deseo es
no equivocarme al presentar algunos comentarios sobre
lo que, desde mi punto de vista, ocurre en el aprendizaje
de habilidades motrices y afectivas.

Una primera consideracion es que todo conocimien-
to en el ambito de la educacion formal tiene una fuerte
“influencia sociocultural” —como dice L. S. Vigotski, de
acuerdo con Diaz Barriga y Hernandez Rojas—. Por ello,
la educacion dancistica que ofrece nuestra escuela para la
formacion de docentes implicara tener contacto perma-
nente con la danza profesional en sus niveles educativo y
artistico. De ahi que asignaturas como practicas educativas
y practicas escénicas, asi como las relativas al proceso
de titulacion (metodologia de la investigacion, taller de
investigacion educativa y seminario de titulacion), que
se cursan como parte de los estudios, adquieran especial
importancia, pues el alumno encontrara el “sentido” de lo
adquirido durante toda su carrera a través de la aplicacion
de los conocimientos con los que cuenta. Asi, corresponde
a cada uno de los profesores que integramos la planta
docente de nivel medio superior, establecer “puentes”
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—como los llama David Ausubel en su teoria del apren-
dizaje significativo—' que permitan al alumno integrar los
conocimientos obtenidos en las diversas asignaturas del
mapa curricular para su futura practica profesional.

La construccion del aprendizaje de la danza, de acuerdo
con el perfil de egreso senalado en el plan de estudios,
debera fijarse como meta enseniar al alumno a “aprender
a aprender”, para que después pueda ensefar. En este
sentido, el profesor tendra que llevar al estudiante a la
reflexion permanente para que éste identifique qué va a
ensenar y como lo va a hacer, de acuerdo con las caracte-
risticas de la poblacion con la que se desarrollara en un
futuro como docente.

En este marco, nuestra didactica para la ensenanza de
la danza debe partir de un analisis sistematico del perfil
de los alumnos que recibimos, para identificar cuales son
los conocimientos previos —los esquemas de movimiento
que poseen, de acuerdo con la especialidad elegida— de
los estudiantes que ingresan en nuestro plantel. Aqui sera
necesario considerar que, aunque el caracter de la danza es
eminentemente practico, el alumno no siempre realiza un
movimiento porque ya lo haya ejecutado antes. Existe la
posibilidad de que este movimiento haya sido descubierto
a partir de alguna motivacion interna o externa, y haya
permanecido en la mente para emerger en el momento
de la ejecucion.

Una de las aportaciones que me parece interesante
rescatar de la teoria constructivista, es la de promover
los procesos de conocimiento personal, a partir de una
cultura del grupo al que el individuo pertenece.

La participacion del profesor de danza, en este sen-
tido, es fundamental para incorporar al estudiante a
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la sociedad. Ya que tal participacion se da a través del
diseno y la aplicacion de actividades planificadas y sis-
tematizadas, conviene precisar que la didactica para la
ensenanza de la danza debe tener propositos de aprendi-
zaje (corporales) claros y precisos, asi como contenidos
organizados de manera logica y secuencial que respeten
los principios filosoficos y fisicos de cada estilo de dan-
za. Los logros de dicha didactica deben basarse en los
siguientes aspectos:

1. Un aprendizaje significativo que permita al alumno
articular lo aprendido con su personal experiencia
corporal, asi como con su futura practica docente.
La adquisicion de conocimientos y experiencias
corporales que el estudiante sea capaz de repetir
durante su practica como ejecutante y docente: de
acuerdo con los principios de la ENDNGC, la expe-
riencia como intérprete es fundamental para el
desemperio como docente.

Desarrollo de la capacidad de resolver problemas,
tal vez el proposito mas importante del aprendizaje
en general, en este caso, referido a la capacidad del
sujeto para solucionar dificultades especificas de
la danza a partir del conocimiento adquirido. Por
ejemplo, estructurar una clase en funcién de las
caracteristicas de determinada poblacion.

5

i

Es posible alcanzar estas metas si hacemos que nuestros
educandos se responsabilicen de su proceso de aprendiza-
je, através de las diversas estrategias didacticas empleadas
por el docente, quien creara las condiciones que orientaran
y guiaran el aprendizaje del alumno. Al respecto, Diaz
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Barriga y Hernandez Rojas afirman: “El alumno seleccio-
na, organiza y transforma la informacion que recibe |[...]
estableciendo relaciones entre dicha informacion y sus
ideas y conocimientos previos”.*

Habria que anadir que las aptitudes del estudiante para
desarrollar la danza de acuerdo con el nivel que ofrece la
institucion, es un factor determinante en la seleccion de
contenidos y su ensefianza. De esta manera, en concordan-
cia con los postulados de dichos autores, el aprendizaje de
la danza podria tener las siguientes implicaciones:

La reorganizacion de los esquemas mentales y cor-
porales relacionados con el movimiento.

Es un proceso autoconstructor para configurar
determinado lenguaje corporal o estilo dancistico.
El aprendizaje depende del grado de desarrollo cog-
nitivo, afectivo y, por supuesto, psicomotor, técnico
y expresivo que el alumno vaya adquiriendo
Aprender danza implica construir saberes para
aplicarlos en la ejecucion, en la creacion y, de
acuerdo con nuestro plan de estudios, también en
la ensenanza.

El aprendizaje se vera fortalecido por la interaccion
con los otros. De ahi la importancia del trabajo gru-
pal, que le permite al alumno identificar su grado de
avance, entendido como grado de conocimiento
Para que se produzca el aprendizaje significativo
de la danza, el conocimiento debe tener estrecha
relacion con la practica profesional dancistica y
educativa.

Es necesario que dicho conocimiento se vaya ha-
ciendo mas complejo dia con dia, pues se plantea
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que el aprendizaje corporal es permanente a lo largo
de la formacion dancistica.

La ensefianza debe desarrollar la capacidad de
reflexion sobre lo que se esta aprendiendo, para
formar seres criticos y propositivos, caracteristicas
fundamentales tanto en la ejecucion de la danza
€omo en su ensenanza.

La disposicion, la inteligencia y las aptitudes fisi-
cas y de salud seran fundamentales para el logro
del aprendizaje significativo y, por supuesto, para
la ensefianza. Asimismo, sera muy importante la
motivacion, la cual podria estar dada por las expe-
riencias previas del alumno, por las que el docente
establezca en el aula, por las establecidas por la
institucion o por las externas, como puede ser una
figura dancistica dada, que cumpla un papel deter-
minante en el proceso de adquisicion y construc-
cion de los saberes. L.a motivacion, es también, una
condicion que favorece los procesos de ensefanza
y aprendizaje de la danza, y el docente tendra la
responsabilidad de recuperarla en la apropiacion
del conocimiento.

Lo anterior permitira al profesor tener mayor claridad en
la evaluacion del aprendizaje de la danza, aspecto que
al parecer no esta desarrollado en la ensenanza del arte
en general.

En cuanto al aprendizaje significativo y su incidencia
en los procesos educativos de la danza, el aprendizaje de la
danza puede darse en diferentes niveles, los cuales, a su vez,
pueden presentarse de manera alternada, independiente o
complementaria a lo largo del proceso educativo:
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Por recepcion (cuando el alumno interioriza un
ejercicio o una secuencia de ejercicios tal y como
los mostro el docente).

Por descubrimiento (cuando el alumno reacciona
ante un estimulo real o imaginario para construir
un ejercicio o secuencias).

Por repeticion (cuando el alumno memoriza y es
capaz de repetir un ejercicio o secuencia tal y como
fueron enseniados).

Aprendizaje significativo (cuando el alumno, a
partir de los ejercicios y secuencias, es capaz de
estructurar frases de manera creativa y con un sen-
tido determinado, pero ademas es capaz de ensear
la técnica y su funcionalidad, ya sean personales o
profesionales).

LA EVALUACION. PRINCIPIO Y FIN

Una de las problematicas que més nos inquietaron desde
la instrumentacion, en 1995, del plan de estudios del
Profesional en educacién dancistica en sus tres especia-
lidades, fue definir c6mo evaluar el aprendizaje de una
técnica dancistica determinada. A la fecha, como escuela,
hemos intentado rescatar de la psicologia, la pedagogia y
la didactica, teorias y conceptos que nos permitan llevar
a cabo una evaluacion que no se limite a las habilidades y
destrezas fisicas, sino que considere, también, elementos
relacionados con la adquisicion del movimiento para una
futura aplicacion, lo mismo como ejecutantes que como
docentes. Es decir, estamos en busca de una evaluacion
del aprendizaje que permita identificar en qué medida
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el educando proyecta emociones de manera expresiva
a través del manejo de su propio cuerpo, pero también
hasta donde es capaz de ensefar esos conocimientos a
sus futuros alumnos.

De esta manera, algunos de quienes estamos involu-
crados en el quehacer cotidiano de la institucién, hemos
identificado que una evaluacion del aprovechamiento
escolar de un estudiante de nivel medio superior debe
partir de aspectos como los siguientes:

1. No debemos perder de vista, en ningan momento,
que la evaluacion de un futuro profesional debe
estar estrechamente vinculada con las caracteristicas
y necesidades que demanda el campo laboral. En
este sentido, la direccion del plantel, lo mismo que
cada una de las academias de la escuela, deberan
identificar aquellas habilidades y destrezas propias
del profesional en educacion dancistica (corporales,
intelectuales) que el educando tenga que desarrollar
durante su formacion académica, a fin de valorar
el aprendizaje de acuerdo con su futura practica
profesional, que en muchas ocasiones se presenta
heterogénea y cambiante.

2. Un segundo aspecto son las cualidades de caracter
valorativo y afectivo propias de un profesor de dan-
za, como la disciplina, la puntualidad, la disposicion
al trabajo en grupo y en equipo, la forma en que nos
relacionamos con los alumnos dentro y fuera del
aula, etcétera, y que cada docente de la institucion,
a través de diferentes mecanismos, tendra que ir
aportando para la formacion del futuro egresado. Tal
vez la gente de danza tendra que reflexionar en este
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aspecto, a fin de evitar caer en pasiones e intereses
personales, dado que el tipo de ensefianza propuesto
implica un ejercicio critico donde el protagonista
debe ser el alumno y no el profesor.

3. Finalmente, un tercer aspecto es ensenar a nuestros
alumnos a pensar en funcion de su futura labor, a
participar en dicho proceso, asi como involucrarlos
en tareas propias de un profesor de danza. (Este
aspecto es otro de los que la danza dejo de lado
por mucho tiempo, obstruyendo otros factores
indispensables en el proceso de aprendizaje, como
el conocimiento anatémico y fisiologico del movi-
miento corporal humano, la reflexion sobre la dosi-
ficacion del trabajo fisico o la elaboracion de una
metodologia para la ensenanza de la técnica de la
danza, con el propésito de aplicar un entrenamiento
fisico acorde con los objetivos de una carrera.)

Sin duda, la evaluacion seguira ocupandonos durante
mucho tiempo, porque, si bien hemos encontrado formas
de valorar el desempeno académico de los alumnos, aun
tenemos el reto de definir criterios suficientemente claros
para identificar avances reales y objetivos en el proceso.

El tema de la evaluacion del aprendizaje de la danza
es obligado para los fines del presente ensayo, porque
una didactica para la ensefianza de la danza debe tener
como principio una valoracion que permita al docente,
o al cuerpo colegiado, proponer qué debera ensenarse y
c6mo debera ensenarse a otro a aprender a ensefar.

En este sentido, contintio con algunos de los plantea-
mientos de Diaz Barriga y Hernandez Rojas,” en torno a
las bases conceptuales del enfoque constructivista de la
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ensenanza y el aprendizaje, y sobre algunas estrategias
psicopedagagicas encaminadas a promover el aprendizaje
significativo de los estudiantes, cuyo abordaje —basado
en el trabajo de David Ausubel— se dirige a lo intelectual
mas no a lo psicomotor, y mucho menos al campo de la
danza. Espero no haber aplicado mal las bases de la psico-
logia del aprendizaje, y no haberlas trasladado de manera
errénea al campo dancistico.

La evaluacion es principio y fin porque guarda una
estrecha relacion con lo que el profesor ensena y cémo
lo ensena (didactica). De ahi su cardcter permanente y
obligado en el trabajo docente, ya que permite identificar
aciertos y errores en el proceso educativo, para corregir y
mejorar la ensefianza.

De acuerdo con Diaz Barriga y Hernandez Rojas, es
posible senalar las siguientes implicaciones para el proceso
evaluativo de la danza:

1. Delimitar qué vamos a evaluar. Sera necesario que
cada academia, en su trabajo conjunto, continie
definiendo qué contenidos se abordaran durante un
ciclo escolar en cada grado, precisando la manera
en que seran ensefiados. Una vez que la institucion
haalcanzado dicho objetivo —el cual resultaba apa-
rentemente inalcanzable—, cada cuerpo colegiado
(me refiero a cada especialidad que se imparte en
la institucion) debera precisar qué aspectos va a eva-
luar de ese proceso educativo y cual sera el porcentaje
asignado a cada criterio. Lo anterior, con fines de
acreditacion.

2. Definir criterios a partir de las intenciones educativas
predefinidas. No basta decir qué vamos a evaluar;
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es necesario unificar los criterios de evaluacion. Por
ejemplo, en el caso de la asignatura de técnica basica
en danza espanola, la academia considera como
punto de evaluacion la coordinacion de zapateados
y braceos. Sin embargo, resulta fundamental para
el cuerpo colegiado delimitar en qué consistira el
trabajo de observacion de dicha coordinacion para
cada grado, es decir, qué es lo que cada profesor
tendra que observar, de acuerdo con los proposi-
tos de aprendizaje considerados para el nivel en
cuestion.

. Obtener informacion a través de diversas técnicas, proce-

dimientos e instrumentos. Ello, con el fin de facilitar el
trabajo de registro, analisis y solucion de problema-
ticas, por lo que en este trabajo de evaluacion cada
academia tendra que reflexionar sobre la pertinencia
y eficacia de los procesos de evaluacion que se aplican
actualmente a los alumnos de la institucion.
Analizar la informacion. A veces, como docentes,
damos por hecho que una vez que aplicamos un
instrumento de evaluacion ya concluy6 el proceso
educativo. Sin embargo, como escuela de danza
tenemos la responsabilidad de reunirnos al concluir
cada evaluacion para valorar lo ocurrido en el proceso
de ensenanza y aprendizaje.

. Emitir juicios. Tal vez este punto deba abordarse

con cuidado en el aprendizaje de la danza, dado
que tradicionalmente la evaluacion ha caido en
aspectos muy subjetivos. Sin embargo, me parece
que, una vez que la institucion delimite qué va a
evaluar, defina qué y como lo hara, y desarrolle
estrategias para analizar la informacion que arroje
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una evaluacion educativa, este punto permitira
elevar la calidad de la ensenanza que cada profesor
ofrece a sus alumnos.

6. Tomar decisiones. De la misma manera en que valo-
Tamos, es importante que como institucion decida-
mos qué vamos a hacer con lo que pensamos. Este
aspecto guarda estrecha relacion con los procesos
de administracion escolar, los cuales corresponden
alos procesos de acreditacion, promocion y certifi-
cacion que estipula el INBA a través de la Direccion
de Servicios Educativos. Lo anterior permitira dar
solucion a problematicas académicas y administrativas
que en muchos casos nos han rebasado.

Diaz Barriga y Hernandez Rojas precisan que una de las
formas de evaluacion determinantes en el ambito escolar
es la evaluacion psicopedagogica y curricular, la cual ha de
guardar estrecha relacion con un marco tecrico que debe
desarrollarse continuamente, a partir de la fundamentacion
psicopedagogica del plan de estudios, y atravesar cada linea
curricular que se propone para la formacion de profesio-
nales en educacion dancistica en sus tres especialidades,
asi como cada unidad didactica.'’ La evaluacion debera
concretarse tanto en la forma en que ensefiamos como
en la manera en la que evaluamos el proceso educativo.
En este sentido, y a fin de enriquecer la fundamentacion
psicopedagogica contenida en el plan de estudios en
cueslion, me parece necesario que, tras la experiencia de
haber formado tres generaciones, nos demos a la tarea,
como escuela y con la asesoria de especialistas en danza y
pedagogia, de construir formalmente un modelo educativo
acorde con los objetivos de nuestra institucion y de nues-
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tro plan de estudios. Lo anterior permitira enriquecer aun
mas la formacion que ofrecemos a nuestros alumnos desde
el punto de vista no sélo técnico, sino también didactico,
para su futuro desempeno profesional.

PERO, §COMO LLEVAR A CABO UNA EVALUACION CONSTRUCTIVISTA
PARA LA FORMACION DE DOCENTES EN DANZA?

Al respecto, presento una serie de consideraciones que a
mi parecer permitiran al docente de técnica basica no sélo
ir construyendo una didactica de la danza, sino también
aprender a evaluar el proceso educativo de acuerdo con el
perfil de egreso. Dichas consideraciones parten del trabajo
del psicologo suizo Jean Piaget, y fundamentan la teoria
constructivista.

La teoria piagetana parte de un modelo estructuralista
que explica al mundo como una totalidad integrada por
elementos que tienen un sentido dentro del todo. El ser
humano es visto por Piaget como un ser integral, que a
lo largo de su vida construye y desarrolla sus estructuras
cognitivas, por lo que la actividad desemperia un papel
fundamental en la construccion del conocimiento, pues a
través de ella el sujeto se adapta a su mundo social.

Aunque el trabajo de Piaget se centra en los primeros
anos de la vida, tiene importantes implicaciones en la
educacion posterior a esta etapa; en el caso de la danza
es posible retomar algunos aspectos para la construccion
de una metodologia de ensenanza que respondaal perfil de
egreso de la carrera.

De acuerdo con las caracteristicas de cada una de las
especialidades que ofrece la ENDNGC, el proceso de asi-
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milacion de la técnica basica debe partir de reconocer
que el alumno que ingresa en nuestra escuela llega con
esquemas'! de movimiento que incorporé de diversas ma-
Tieras a su cuerpo, y que confrontara durante su formacion
académica para identificar un estilo personal de ejecutar
la danza, en funcién no solo de sus caracteristicas fisicas
y aptitudes, sino también de aquellos aspectos afectivos e
intelectuales que repercuten en el aprendizaje de c6digos
de movimiento.

Este ultimo aspecto resulta fundamental para los pro-
fesores de técnica basica, pues a partir de una evaluacion
diagnostica, el docente podra enriquecer su didactica
para favorecer la formacion de un profesor de danza.
Aqui es importante para el maestro identificar el nivel
de desarrollo intelectual, afectivo y motor del educando,
para iniciar o dar continuidad a la aplicacion de un plan
de estudios.

El aprendizaje es un proceso de construccion que se da
através de la accion misma, lo cual supone, para la danza,
ensenar a nuestros educando$ a investigar, permanente-
mente, los usos y posibilidades técnicas y expresivas de su
cuerpo, con el proposito de que cada alumno construya
sus propios esquemas de movimiento.

Me parece fundamental precisar, en el aspecto didac-
tico, la necesidad de involucrar al alumno en su proceso
de conocimiento para alcanzar su madurez intelectual,
afectiva, y sobre todo la (re)construccion y el desarrollo
de habilidades fisicas y expresivas que le permitan generar
su propia forma de ensenar la danza.

Para lograr lo anterior, sera necesario que los docentes
de las diferentes especialidades mantengan entre si un dia-
logo permanente, pues la idea de una educacion integral
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no s6lo corresponde a los profesores de cada especialidad
dancistica, sino que involucra la participacion de otras
disciplinas artisticas y de conocimiento. En este sentido,
el trabajo interdisciplinario es fundamental para la con-
secucion de nuestro objetivo como institucion superior:
formar profesionales de la danza, capaces de insertarse
en la educacion no formal y de iniciacion profesional a
la danza.

Dichas consideraciones seran necesarias en la construc-
cion de una didactica de la danza que garantice niveles
adecuados de calidad y compromiso. Empero, esto no
lo podremos lograr si de entrada seguimos negando las
aportaciones de la psicologia del aprendizaje y su aplica-
cion en el terreno educativo.

La teoria constructivista trabajada por Diaz Barriga y
Hernandez Rojas, explica que en la construccion del cono-
cimiento el alumno llega con esquemas mentales (que en
el caso de la danza hemos llamado esquemas corporales y
de movimiento). En este sentido, el profesor debe tomar
en cuenta lo siguiente:

1. Las experiencias de movimiento con las cuales llegan los
alumnos a las clases. Es decir, identificar, a través de
una evaluacion diagnostica, cuales son los esque-
mas de movimiento del alumno, para integrarlo al
trabajo que se propondra durante el curso.

. El estilo de aprendizaje. Como el proposito de la edu-
cacion, desde la perspectiva constructivista, es que
el alumno aprenda a aprender, es fundamental que el
profesor identifique el estilo de aprendizaje de cada
alumno y disefie estrategias de ensenanza acordes
con ese perfil.

N
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3. Las aptitudes y actitudes son importantes en la
construccion de una metodologia de ensenanza y
evaluacion del proceso educativo, por lo que deben
considerarse para la formulacion de los criterios de
evaluacion.

Dicho de otra manera, una clase de danza debe confrontar
las experiencias cognitivas y conductuales del alumno
con las acciones docentes (planeacion, ensenanza y eva-
luacion), asi como con los factores contextuales que se
recrean en formas especificas dentro del aula, tales como
las formas de moverse o hablar de los educandos, sus
habitos, etcétera. A veces, como docentes, nos ocurre
que al pensar en la necesidad de considerar una cantidad
aparentemente ilimitada de circunstancias para la ense-
flanza y su evaluacion, creemos que el proceso educativo
tiene que estar supeditado a los intereses del alumno. Sin
embargo, en el caso de la danza, siempre serd fundamental
en la labor docente desarrollar la inteligencia corporal’ del
alumno, de manera integral y én funcion de las caracteristi-
casy exigencias de la danza misma, las cuales siempre seran
principios fundamentales para considerarla como expresion
cultural y manifestacion artistica.

LA TEORIA DE LA INTELIGENCIA CORPORAL DE GARDNER Y LA DANZA

Howard Gardner, en su libro Estructuras de la mente. La
teoria de las inteligencias multiples, define la inteligencia
corporal como la habilidad para el ejercicio del propio
cuerpo, que comprende acciones fisicas sobre los objetos
en el mundo. Para Gardner, este tipo de inteligencia supo-
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ne la habilidad para emplear el cuerpo en formas diferenciadas
y habiles, con propositos tanto expresivos como orientados a
metas. Estas formas son las que vemos cuando Marcel
Marceau finge correr, escalar o levantar una maleta pesa-
da. Igualmente caracteristica es la capacidad para trabajar
habilmente con objetos, tanto con los que comprenden los
movimientos motores finos de los dedos y las manos,
como los que explotan movimientos motores gruesos del
cuerpo. También éstos se pueden observar en una actua-
cion de Marceau, cuando con delicadeza quita la tapa de
un invisible termo, o se tambalea de lado a lado en el tren
imaginario que se mueve con rapidez.

En relacion con el desarrollo de la inteligencia ciné-
tico-corporal o corporal, es importante comentar que el
sistema de movimiento es un sistema complejo que esta
sujeto a desarrollo, refinamiento y regulacion, por lo que
la percepcion, el aprendizaje, la ejecucion y la practica
constante del movimiento son factores imprescindibles
para el desarrollo de este tipo de inteligencia.

En este sentido, el andlisis del movimiento como el
que propone Rudolf Laban resulta fundamental, pues,
como senala Howard Gardner, el cerebro programa el
movimiento antes de que éste comience.

Respecto a la funcién del cerebro en el desarrollo de
la inteligencia corporal, el autor considera que a lo largo
de nuestra vida vamos introyectando una serie de movi-
mientos de los cuales no somos totalmente conscientes,
como subir o bajar escaleras o levantar una cuchara
cuando comemos, lo cual nos lleva a olvidarnos de las
potencialidades de nuestro cuerpo.

Para lograr un desarrollo de la inteligencia corporal
debemos tomar en cuenta que el movimiento humano se
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caracteriza por una motricidad tanto fina como gruesa, asi
que tal desarrollo tendra que darse de manera integral.

En Estructuras de la mente..., a partir de los estudios
realizados por la investigadora estadounidense Judith
Hanna, Gardner define la danza como secuencias de mo-
vimientos corporales no verbales con patrones determinados
por las culturas, que tienen un propdsito, son intencional-
mente ritmicos y tienen valor estético a los ojos de quien(es)
la presencia(n). Con base en este concepto, es necesario
precisar que, como aprendizaje corporal, el bailarin debe
ejecutar cada movimiento en términos de forma y tiempo,
dando paso a una combinacion de cualidades, entre las
que podemos mencionar ritmo, flexibilidad, cadencia,
calidad, interpretacion, rapidez, coordinacion, direccion,
distancia, intensidad, fuerza y espacio.

Desde la teorfa de la inteligencia corporal, considero que
el aprendizaje de la danza impone una serie de exigen-
cias a quien decide formarse como bailarin. En primera
instancia, una institucién profesional como la ENDNGC
debe desarrollar permanentemente un proceso de ad-
mision eficaz, de tal manera que sea posible identificar
en el aspirante a nuevo ingreso caracteristicas fisicas e
intelectuales que le permitan el aprendizaje de la danza,
de acuerdo con la especialidad elegida (folclor, esparol
0 contemporaneo).

Una vez que el alumno ingresa, una clase de técnica
debe ayudarlo a desarrollar habilidades para realizar
cualquier movimiento. Dicha clase debe incluir los si-
guientes elementos y atender las consideraciones que se
indican enseguida:
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Enfasis en la alineacion y las mecanicas corporales.
Una estructura que parta del calentamiento hasta
llegar a ejercicios de mayor complejidad, de acuerdo
con el grado que se curse. Para ello, es importante
que el docente cuide la dosificacion del movimiento,
para no danar el cuerpo del estudiante.

De la misma manera que el profesor busca en el
alumno la ejecucion del ejercicio o secuencia, es
importante que éste tenga conciencia de lo que esta
ejecutando, tomando en cuenta que el analisis del
movimiento resulta fundamental para quien se esta
formando como docente de danza.

Considerando los objetivos de la ensenanza (que
el alumno aprenda a expresarse dancisticamente),
es importante que el profesor integre en cada ejer-
cicio/secuencia los conceptos basicos de la danza
(ritmo, espacio, dinamica, estilo, etcétera).

Un bailarin debe aprender a trabajar de manera
regular y efectiva, por lo que la clase de técnica es
importante en la generacion de habitos de movi-
miento.

Pareciera que con lo anterior el alumno esta ya en posibi-
lidades de bailar; sin embargo, retomo a Manolo Vargas'®
para precisar que “la técnica de la danza es como el abece-
dario que el alumno tendra que aprender para estructurar
sus propias palabras y mensajes”. El profesor, ademas de
ofrecer la técnica de danza, debe buscar la estética del
movimiento, la interpretacion y la proyeccion, aunque
so6lo sea de un ejercicio basico.
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A MANERA DE CONCLUSION

De acuerdo con el esquema constructivista y su incidencia
en el campo del aprendizaje de la danza, es importante
que el aprendizaje significativo esté siempre vinculado con
la expresion dancistica y la construccion de una didactica
de la danza, que permita a los alumnos desempenarse
como futuros docentes. Por ello, el grado en que perciban
e interpreten el significado siempre guardara relacion
con el conocimiento y el uso de sus recursos cognitivos
y corporales. Conviene precisar que para la ejecucion del
movimiento y su futura ensenanza, el aprendizaje siempre
debera ser un “proceso progresivo”, como lo llaman Diaz
Barriga y Hernandez Rojas, que habra de ser valorado
por su calidad, no por su cantidad. Asi, los criterios de
evaluacion que hemos mencionado en este ensayo tendran
estrecha relacion con los esquemas de movimiento que
propone el curso, los cuales deberan conservar en todo
momento progresion e integracion.'*

Segun explican los mismos autores, la informacion
corporal-dancistica se almacena y se estructura en una
base de conocimientos que integran la llamada “memoria
corporal”, la cual se caracteriza por ser una forma de re-
des jerarquizadas, constituidas por esquemas corporales
y de movimiento, que establecen un mayor o menor grado
de complejidad. Al respecto, afirman:

Una base de conocimientos sobre un determinado
dominio del saber, que tiene una mayor riqueza
de significados (mayor numero, integracion y
organizacion de esquemas: profundidad y com-
plejidad), es el producto de multiples experiencias
de aprendizajes significativos en ese dominio. Esta
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base de conocimientos poseera [...] un alto nivel
de organizacion y permitira al mismo tiempo un
mejor almacenaje y una adecuada recuperacion
de la informacion cuando sea requerida. Pero sin
duda lo mas importante es que permitira, con un
alto grado de probabilidad, una mayor cantidad de
aprendizajes de este tipo en el dominio del que este-
mos hablando y en otros que le sean proximos.'

Por lo anterior, y de acuerdo con las caracteristicas del
aprendizaje dancistico, ningun instrumento es suficiente si
no se utiliza de manera inteligente y reflexiva. Para lograr
una evaluacion acorde con los objetivos de la institucion y
de los distintos grados, cada cuerpo colegiado tendra que
disefiar por si mismo procesos, instrumentos (o combi-
nacion de ellos) que proporcionen datos relevantes sobre
los procesos de construccién que realizan los alumnos en
cada grado escolar. La evaluacion siempre proporcionara
alos docentes informacion trascendental sobre la utilidad
y la eficacia de la metodologia de ensenanza propuesta
para la clase de técnica basica. Es la evaluacion lo que va
a permitir a los docentes de técnica basica de una misma
especialidad dar continuidad al curso y a la carrera.
Finalmente, me gustaria enfatizar que no debemos de-
jar de lado el hecho de que la evaluacion del aprendizaje
de la danza guarda relacion con la naturaleza de los con-
tenidos. La evaluacion considera el grado de significativi-
dad y atribucion del sentido logrados por los alumnos en
relacion con los contenidos. Entendida como un proceso
de retroalimentacion de la ensefianza, permitira a cada
una de las academias, y por tanto a cada docente, obtener
informacién de su papel como agentes educativos.
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Nortas

1 El Conaculta figura en la organizacion interna de la Secretaria
de Educacion Publica (SEP) como un érgano descentralizado. Al
depender el INBA del Conaculta, pierde poder de decision sobre el
porvenir de sus escuelas y centros de investigacion. En relacion con
la educacion y la investigacién artisticas, la propuesta original de
trabajo del Conaculta se centré en proyectos que atrajeran ingresos
al pais, bajo una concepcion de cultura elitista y antinacional. El lla-
mado “nuevo gobierno”, encabezado por el presidente Fox, considera
dentro de su “politica cultural” la permanencia de este organismo, lo
cual contradice su discurso de campana sobre la “necesidad” de crear
una Secretaria de Cultura, cuya ﬁnahdad seria establecer estrateg:as
que fortalecieran y dieran c idad a los pr

la nacion.

2 De acuerdo con su plan de estudios, la ENDNGC fue la primera
escuela oficial de danza academizada que se fund6 en nuestro pais
Desde su [undacmn niye commo, intencion dedicarse no s6lo a la

6n de ® ), sino también de profesores,
labor que enriquecié el trabajo desarrollado por escuelas primarias
y secundarias durante los afos treinta, cuarenta y cincuenta. Hasta
fa fecha, la Escuela se ha caracterizado por formar profesionales en
educacion dancistica.

% Plan de estudios para la carrera de meeslonal en educacion

con especialidades en danza danza espa-
fola y danza folklorica, 1995.

* Como en otras instituciones educativas, algunos profesores de
técnica bésica tienen una formacion escolarizada o no escolarizada
como de su i se han d nado como
bailarines profesionales. Sin embargo, algunos de ellos no recibieron
una formacion para desempenarse como docentes, por lo que la
Institucion ha tenido que instrumentar cursos, talleres y seminarios
orientados a la formacién docente.

> Interpretacion a partir de las consideraciones hechas por Frida
Diaz Barriga y Gerardo Hernandez Rojas en “La funcién mediadora
del docente” y “Constructivismo y aprendizaje significativo”, capitulos
de Estrategias para un aprendizaje significativo, Frida Diaz Barriga Arce
y Gerardo Hernandez Rojas. México, McGraw Hill, 1998, pp. 2-49
También fueron consultados como apoyo adicional para este apartado
los textos contenidos en la bibliografia.
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© De acuerdo con Rafael Porland, en Constructivismo y escuela
Hacia un modelo de ensenanza-aprendizaje basado en la investigacion.
Espana, Diana Editora, 1993, este concepto tiene las siguientes
caracteristicas basicas: 1) si bien el conocimiento esta condiciona-
do historica y socialmente, su adquisicion esta dada por la actitud
critica y selectiva del individuo frente al objeto de conocimiento; 2)
el conocimiento esta en constante evolucion, pero cada individuo
construye significados a partir de su propia experiencia de vida y de
un conocimiento preexistente, y 3) la construccion del conocimiento
no supone relacionar conceptos aislados; mas bien, los constructos
personales se organizan de manera idiosincratica en una red de es-
quemas cognitivos de diferente tipo, que mantienen cierto grado de
relzcmn entre siy que se constituyen en aummxcas construcciones
de creativas y

7 De acuerdo con Joseph D. Novak en su articulo “El proceso de
aprendizaje y la efectividad de los métodos de enserianza”, en Perfiles
Educativos, num. 1, julio-septiembre de 1978, México, UNAM/CISE,
pp. 10-31, el aprendizaje significativo es el concepto mas importante de
la teoria del aprendizaje de David Ausubel, y ocurre cuando la nueva

se enlaza con los existenyaen la
estructura cognoscitiva dcl que aprtndc Asi,el gmdo de significatividad
de una nueva de variara de un a
otro de acuerdo con la ade de conceptos p que posea.

En contraste con el aprendizaje significativo, el autor senala que también

es posible aprender informacion nueva que enlace poco o nada de los

elementos existentes en la estructura cognoscitiva. A esta forma de
lad it aprenidizei o

% Dfaz Barriga y Hernandez Rojas, op. cit., p. 17.

? Loc. cit.

!® Entiéndase como asignatura o materia,

1 El constructivismo define el concepto de esquema como la repre-

sentacion de cardcter mental que cada persona va elaborando en funcion

de su experiencia de vida, es decir, como pensamos. Recuperando el

concepto de esquema mental, podemos decir que, en el nivel corporal,

cada uno de nosotros vamos elaborando nuestros propios esquemas

posturales y de movimiento a partir de nuestra experiencia personal

El mdmduo que no ha ejercitado su cuerpo construye esquemas dc

dif los de un bailarin que ha tenido
de dich través del dizaje de una técnica
dancistica, y ademas es capaz de aplicarlos enel trabajo expresivo.
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2 La teoria de las inteligencias multiples, que desarrolla Howard
Gardner desde 1993 en la Universidad de Harvard, se basa en una
serie de estudios llevados a cabo en el cerebro humano con diferentes
individuos. La conclusion de Gardner es que la inteligencia, enten-
dida, de acuerdo con Julie Viens, como la “capacidad para resolver
problemas o crear productos que son valorados por una comunidad
o contexto especifico”, no es una sola, sino multiple, y suele actuar
de manera armonica, pero con relativa autonomia.

Gardner ofrece las siguientes definiciones para entender el con-
cepto de inteligencia:

Habilidad para crear un producto efectivo o de ofrecer un
servicio que es de mucho valor en su cultura.

Un conjunto de destrezas que capacitan a un individuo para
resolver problemas de la vida diaria.

El potencial para hallar o crear soluciones a problemas que lo
capacitan para adquirir nuevos conocimientos.

Distingue siete inteligencias: la linguistica-verbal, la l6gica-matematica,
la espacial, la cinético-corporal, la musical, la interpersonal y la
intrapersonal.

1 Platicas de Fernando Aragon Monroy con el maestro Manolo
Vargas en diversos momentos a partir de 1998. Vargas fue uno de los
precursores de la danza espariola en Mexico, y trabajo al lado de

guras, como La y Roberto Jiménez, de 1940
a 1980 aproximadamente.

' Diaz Barriga y Hernandez Rojas, op. cit., p. 184

'* A esto David Ausubel lo denomina “vinculacién” o “interco-
nexion semantica”.
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Jenet Tame

INTRODUCCION

El aprendizaje de la danza tiene una particularidad respec-
to de otras artes: aprendemos directamente con nuestro
cuerpo. Aunque sabemos que ninguna actividad del hom-
bre es posible sin que éste se vea involucrado, en el acto de
estar sentados, pensando o escribiendo, por ejemplo, no
existe sino una conciencia muy remota de la presencia del
cuerpo. En la vida cotidiana, la relacion con nuestro cuer-
Ppo comunmente se vuelve lejana, desinteresada y fuera de
nuestra comprension. Sin embargo, estd siempre presente.
Somos cuerpo fisico, real y tangible, y nos expresamos a
través de él, estemos conscientes de ello o no. La pregunta
fundamental es como nos relacionamos desde la danza
con nuestro cuerpo, como concebimos sus problematicas
¥, por lo tanto, c6mo se ensenia la danza en nuestro pais
en el ambito de la ensenanza formal escolarizada.

El mundo contemporéneo, inmerso en la necesidad de
cambios continuos, conlleva la demanda de eficacia y aho-
rro de tiempo en la adquisicion de mas y mas habilidades,
exigencia que induce a una gran competitividad, sobre
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todo en los ambitos profesionales. La danza llamada en
Meéxico “contemporanea”, como todas las artes de nuestro
uempo, se ve envuella en este contexto.

Este escrito intenta reflexionar sobre la relacion y la
tension que se establecen entre el movimiento cotidiano
y el movimiento extracotidiano escénico,' y entre imagen
social del cuerpo e imagen individual y propia, entre mer-
cantilismo y autenticidad en el movimiento. A partir de
estas reflexiones se toma una postura respecto del método
y la filosofia implicitos en la ensefianza del movimiento.

EL CUERPO Y LA CULTURA

Cada época y cada cultura tienen una vision del mundo
distinta. Lo mismo sucede con la vision del cuerpo que de
ella se deriva. Esta relacion se refleja no solo en un nivel
filosofico o conceptual, sino en el ambito cotidiano de la
cultura. En este sentido, con el nacimiento de la-antropo-
logia se abren nuevas lineas de investigacion para la danza.
Desde una perspectiva antropologica, Marcel Mauss habla
de “técnicas del cuerpo” como “un acto tradicional eficaz”,
en donde “el cuerpo es el primer y el mas natural instru-
mento del hombre”. El hombre transmite de generacion en
generacion las formas de comer, de caminar, de dormir, de
estudiar; es decir, la manera en que se realizan las acciones
de movimiento cotidianas, determinadas por la tradicion de
su cultura: “las formas en que los hombres, en las diferentes
sociedades, utilizan, uniformandose en la tradicion, su cuer-
po”.? La transmision de estas formas de accién corporal nos
permite deducir que la imagen social del cuerpo que de ellas
se deriva esta igualmente condicionada por la tradicion.
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Podemos también entender la conexion entre las accio-
nes de movimiento cotidianas y las formas de expresion
artistica a través del cuerpo. Esta inevitable relacion,
determinada en gran medida por el contorno cultural,
nos permite establecer puentes de union entre el lenguaje
corporal cotidiano y el lenguaje dancistico escénico, con-
textualizado en una época historica especifica y en un
contorno cultural determinado.

Indagar las causas que generan los distintos lenguajes
de la danza contemporanea de hoy es abordar fenomenos
complejos que no trataremos en este escrito. Sin embargo,
conviene aclarar que la imagen social del cuerpo, fuera
y dentro de la danza, tiene una relacion estrecha con
las formas de conducta corporal culturalmente condi-
cionadas, que en ultima instancia repercuten, de forma
consciente o no, en la visién del cuerpo que poseen los
artistas de la danza.

En contradiccion, habria que agregar que en nues-
tros dias las diversas culturas, como nunca antes, estan
siendo influidas por modelos externos, los cuales han
modificado, de manera no siempre afortunada, las formas
tradicionales de utilizar el cuerpo, en el sentido en que
Mauss lo expresa.

LA CONSTRUCCION DE UNA IMAGEN DEL CUERPO

El siglo XX se caracteriza por una transformacion rapida y
profunda en todos los ambitos de la vida: social, economico,
politico, cientifico, tecnolégico. Como parte de estos cam-
bios, el estudio del cuerpo cobra una importancia mayor
y comienza a ser objeto de investigacion, no solo desde
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el punto de vista de la medicina y la salud, sino también
desde otras disciplinas. Se inicia, asi, un proceso de co-
nocimiento y observacion del cuerpo en el que seguimos
inmersos y que ha repercutido socialmente en distintos
niveles. El concepto de belleza del cuerpo sufre transfor-
maciones constantes en las que convergen y se contraponen
distintas visiones. Tambi¢n es fundamental el fenomeno
de movilidad social iniciado a finales del siglo XIX con la
colonizacion de Africa y Asia por algunos paises europeos,
y las emigraciones de poblacion europea a Estados Unidos
araiz de la Primera Guerra Mundial. El contacto con otras
culturas influye decisivamente en la transformacion de los
esquemas culturales del mundo occidental; el concepto de
belleza se ve trastocado ante la diversidad de expresiones
artisticas y culturales que existen en el mundo. Occidente
comienza un proceso de aceptacion de la validez de otras
culturas, no sin una fuerte resistencia. Al mismo tiempo, el
proceso de aculturacion, entendida como la adaptacion de
formas de vida que continuamente se contraponen y chocan
ante las expresiones culturales-originales, se da como una
nueva forma de dominio, mas sutil, que se ejerce sobre
estas “nuevas” culturas.

En los anos veinte se da un despertar del cuerpo. El
pensamiento liberal de esta época influye en la construc-
cion de una nueva imagen corporal “casual” y libre,* como
una respuesta ante las formas morales victorianas del siglo
XIX, en las que prevalecia una postura corporal “correcta”
que significaba “rectitud” del espiritu. (No olvidemos que,
en el ambito de la danza, Isadora Duncan cumpli6 un papel
fundamental en el cambio de rumbo de la danza escénica
de Occidente). El origen de estas formas victorianas se
remonta a la época cortesana del siglo XvI, como nos lo
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hace saber Vigarello.* Hoy es posible distinguir formas de
comportamiento social basadas en la moral y el concepto
de belleza establecidas en las cortes francesas del siglo
XVIlI, como por ejemplo, inclinarse para saludar, gesto
trasladado a la danza.

Un nuevo cambio es generado en los arios sesenta. La
juventud rompe con las generaciones pasadas que se ha-
bian instalado en un mundo de creciente comercializacion,
consumo, rigor moral y, en general, en una carrera por
alcanzar un mayor estatus social. La imagen del cuerpo
venia estereotipandose nuevamente: los peinados se ha-
cian mas sofisticados y tiesos, los vestidos impedian un
comportamiento corporal libre. El cuerpo y su imagen
volvian a ser rigidos y formales.

Los ideales de justicia social expresados por Marx; el
psicoanalisis de Freud, con sus teorias revolucionarias
sobre la psique humana y su relacion con la sexualidad;
los movimientos feministas, y el movimiento hippie en
particular, llevan al extremo la liberacion sexual, expresada
de manera clara a través de las formas en que se manifies-
tan las visiones del cuerpo. La juventud, principalmente
urbana, se opone a las “buenas costumbres”. Al ser cuestio-
nados los valores morales, la liberacion sexual se impone
como un simbolo de libertad, y se establece como una de
las respuestas al estancamiento de la época, su hipocresia
y doble moral. El desnudo aflora ante el mundo como
una forma “natural” de estar; los cuerpos se muestran
como son, sin ocultamientos ni falsas imagenes; las ropas
son sueltas o permiten mostrar el cuerpo. La imagen de
naturalidad, sin artificios, gana terreno.

Respecto de la danza, en los Estados Unidos se inicia
el movimiento artistico llamado posmoderno, relacionado
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con las técnicas de release, palabra que segun el diccionario
significa soltar, poner en libertad, poner en circulacion,
aliviar. (La literalidad del concepto nos muestra su sentido
esencial). El release surge como oposicion al modernismo
y es una muestra del espiritu de la época. El cuerpo se pre-
senta sin artificios. En términos generales, las técnicas de
release estan influidas por las investigaciones terapéuticas
sobre el cuerpo, que empiezan a tener mayor difusion y
aceptacion social, por las filosofias y disciplinas corporales
de Oriente, y sobre todo por una necesidad de expresion
mas libre y espontanea.

Una ultima fase va de la década de los ochenta a nuestros
dias. El rumbo cultural del mundo cambia como parte del
fensmeno de globalizacién comercial. Una diversidad de
expresiones, tanto de técnicas como de estilos, se extiende
por todo el mundo. Vivimos un momento de expansion y
variedad, y a la vez de uniformidad

LA PARADOJA DE LA MODA Y LAS VISIONES DEL CUERPO

En esta etapa de contradicciones y conflictos, la imagen del
cuerpo se diversifica y, paradéjicamente, al mismo tiempo
se unifica. Existe, como nunca antes, una gran diversidad
de grupos sociales, sobre todo urbanos, que tienen formas de
identificacion distintas. Dentro de un grupo social amplio
encontramos otros menores, y en €stos, otros ain mas pe-
quenos. La busqueda de la autenticidad, de la individuali-
dad, de lo “diferente”, se vuelve necesaria. Las expresiones
contraculturales (entendidas como todo aquello que se
opone al sistema establecido de valores morales, sociales y
estéticos) son diversas. El intercambio de formas culturales
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que se da en el mundo es un factor que contribuye, en
gran medida, a la adopcion de nuevas formas sincréticas
o de aculturacion. Los medios de comunicacion como la
Internet, aceleran y acortan el proceso de la transmision
de informacion, al tiempo que crean nuevos y complejos
codigos. Vivimos en la globalizacion. A partir de esta gran
pluralidad de sectores sociales y del nuevo contexto de
intercambio mundial, las formas de expresarse a través del
cuerpo son sumamente variadas y complejas. No obstante,
es posible tener, con el riesgo que implica estar inmersos en
el propio fenémeno, una vision general del conjunto.

Como ya se dijo, la diversidad de laimagen del cuerpo,
socialmente constituida, surge a partir del siglo XX contra-
poniéndose a su creciente unificacion. Esta contradiccion
es alimentada, en gran medida, por la fuerza y la rapidez
con que las modas influyen en grandes sectores de la po-
blacion, fenomeno que se acelera a partir de la segunda
mitad del siglo XX.

La moda no esta dirigida, ahora, de forma unitaria hacia
un grupo social determinado con sus correspondientes
aspiraciones e ideales de belleza, como si sucedio durante
la primera mitad del siglo XX. Las crecientes manifestacio-
nes de la contracultura son absorbidas rapidamente por el
poder del comercio, despojandolas de su sentido profundo,
y convirtiéndolas en producto de consumo que responda
a valores morales convencionales y fuertemente asenta-
dos, impuestos veladamente por sectores conservadores.
Podemos recordar el rock, o a los punks, expresiones que
fueron asimiladas dentro de un mundo comercial.

Existen diversas modas que se transforman y cambian
tan rapidamente como las manifestaciones de los grupos
sociales: lo hacen desde abajo. Esto no quiere decir que la
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moda esté determinada por las expresiones contracultura-
les, sino que éstas a menudo son absorbidas por la indus-
tria de la moda para luego imponerlas desde arriba

La moda del vestido, como siempre ha pasado, ejerce
una gran influencia en la constitucion de la imagen social
del cuerpo. Hoy, los desfiles de modas se han convertido en
verdaderos performances audiovisuales, con ropas suma-
mente sofisticadas. Asi, en términos generales, el cuerpo
fresco, “natural” de los afnos sesenta, empieza a perder
terreno y vuelve a ocupar un sitio marginal. La imagen del
cuerpo nuevamente se torna artificiosa

Los grupos sociales contestatarios buscan nuevas for-
mas de manifestarse. Por ejemplo, en las perforaciones
y pinturas corporales hay una mezcla de dolor y placer
corporal como forma de existir. El cuerpo se manifiesta
con literalidad, sufre y goza. Es una forma de identifi-
cacion entre grupos sociales de un sector joven, que de
una u otra manera se ha rebelado ante la imagen conven-
cional, socialmente establecida. La contradiccion es que
nuevamente tiende a ser adquirtda como moda por otros
circulos sociales y se internacionaliza, diluyéndose de esta
manera la frontera entre lo mercantil y lo auténticamente
contestatario. En el mundo comercial, la libertad sexual,
como expresion de la libertad de pensamiento y decision
consciente, se transforma en objeto de consumo a través
de la imagen del cuerpo.

Laimagen de la modelo anoréxica y debilitada expresa
un desequilibrio en su estructura corporal. La aspiracion a
ese ideal causa estragos en la mayoria de las adolescentes,
quienes en su intento por llegar a él, lo unico que consiguen
son graves darios a su salud y una evidente frustracion.
Esta situacion social “enfermiza” tiene su contrapartida:
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la obesidad, convertida en un terrible problema de salud
publica. Estadisticas recientes muestran que, en México,
treinta y cinco por ciento de las mujeres y veintisiete por
ciento de los nifos padecen obesidad. La génesis de la
obesidad y la anorexia tiene multiples causas, pero los
habitos alimenticios como estilo de vida moderno, sobre
todo en las ciudades, es un factor relevante

Por otro lado, la avanzada tecnologia para la creacion
de imagenes y simbolos responde a intereses definidos y
estratégicamente planeados. Las imagenes que difunde
por todo el mundo la publicidad, en su gran mayoria
son controladas por empresas trasnacionales con poder
economico, y orientan el gusto de las personas, ya sea de
manera consciente o no. La globalizacion comercial es
apoyada por las instituciones y los gobiernos, y crea un
sistema de dominacion regido por intereses econémicos
oligarquicos. El consumismo, asi, se vuelve enfermedad
de finales del siglo XX y principios del xXI. La danza y el
arte en general no escapan a todo esto. El cuerpo, como
nunca antes, se ha vuelto objeto de consumo. Y siendo la
danza una expresion del cuerpo, se vuelve particularmente
vulnerable a los fenomenos de la moda.

Lainfluencia de lamoda en el campo artistico no es una
cuestion sencilla, pero es posible apreciar como se generan
modas en su produccion. Las razones son multiples y seria
simplista suponer que la moda es la unica razon de esos
estilos compartidos. No obstante, es imposible soslayarla.
Esto es muy evidente en el caso de la musica. Podemos
imaginar un hipotético grupo musical de buena calidad
que es aceptado por amplios sectores de la clase media
urbana. Este grupo comienza a escucharse en una pelicula,
en una fiesta, en el Zocalo, en el escenario acompanando a
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una o mas danzas, etcétera. Sin cuestionar el valor artistico
del hipotético grupo, lo que se intenta exponer aqui es la
facilidad con que se asume una forma musical; se emplea
sin discriminacion y se elige de manera circunstancial
por un animo colectivo contagioso. Se transforma asi en
moda, efervescencia que se contagia y pasa.

Respecto de los lenguajes dancisticos, se puede observar
que diversos grupos de danza contemporanea de distintas
partes del mundo comparten un flujo comun, un estilo de
época, desde Europa y Canada hasta México, Venezuela y
Brasil, por mencionar solo algunos casos. Podemos decir
que, a pesar de que existe una variedad enorme de técnicas
y estilos (que de alguna forma determinan las propues-
tas coreograficas), también se percibe el fenomeno de la
moda. La moda entendida como uno o varios estilos que
se comparten socialmente sin una mirada critica, sin ser
un lenguaje de identidad cultural y personal. Y con ello
me refiero no solo al lenguaje del cuerpo y a la imagen que
intrinsecamente contiene, sino a la imagen dancistica, en-
tendida como la imagen escénica total, que incluye valores
kinestésicos, sonoros y plasticos.

Si recordamos los origenes de la danza contemporanea,
podemos ver que surge como expresion de autenticidad
e individualidad, bandera con la que se define hasta hoy.
Resulta entonces una paradoja que a menudo suceda lo
contrario.

Como dice Mauss, el problema no es la uniformidad en
si, que pudiera responder a la tradicion cultural, sino que
el gusto estético pueda estar influido de manera tangencial
a través de la moda regida por el comercio, la moda del
consumo. La influencia del mundo comercial en el gusto
coreografico no es directa; es trastocada y transformada en
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un lenguaje dancistico a partir de la propia tradicion de la
danza, a grado tal que la relacion se vuelve imperceptible
y adquiere formas a veces sutiles, que incluso en el mejor
de los casos pudiera convertirse en imagen artistica y, por
lo tanto, trascender la moda en si misma.

Las causas de esta moda pueden obedecer a multiples
factores. La velocidad con que se transmiten e intercam-
bian técnicas de entrenamiento; la diversidad de ellas.
La influencia rapida de estilos personales hacia otros
creadores y su rapida absorcion social. La socializacion
del arte en el sentido de mayor acceso de la poblacion a
su practica; la imposicion, sutilmente ejercida, de valores
artisticos, sobre todo de los paises de Europa y de los
Estados Unidos, y las consecuentes contradicciones que
se generan en los paises satélite como el nuestro.

La moda artistica es un fenomeno complejo de interac-
cion social y comercial que requiere de un estudio serio
sobre su funcionamiento e implicaciones en el gusto de
las personas.

Por otro lado, no hay que olvidar que la génesis de un
estilo socialmente aceptado se da a través de un proceso
histérico complejo, y que los estilos personales que han
sido paradigma en la historia de la danza surgen, entre
otras razones, por una necesidad expresiva personal. Es
el caso, tan conocido, de Martha Graham.

EL LENGUAJE Y LAS TECNICAS
Siguiendo el mismo hilo de tension entre la uniformidad

y la variedad, lo personal y lo social, lo comercial y lo ar-
tistico, me pregunto: ;para entendernos y comunicarnos
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con el cuerpo requerimos un mismo c6digo? ;Acaso no
podemos disfrutar las danzas tradicionales de India, de
Meéxico o de cualquier otra cultura, de los rituales co-
lectivos urbanos u otras formas de expresion dancistica?
Uniformarnos significa empobrecernos.

Hoy existe una diversidad de estilos y técnicas. El gusto
de los bailarines profesionales por un lenguaje corporal
que se inclina por la adquisicion de destrezas novedo-
sas, arriesgadas y siempre aptas para sorprendernos y
mantenernos en constante tension, va ganando terreno.
¢Por qué? Pareciera que el ciclo se repite. Pasamos de la
danza clasica, sumamente estilizada, a la espontaneidad
de Isadora; del modernismo al posmodernismo, y ahora
nos inclinamos hacia un lenguaje que exige arriesgadas
habilidades.

La técnica necesita cumplir las expectativas de esta
tendencia. Las técnicas comienzan a sufrir una transfor-
macion, mezclandose unas con otras, integrando nuevos
principios de movimiento, nuevas habilidades, estilos
personales, etcétera, para cubrir las necesidades de los
coreografos. El problema es que la perfeccion técnica, por
encima de la expresion, va predominando en el gusto del
medio dancistico mexicano. Para lograr ese objetivo se re-
quiere de un alto grado de destreza fisica. En este sentido,
el lenguaje va adquiriendo un mayor artificio, que a su vez
puede esconderse y ser imperceptible para el publico, ya
que al mismo tiempo se juega con la apariencia de cotidia-
nidad y desenfado, por cierto, muy ala moda. El ballet nos
proporciona la distancia necesaria para analizar un caso
semejante: por un lado, crea la sensacion de suma ligere-
za, y al mismo tiempo, sin notarlo el puiblico, para lograr
esa sensacion, el cuerpo lucha permanentemente contra
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la gravedad con un esfuerzo fisico considerable. Vemos,
entonces, que la distancia entre el movimiento realizado
en la danza y el movimiento cotidiano se incrementa a
partir de la destreza fisica.

En relacion con el movimiento fisico, algunos estudios
de biomecanica han establecido la frontera entre lo que el
cuerpo humano es apto para realizar y aquello para lo cual
no esta conformado, es decir, que va contra su naturaleza
fisica y fisiologica. Esta frontera constantemente se rompe
en actividades de alto rendimiento como el deporte y, en
este caso, la danza. Es importante aclarar que los cuerpos
son diferentes entre razas y etnias, y mas aun entre los
distintos individuos. Sin embargo, de manera paradgjica,
el cuerpo humano, genéricamente, es el mismo. Todo esto
plantea varios problemas, como el de la salud fisica y su
implicacion emocional, que afecta a los bailarines, someti-
dos a fuertes presiones y a un desequilibrio entre lo fisico
y lo emocional.

En la medida en que se requiere de una mayor com-
plejidad técnica, se necesitan cuerpos especialmente aptos
para tal habilidad. En este sentido, la danza contempora-
nea se acerca cada vez mas a la danza clasica, que exige
cuerpos estilizados para expresarse dentro de los rangos
de su estética.

Afortunadamente existen conocedores del cuerpo que,
desde muchas perspectivas (antropolégica, social, psi-
cologica, fisiologica, artistica) nos abren puertas para su
comprension. El campo floreciente de la terapia corporal
nos permite comprender las implicaciones humanas que
tiene nuestro cuerpo en la vida.
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LAS TERAPIAS CORPORALES Y TECNICAS SOMATICAS
Y SU INFLUENCIA EN LA DANZA! LINEA DE TRABAJO
QUE TRASCIENDE LA MODA

En la primera mitad del siglo XX comienza a surgir una
serie de estudiosos concentrados en el estudio del cuerpo,
en su aspecto fisiologico, psiquico, anatémico, mecanico,
antropologico y todo ello junto. Surgen corrientes tera-
péuticas corporales que comienzan a influir decisivamente
en la danza escénica y su expresion

Existe un gran interés por disciplinas corporales como
el yoga, y comienza un proceso de interaccion e influencias
que van conformando nuevas técnicas y tendencias, en el
cual todavia estamos inmersos.

En el ambito de la terapia que se desarrolla en los Esta-
dos Unidos, podemos seguir un arbol geneal6gico impor-
tante que surge a partir del psicoanalisis. En la década de
los treinta, Wilhelm Reich, discipulo de Freud, conocido
por su famoso libro La funcion del orgasmo, es el primer
psicoanalista que observa la importancia de los bloqueos
energéticos del cuerpo y les da el nombre de “corazas”.
Estas —segiin Reich— impiden una experiencia plena del
placer sexual, el cual es experimentado en el cuerpo. De
esta manera, el cuerpo se vuelve parte fundamental de la
terapia psicoanalitica reichiana.

A partir de los anos cincuenta, Alexander Lowen, quien
fue discipulo y paciente de Reich, fundamenta la necesi-
dad de un tratamiento terapéutico no solo a través de la
mente, sino también del cuerpo. Continua estudiando
la importancia del lenguaje del cuerpo en la psique y el
comportamiento humano, y pone a éste en el eje central
de la terapia. Desarrolla asi, junto con otros terapeutas, una
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técnica corporal a la que llama bioenergética. El cuerpo se
vuelve la parte sustantiva de la terapia.

Paralelamente, otros estudiosos, por distintos caminos,
crean propuestas terapéuticas sumamente interesantes,
y proponen un cambio y una transformacién profundos
a traveés del cuerpo. Tal es el caso de Gerda Alexander,
por mencionar solo a uno de quienes han tenido una in-
fluencia importante en el surgimiento o transformacion
de algunas técnicas dancisticas contemporéaneas.

En la actualidad, el estudio teoérico sobre el cuerpo se
ve reforzado por los rapidos avances cientificos, y segura-
mente se continuaran desarrollando nuevas y mas actuales
propuestas terapéuticas.

Lo relevante de todo esto es visualizar, en términos muy
generales, la importancia de las nuevas técnicas corporales
terapéuticas como una rama de estudio del cuerpo que
influye positivamente en la danza.

La experiencia de bailar tiene muchas mas implica-
ciones que la simple adquisicion de una técnica para
expresarse a través del cuerpo. “La persona es la suma
total de sus experiencias vitales, cada una de las cuales
esta registrada en su personalidad y estructurada en su
cuerpo”.” Con este cuerpo, la danza trabaja de manera
total. ;Podemos entender las implicaciones de ello, de
nuestro cuerpo vivo, presente, que se somete al rigor
que las técnicas le imponen? ;Tenemos los maestros de
danza conciencia de las implicaciones fisicas y emotivas
que esto conlleva?
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RELACION ENTRE TECNICA Y EXPRESION EN LA ENSENANZA

Por lo general, en las escuelas en donde se ensefia de manera
formal la danza, nos enfrentamos a una situacion muy cono-
cida: la relacion entre la técnica y la expresion. Al respecto
se ha debatido mucho, y el problema de su desvinculacion
sigue presentandose en la practica. Un maestro de danza
generalmente es un maestro de técnica.

La ensenanza de la técnica requiere que los alumnos
adquieran habilidades fisicas. Existen principios comunes
a todas las técnicas; sin embargo, esta adquisicion de ha-
bilidades varia segun la técnica. El irresoluble problema
surge cuando la expresion se da como algo implicito y
dado por la técnica, y por lo tanto no se ensena, solo se
menciona, como si el propio andamiaje de la técnica la
pudiera proporcionar. De esta forma, la técnica queda
desarraigada de su sentido primario, convertida en la he-
rramienta unica y principal de la formacion del bailarin,
el cual, se supone, intenta a través de su cuerpo expresar
emociones, sensaciones, sentimientos, experiencias. Al
concebirse la técnica de esta manera, deja de ser el medio
en que el cuerpo se sustenta para expresarse.

Para obtener un alto grado técnico se requiere invertir
mucho tiempo y esfuerzo, e inevitablemente ello acapara
toda nuestra atencion, lo que crea una obsesién por la
técnica. El maestro (probablemente sin darse cuenta) solo
ve cuerpos fisicos despojados de la persona que existe en
ellos; observa piernas, brazos, torsos, y pocas veces mira
los ojos, detras de los ojos, a la persona y su vida.

Estos cuerpos son sometidos a un esquema general, es
decir, todos se encaminan a un mismo fin que implica do-
minar una técnica. De este modo, el margen para la expre-
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sion individual queda restringido. El problema comienza a
solucionarse si el maestro concibe que los principios de la
técnica contienen una connotacion expresiva.

Obviamente, las emociones y los sentimientos son
demasiado perturbadores como para ensenarse; sin em-
bargo, deberian estar incorporados en la ensenanza de
la danza. Pero desgraciadamente esto no sucede asi en la
practica. El sentido original se va perdiendo, queda sélo
el cascaron, el puro signo de la técnica, y un cuerpo que
lo ejecuta. El problema se agrava cuando el alumno se
expresa sin destreza fisica y sin recursos para hacerlo, o
por mero compromiso cuando hace técnica sin expresion
alguna, acartonadamente. Irresoluble dilema.

Para Jean Le Boulch, cuando la asimilacion de la téc-
nica queda en nuestra memoria corporal, rigida, fija, sin
posibilidad alguna de ajustarse a nuevas experiencias, el
movimiento pierde toda posibilidad plastica, necesaria
para la adaptacion a nuevas situaciones.

La ciencia del movimiento, utilizada con un senti-
do humano, se debe fijar el imperativo de conser-
var la plasticidad y desarrollar la creatividad, y no
transformar un sistema potencialmente plastico en
un conjunto de estructuras rigidas de conductas
adheridas a la persona.®

El problema serfa sencillo si no tuviera diversas implica-
ciones, por un lado de orden artistico y por otro de ca-
racter humano.

No hay que olvidar que, histéricamente, las técnicas
por lo general han surgido de creadores individuales y de
contextos historicos especificos. Al academizarse sufren
un proceso de sistematizacion, y al paso del tiempo se les
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despoja de los principios artisticos con los cuales fueron
generadas. Al ser descontextualizadas, su sentido ultimo
se pierde. Un lenguaje que en un principio tenia una fina-
lidad particular, se somete a la generalizacion, aplicandose
como una norma a todo cuerpo y cultura.

La ensenanza (dentro de marcos institucionales) se
encamina a consolidar un gusto estético enmarcado en
un orden social convencional que permita modelos ceni-
dos al gusto del espectador. Las propuestas arriesgadas y
provocadoras siempre causan incomodidad e irritacion.
La imagen del cuerpo, todavia hoy, a principios de un
nuevo milenio, hay que cuidarla, pues sigue resultando
incomoda, sobre todo cuando no coincide con la imagen
social predominante.

Cabria mencionar que en el ambito de la danza se ha
trastocado la imagen del cuerpo con la danza butoh, mo-
vimiento surgido en los afios sesenta en Japon. También
dentro del performance han existido propuestas provoca-
doras, de critica social respecto a la imagen del cuerpo;
sin embargo, no surgen como una propuesta desde el
movimiento, es decir, desde la danza.

Por otro lado, en el terreno de la ensenanza de la
coreografia, a pesar de que la creatividad y la imaginacion
individual, asi como la subjetividad expresiva, son funda-
mentales, en muchos casos se limitan a la transmision de
una serie de formulas que garanticen una correcta organi-
zacion del movimiento, con la justificacion de lograr una
mayor objetividad. Identidad personal, imaginacion, crea-
tividad, libertad de expresion, subjetividad, improvisacion,
azar, etcétera, son palabras que pisan terrenos nebulosos,
poco aprehensibles y, por lo tanto, poco controlables, sin la
posibilidad de ser medidos. De esta manera, la ensefianza de
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coreografia se convierte en una ensefianza mas preocupada
por la forma que por desencadenar procesos internos que
trasciendan en la creatividad.

Por supuesto, la ausencia de toda técnica nos conduciria
auna vaguedad de espiritu sin forma y sin fin, sin medio de
expresion. No se plantea aqui la negacion de la técnica, sino
coémo se concibe y, en consecuencia, como se ensena.

La técnica es el camino por donde se canaliza la expresion
subjetiva a la que tanto rehuimos. No es posible separarla
del ser que le da vida y la contiene. Al hacerlo, el cuerpo se
convierte en un instrumento de repeticion mecanica. Esta
concepcion dualista entre el cuerpo y el alma proviene de
Platon, quien le confiere al alma la parte sustancial

El cuerpo no es un medio, sino la expresion mas tan-
gible y concreta de nuestro ser. Esto lo sabian las antiguas
sociedades.

El conocimiento tiende a separarse en areas con la
finalidad de profundizar; sin embargo, si no existen una
conciencia de integracion de los elementos y una visién
total del fenomeno, quedamos fragmentados, sobre todo
en lo que concierne a la experiencia artistica. La impor-
tancia que se le confiere a la técnica hace que tome un
papel primordial. Al mismo tiempo, en la ensenanza de
la técnica se fragmenta al ser humano al no concebirsele
como una unidad compleja entre su cuerpo, sus emocio-
nes y su mente. Podemos preguntar: “;En qué piensas
cuando realizas una secuencia en clase? ;Sientes algo?
¢Tu emocioén se involucra con lo que haces? ;Constante-
mente te sientes libre al moverte? ; Tu respiracion es libre?
{Expresas lo que ta eres en una clase? ;Quién eres? ¢El
maestro sabe algo de ti?”.
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LA ENSENANZA DEL MOVIMIENTO

Los estudios en psicomotricidad han abierto nuevos ca-
minos sobre la ensenanza dancistica, desde la perspectiva
de que el movimiento en el ser humano es un fenomeno
complejo que lo involucra en su totalidad.

Mabel Todd, en su libro The Thinking Body” (1937), con-
cibe al cuerpo como el receptaculo de nuestra experiencia
de vida, la cual va dejando huella en él. El cuerpo tiene una
memoria ancestral que se ha conformado a lo largo de la
evolucion. El hombre comparte genéricamente una misma
estructura corporal y, por lo tanto, una memoria comun,
pero la individualidad nos da una particular estructura
psiquica y corporal que nos marca a cada uno de manera
diferente. Con esta premisa, el cuerpo se convierte en la
unica realidad tangible, ineludible y siempre presente, que
nos puede mostrar las huellas de nuestras experiencias
fundamentales, las cuales se han ido conformando desde
nuestra concepclén como SEl:ES humanos.

El hombre adquiere la impronta mas trascendente de su
vida en la primera infancia, creando con ello los primeros
patrones fijos de movimiento. Por eso la educacion en los
primeros anos es crucial.

El desarrollo del movimiento, que se inicia desde el
nacimiento y que tiene la fundamental tarea de lograr la
posicion erecta, esta intimamente ligado al desarrollo psi-
quico de la persona y a la formacion de su personalidad.
La libertad en el movimiento es fundamental, ya que nos
permite tener acceso a nuevas experiencias, motivadas
sobre todo por la necesidad de conocer el mundo. De
esta manera, s6lo es posible experimentar la explora-
cion del mundo a través del cuerpo. Los patrones fijos
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de movimiento son aquéllos que se realizan de manera
inconsciente y estan mecanizados. Para comprender esto
hay que hacer una distincion importante.

El movimiento inconsciente es indispensable para la
vida cotidiana, pues no podriamos estar pensando per-
manentemente en la ejecucion del movimiento de todo
cuanto hacemos. En este sentido, la mecanizacion es
necesaria. Le Boulch plantea que es fundamental que el
movimiento mantenga su plasticidad de ajuste, es decir,
que sea moldeable para responder a distintas situaciones:
“toda accion en curso se debe poder reorganizar a cada
instante de la ejecucion”.® El movimiento mecanico, fijo
y rigido, es aquél que nos impide tener acceso a nuevas
experiencias, perc)bir nuevas sensaciones, e incluso poste-
riormente puede convertirse en un problema de salud.

Por otro lado, las corazas musculares, las fijaciones
emocionales grabadas en el cuerpo a las que se refiere
Wilhelm Reich, nos presentan el mismo paradigma: la
imposibilidad de acceder a nuevas experiencias. La falta
de plasticidad neuromuscular y las corazas musculares
son dos conceptos que habria que tener presentes para
la ensenanza del movimiento, y mas especificamente de la
danza, tomando en cuenta que la carencia de nuevas ex-
periencias fomenta la fijacion del movimiento en patrones
estables dificilmente removibles.

Si el movimiento no se esta confrontando con nuevas
experiencias deja de ser un movimiento plenamente
vivido, es decir, sentido, percibido, experimentado, y se
convierte en un movimiento mecanico, rigido, incapaz de
expresar algo que simplemente no puede experimentar.
Existe un bloqueo corporal y, en consecuencia, sensorial
y emocional.
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Para modificar los patrones fijos del movimiento —segtin
Todd—, es necesario reorganizar el movimiento desde su
estructura. No es suficiente modificar una postura, o sim-
plemente cambiar de actitud corporal o intentar fortalecer
el cuerpo manteniendo una posicion recta y vigorosa,
como sucede con el entrenamiento militar, el entrenamiento
en la educacion fisica y, por supuesto, en el de la danza.
El equivoco mas comun en la ensenanza es creer que el
cambio de postura implica una transformacion real en
el cuerpo, cuando ésta en realidad requiere de un proceso
de repatronamiento muscular. Un cambio de postura s6lo es
un cambio que sucede desde fuera; es necesario empren-
der la transformacion desde dentro, reeducando nuestras
sensaciones a través de nuestra percepcion, y creando con
ello una conciencia distinta. La verdadera fuerza del cuer-
po se logra a partir del conocimiento de su conformacion
estructural y funcional, y de como el movimiento actia en
un juego balanceado de fuerzas.

Para lograr el equilibrio corporal es necesario balancear
nuestra estructura 6sea alineandola alrededor de un eje
central de gravedad, en donde las tensiones musculares se
organicen adecuadamente y el movimiento fluya respon-
diendo a la necesidad de la experiencia. Cuanto mas cerca
del eje central estén las partes del cuerpo, mas equilibradas
estaran. Es asi como, a partir del eje central (imaginario),
el peso se distribuye equilibradamente

El conocimiento de las fuerzas mecanicas y la anatomia,
indispensable para un maestro, proporciona una base
objetiva para comprender como funciona el movimiento.
Para reorganizar el movimiento e incidir en el cambio neu-
romuscular, Todd plantea un método que en su practica
y su experiencia pudo comprobar. Una de sus alumnas
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mas importantes, Sweigard, en su libro Potencial humano
del movimiento, le da el nombre de ideokinesis.®

La ideokinesis es un método que emplea el uso de
imégenes anatomicas para reorganizar el movimiento. Sus
principios estan basados en el desarrollo del movimiento
para lograr la posicion erecta que se inicia desde el naci-
miento, cuando el bebé se enfrenta a la fuerza de gravedad.
Eluso de imagenes permite que el movimiento sea pensado;
desde ese momento existe una actividad neuromuscular que
comienza a ejercer una modificacion en la postura osea y
el tono muscular. Lentamente y a través de la repeticion, el
movimiento se ird internalizando con nuevas sensaciones,
es decir, el cuerpo se ira apropiando de un nuevo estar.

Nancy Topf, al respecto, dice:

Cuando tenemos estas imagenes la percepcion
esta involucrada, podemos utilizar la mente para
ver dentro de nuestro cuerpo y para sentir lo que
estamos viendo, el ver el cuerpo es una forma de
conocimiento. La mente y el cuerpo van y vienen
en un didlogo que va del ver que es percepcion
al sentir que es movimiento. EI movimiento o lo
kinestésico involucra a las sensaciones. El ver invo-
lucra nuestra percepcion y todo el tiempo estamos
entre la percepcion y la sensacion. La percepcion
nos da conciencia, la sensacion es la experiencia
fisica del cuerpo.’

De esta manera, podemos entender que la visualizacion,
como acto de ver, es una forma simbolica de conocimiento
no verbal de la experiencia kinestésica.

La ensefianza de la danza nos plantea el problema de
la transmision de la experiencia no verbal. Esta dificultad
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nos enfrenta a un mundo que pareciera desconocido —la
importancia de la intuicion, la imaginacion, la expresion,
la subjetividad en el aprendizaje del movimiento creativo—,
y crea una sensacion de inseguridad muy entendible, pues
el conocimiento solo es posible cuando eso que experi-
mentamos se puede ver, sentir y nombrar. Ante esta situa-
cion, requerimos de parametros objetivos para medirnos
con la realidad externa. El problema se presenta cuando
este afan de objetividad nos conduce hacia un exceso de
racionalidad, contradiciendo el propio funcionamiento
de la experiencia no verbal. El aprendizaje de la danza
como experiencia no verbal puede darse sin interferir en su
esencia. Nancy Topf decia: “Imagina, piensa, siente y deja
que suceda”.

El aprendizaje del movimiento exige un proceso. Si-
guiendo a Le Boulch, primero el movimiento se experi-
menta en su totalidad: existe una situacion que genera o
propicia el movimiento, por ejemplo, tener que caminar
entre piedras. Si la persona tiene poca experiencia en cami-
nar de esta manera su movimiento sera torpe. La situacion
la enfrenta a un problema que tiene que resolver a través
de su cuerpo; no se detiene a reflexionar en como realiza
el movimiento, simplemente lo ejecuta; la experiencia se
vive integralmente. El cuerpo ejecuta de forma compleja
una serie de conexiones neuromusculares que lo preparan
para enfrentar lo mas eficazmente posible la situacion
planteada. En la ensenanza de una técnica corporal, el
principio sigue siendo el mismo. Enfrentar al alumno
a una situaciéon que genera el movimiento permitiendo
su expresion libre es indispensable para la comprension
corporal del movimiento que posteriormente se va a
desarrollar.
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En una segunda etapa, el alumno puede analizar, y por
lo tanto afinar, el movimiento a través de repeticiones; es
decir, comienza el proceso de desmenuzamiento e inter-
nalizacion de la técnica.'! En esta etapa, el movimiento es
sentido y percibido de manera consciente. En un tercer
nivel, se necesita vivir el movimiento nuevamente en
una experiencia integradora, donde el alumno se vuelva
a enfrentar a la situacion, solo que ahora el afinamiento
corporal esta ahi presente, interiorizado. El movimiento es
pensado corporalmente, es decir, se convierte en un mo-
vimiento fund I sentido y no excl
racional, encaminado a vivirlo como una experiencia artis-
tica. Este ciclo entre la experiencia, el analisis y la nueva
experiencia no se da de manera esquematica; es un juego
dialéctico y dinamico en el cual constantemente se esta
experimentando, para permitir que el movimiento man-
tenga su plasticidad y no sufra fragmentaciones, tan tipicas
en un proceso de aprendizaje técnico tradicional.

Al hablar de la educacion en la musica, Le Boulch dice:

Cuando el proceso de mecanizacion predomina en
la formacién y el cuerpo del artista esta rigurosa-
mente condicionado por su profesor para producir
tal o cual trozo musical, el empobrecimiento de
la expresion se traduce en un estilo academico,
preciso, con frecuencia alejado del valor emocio-
nal y vivo de la obra.

Una verdadera educacion artistica se contradice con los
métodos de entrenamiento empleados y preconizados
por algunas recopilaciones de recetas bautizadas como
“método”, y empleadas en el aprendizaje del dominio
gestual de un instrumento de musica. Todo aprendizaje
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por medio de la mecanizacion compromete y disminuye
esa plasticidad potencial; a la inversa, el aprendizaje me-
diante ensayos y errores, o “tanteo experimental”, unido
a un clima relacional bueno, conserva y desarrolla esa
plasticidad de ajuste."

Desde esta perspectiva, la experiencia cambiante y
continua es una condicion indispensable, no solo para
evitar la mecanizacion del movimiento, sino para lograr
un mejor aprendizaje del saber en general. Sobre la ex-
periencia corporal, Alexander Lowen afirma:

Suponemos que se puede educar la mente de un
nifio sin prestar atencion a su cuerpo |[...] Pero,
desgraciadamente, esos datos o esa informacion
no se convierten en saber mientras no se relacio-
nen con la experiencia. Se nos escapa el hecho de
que la experiencia es un fenomeno corporal. Sélo
se experimenta lo que tiene lugar en el cuerpo.”

De igual manera sucede en la ensenanza de la danza.
¢{Ono? .

Finalmente, cabe mencionar que en México la maestra Lin
Duran, desde hace aproximadamente veinte afos, planteo el
dilema entre una danza mecanizada y formal y una danza
humanista. La experiencia ha sido siempre un hilo conduc-
tor y parte sustancial de su método de ensenanza. Pensar,
sentir y hacer conforman su trinidad indispensable.

Consideraciones finales
¢Podemos creer que en general la ensefianza —sobre todo

de la técnica— en nuestro pais se conduce con certeza?
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Los planteamientos que nos ocupan son complejos. Lo
descrito aqui de manera breve vale s6lo como reflexion.
Queda el deseo de una investigacion mas amplia que
ahonde en los planteamientos descritos, en espera de res-
puestas a las interrogantes sobre los aspectos esbozados,
como la moda en el arte, la independencia o la alienacion
artistica, el funcionamiento estructural del cuerpo y las
nuevas técnicas de entrenamiento, y nuestra imagen cor-
poral, entre otros.

El estudio alrededor del cuerpo implica el estudio del
ser humano en toda su complejidad. Antropologia, psico-
logia, estética, sociologia, historia, pedagogia, fisiologia,
filosofia, por ejemplo, son campos que nos permiten te-
ner una vision mas completa de la expresion dancistica.
Sin embargo, las disciplinas que abordan el estudio del
movimiento son las que nos proporcionan herramientas
indispensables para su comprension, y pueden ser una
guia metodologica para el maestro de danza. Lo impor-
tante es tener un pretexto para reflexionar y, sobre todo,
a partir de ello tomar decisiones en nuestra practica.

Nortas

1 Ugo Velli “Técnicas del cuerpo”, en Eugenio Barba y Nicola Savarese,
Anatomia del actor: Un diccionario de antropologia teatral. Veracruz,
Universidad Veracruzana/SEP/INBA, 1988.

2 Ibid., p. 185

* El concepto de imagen del cuerpo no solo sera entendido desde
una perspectiva fisiologica como lo plantea Le Boulch en Hacia una
ciencia del movimiento humano, o desde un sentido kinestésico, como
lo expresa Jacques Dropsy en Vivir en su cuerpo (Paidos), sino desde
una perspectiva mas amplia en donde la valoracion visual que se
ejerce desde el entorno social hacia el individuo representa un papel
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fundamental. El concepto de imagen del cuerpo o esquema corporal
esta ampliamente analizado desde distintas corrientes tedricas por
el psicologo Michael Bernard en El cuerpo, un fenomeno ambivalente
(Paidos). Estos autores forman parte de la bibliografia del

* Al respecto existe un estudio de Georges Vigarello (véase bi-
bliografia) sobre el adiestramiento del cuerpo, desde la edad de la
caballeria hasta la época cortesana

* Alexander Lowen, Bioenergética. México, Diana, 1988, p. 55

¢ Jean Le Boulch, op. cit, p. 227

7'Mabel Elsworth Todd, The Thinking Body. A Study of Balancing
Forces of Cynamic Man. Nueva York, Dance Horizons, 1973. Todd
pionera del campo de la educacion postural, en los Estados Unidos
cre6 un método de entrenamiento que concibe la mente y el cuerpo
como un todo. Su libro, originalmente publicado en 1937, analiza
los problemas del equilibrio del cuerpo humano desde el campo de
la mecanica, la ingenieria, la arquitectura, la psicologia y la anato-
mia. Plantea las ideas fundamentales de lo que hoy se conoce como
ideokinesis, proceso en el cual las imagenes actuan como estimulo
para desarrollar el conocimiento kinestésico y producir un cambio
en el cuerpo. Su obra ha sido un hito en la concepeion del cuerpo del
siglo XX, y su practica y soporte teorico han ejercido una influencia
importante en las propuestas de un nuevo entrenamiento corporal en
la danza en los Estados Unidos. Entre sus discipulas destaca Barbara
Clark, maestra a su vez de Nancy Topf.

“ Jean Le Boulch, op. cit., p. 114.

%La ideokinesis se ubica dentro del vasto campo de la técnica
llamada sodticas.

19 Vease el video The Thinking Body. The Legacy of Mabel Todd, de
Loraine Corfield. Nueva York, Teachers’ Video Workshop.’En México,
en los anos ochenta, impartio clases la maestra Nancy Topt, quien,
a de sus que se d. en el campo
terapéutico, desarrollo un entrenamiento corporal encaminado hacia
el encuentro de un lenguaje personal y creativo, fundamentado en las
ideas de Todd. De esta manera, su propuesta, mas que terapéutica,
se torna dancistica.

'! En ideokinesis se le confiere una importancia fundamental al
concepto de internalizacion en el proceso de repatronamiento muscu-
lar, el cual consiste en estimular en un nivel subcortical el cerebro a
partir de la visualizacion del movimiento, y asi organizar una respuesta
muscular. Le Boulch se refiere a la internalizacion como una accion
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efectuada en el pensamiento que puede guiar una accion efectiva. El
solo acto de pensar el las neuro-
musculares.

12 Jean Le Boulch, op. it

13 Alexander Lowen, op. cit., p. 59
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LA ENSENANZA DE LA DANZA EN MEXICO

Clarisa Falcon

¢Qué sucede con la ensenanza de la danza en las escuelas
profesionales de México? A continuacion analizaremos el
tema, en busca de respuestas, a través de la presentacion
de algunas propuestas de autores relacionados con la
educacion artistica y con la ensefanza de la danza.

Para analizar la ensenanza de la danza, debemos tomar
en cuenta los factores que inciden en ella: la cultura, la
identidad cultural del mexicano, la pedagogia, las técnicas
de entrenamiento y formacion, el concepto de arte y la
situacion institucional de las escuelas.

Al estudiar danza, el alumno se somete a la tradicion
académica y debe tratar de alcanzar el ideal propuesto
por esa tradicion. Al formar su identidad artistica como
bailarin aprende, ademas de la técnica, actitudes y con-
cepciones acerca de la danza, la mayoria de las veces sin
reflexionar sobre ellas.

Por otro lado, debemos tener en cuenta la identidad
cultural del mexicano como pueblo mestizo que sintetiza
las aportaciones culturales europeas y las indigenas. A lo
largo de nuestra historia como nacion han existido dife-
rentes luchas de grupos sociales para imponer y definir
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su cultura. El perfil cultural del mexicano se encuentra en
permanente redefinicion, ya que se nutre de las diferentes
influencias occidentales y, al mismo tiempo, sobrevive y se
preserva la herencia cultural indigena. La danza mexicana
y la ensenanza de la misma han sido influidas de manera
directa o evidente por esta circunstancia.

LA ENSENANZA DE LA DANZA EN MEXICO
Y EL PROYECTO EDUCATIVO MEXICANO.
BREVE SEMBLANZA HISTORICA

No podemos aislar la ensefianza de la danza del proyecto
educativo en México, que comenzo a sentar sus bases du-
rante el siglo XIX sobre las ruinas del sistema colonial. Los
liberales decimononicos deseaban crear una nacién mo-
derna a la altura de Inglaterra y los Estados Unidos, por lo
que consideraban que la educacion debia estar a cargo del
Estado, y ser libre y laica. Sin embargo, el sistema educativo
no logro consolidarse. Durante mucho tiempo en nuestro
pais la ensenanza tradicional estuvo basada en el autorita-
rismo y en considerar al alumno como un ente pasivo que
recibe, repite, memoriza y devuelve datos al profesor. La
ensefianza tradicional buscaba mantener las tradiciones,
la estructura y la organizacion escolar del pasado.

Durante la Revolucion, se hicieron intentos para reor-
ganizar la educacion publica con planes que expresaran
las demandas populares y las necesidades nacionales.
En la educacion superior, al fundar nuevas escuelas y
facultades, se introdujo el concepto de ensenanza técnica
con el proposito de formar al personal necesario para la
reconstruccion del pais.
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De 1921 a 1924, José Vasconcelos dirigio la recién
creada SEP, y fue el primero en formular un proyecto
educativo global que sentaba las bases para una revo-
lucion cultural. Consideraba al arte y a la cultura como
elementos esenciales de la politica educativa nacional.
Durante esta época se destacaron las propuestas de los
artistas, los intelectuales y los humanistas. Las misiones
culturales se instituyeron para llevar la alfabetizacion, la
instruccion basica y la ensefianza de diversos oficios a las
comunidades mas apartadas de nuestro pais. Aparte de
los maestros normalistas, diversos creadores de cultura,
convencidos de que el arte podia cumplir una funcion
social importante, se incorporaron a dichas misiones.

Entre 1934 y 1940, los postulados educativos se
separaron de las concepciones liberales dominantes. El
presidente Lazaro Cardenas aspiraba a integrar a México
como una nacion moderna. En 1934 se aprobo la Ley
de Educacion Socialista para la formacion de un tipo de
cuadros intelectuales cualitativamente diferentes, a fin
de que los beneficios de la educacion recayeran en los
trabajadores y los hijos del pueblo.

Durante el gobierno de Avila Camacho, el secretario de
Educacion, Jaime Torres Bodet, postulo que la educacion
debia ser un medio para conquistar la unidad de la nacion.
El sistema educativo nacional quedo integrado a partir de
tres lineas institucionales de escolarizacion:

1. Una red para formar a los cuadros intelectuales y a
los dirigentes de la vida politica y cultural del pais.
Esta red era de caracter publico y abarcaba desde
la educacion primaria hasta la universitaria.
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2. Una red reservada para los hijos de los trabajadores
del pais, que los capacitaba como técnicos medios
y profesores de primaria. Esta red era también de
caracter publico, y abarcaba desde la educacion
primaria hasta la escuela normal o los tecnologicos
de distintos tipos.

3. Una red para formar a los cuadros de direccion en
el aparato economico privado, reservada a los hijos
de la burguesia. Esta red era de caracter privado
y abarcaba desde la educacion primaria hasta la
universitaria.

Varios anos después, en 1968, el Estado mexicano in-
troduce los lineamientos de la tecnologia educativa, los
cuales tienen que ver con la eficacia y la racionalidad en
la ensenanza.

Actualmente, el sistema educativo mexicano propone
un proyecto democratico que todavia esta poco definido.
La politica educativa presentada en el Plan Nacional de
Desarrollo 2001-2006 propone una revolucion educativa
que demanda un gran proyecto nacional.

Sobre el impulso a la revolucion educativa, el Plan
Nacional de Desarrollo acota: “Este proyecto supone
una revision amplia e integral de los objetivos, procesos,
instrumentos, estructura y organizacion de la educacion
en Meéxico, a fin de contar con una educacion acorde con
las nuevas condiciones y aspiraciones nacionales y que
privilegie el aprendizaje y el conocimiento”.

El Plan Nacional de Desarrollo también destaca la
necesidad de una educacion de calidad que atienda el
desarrollo de las capacidades y habilidades individuales,
ademas de que se vincule con la produccion, al proporcio-
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nar a los futuros profesionales una cultura laboral basica.
El Plan menciona que la educacién de calidad demanda
maestros dedicados, con una preparacion adecuada y su-
ficientemente motivados, asi como alumnos estimulados y
con la orientacion necesaria, lo mismo que instalaciones,
materiales y soportes adecuados. Finalmente, el Plan Na-
cional de Desarrollo plantea que los cambios deben darse
progresiva pero firmemente, con el esfuerzo sostenido de
toda la sociedad.

Como en muchos otros campos de la ensefianza en Méxi-
co, los paradigmas actuales de la ensenianza de la danza estan
relacionados con algunos conceptos de la ensenanza tradi-
cional y con otros derivados de la tecnologia educativa.

Las escuelas de danza profesionales de México de-
penden del Instituto Nacional de Bellas Artes, por lo
que los proyectos educativos tienen una intencionalidad
politica y se sitian en los niveles institucionales de de-
cision. La organizacion de las escuelas esta intimamente
ligada con el sistema burocratico mexicano. Pedro D
Lafourcade,! en su libro La evaluacion en organizaciones
educativas centradas en logros, define la burocracia en los
siguientes términos:

[...] un medio para controlar a los miembros de la
organizacién a través de mitos, simbolos y demas
sistemas de coercion; con una ideologia que ha
creado su propio conjunto de valores comunes,
en la cual se apoya la acritica aceptacion del statu
quo y se rechaza todo intento de innovacion que
amenace modificarlo; y, desde el punto de vista
popular, como un voluminoso cuerpo de fun-
cionarios y administrativos que, especialmente
en las esferas oficiales, han creado laberinticos
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sistemas de gestiones para Jusuﬁcar su continuo
creci 0 e instituc I el “exp

como cuerpo de pases y decisiones, como un
instrumento de prueba de la paciencia de quie-
nes osen sumergirse en el kafkiano mundo de las
tramitaciones.

Debemos preguntarnos si para las escuelas de danza la
organizacion burocratica es la mejor alternativa, ya que el
proceso de la ensenanza artistica se relaciona con situa-
ciones nuevas, con multiplicidad de estrategias y con una
estructura que debe ser reorganizada continuamente. La
educacion artistica no se encarga de proporcionar verda-
des eternas, sino de llegar a diversas soluciones para los
problemas que se presentan.

Ademas, en relacion con el arte, se debe tomar en cuen-
ta que cada sociedad o pais posee su sistema de valores
estéticos, que es resultado de la convivencia humana
y de los efectos de la naturaleza, las tradiciones y las
normas colectivas. Cada colecuvldad o pais hereda un
patrimonio cultural.

Por ultimo, tampoco debemos perder de vista que todo
maestro tiene una teoria del aprendizaje, y que aunque
no sea capaz de describirla en términos explicitos, es
posible deducirla a partir de sus actos. Todo lo que hace
un maestro: como elabora los planes de estudio, como
selecciona sus materiales, qué técnicas de instruccion
utiliza y como define el aprendizaje de sus alumnos, se
ve matizado por dicha teoria.
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ANTECEDENTES DE LA ENSENANZA PROFESIONAL
DE LA DANZA EN MEXiCO

El 29 de abril de 1931 se inauguro la primera escuela
oficial especializada en danza, la Escuela de Plastica Di-
namica, basada en los planteamientos de Hipolito Zybin,
quien proponia el estudio de las dos corrientes dancisticas
del siglo XX: el ballet (en su version de la escuela rusa) y
la danza libre (segun la version de la escuela alemana).?
El objetivo principal de la Escuela de Plastica Dinamica
consistio en organizar y sistematizar la ensenanza de la
danza. En 1932, la escuela se reorganizo y el 15 de mayo
se convirtio en la Escuela de Danza.

La Escuela de Danza se identifica con el proyecto cul-
tural nacionalista. Como propositos, pretende impartir
una ensefianza profesional, ademas de difundir la danza
como medio de expresion y contribuir a originar una
danza mexicana. Su primer director fue el pintor Carlos
Mérida. En 1935 tomo la direccion el maestro Francisco
Dominguez; en 1937 se designo como directora a Nellie
Campobello, quien permanecio en su puesto hasta 1984.
Durante todo el periodo de la direccion de Campobello,
varias veces se modificaron los planes de estudio; sin
embargo, la Escuela se fue aislando de las corrientes
dancisticas y pedagogicas del momento

En 1934, Waldeen, acompariada del artista Michio Ito,
ofreci6 una temporada en el Teatro Hidalgo de la Ciudad
de México. A Waldeen se le considera una de las inicia-
doras de la danza moderna en México. Por invitacion de
la Secretaria de Educacion Publica, en 1939 establecio
una escuela de danza moderna, y en 1940 organizo la
Escuela y el Ballet de Bellas Artes, con el que presento
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La coronela. Con Waldeen se iniciaron bailarines y coreo-
grafos mexicanos importantes, como Guillermina Bravo
y Josefina Lavalle.

En 1939, Anna Sokolow, acompariada por un grupo de
bailarines estadunidenses, se presento en el Palacio de Bellas
Artes. Sokolow, la otra iniciadora de la danza moderna en
México, entro en contacto con un grupo de intelectuales y
artistas refugiados espanoles, quienes la ayudaron a orga-
nizar un grupo de danza moderna que adopt6 el nombre
de La Paloma Azul.

A partir del trabajo de ambas pioneras, surgio una
nueva generacion de profesionales de la danza que parti-
ciparon en el movimiento mexicano de danza moderna.
A estos jovenes bailarines y coreografos mexicanos se les
ocurri6 laidea de formar un centro de ensefianza de danza
moderna en México, y convencieron al director del INBA,
Carlos Chavez, para organizar una compania de danza
moderna respaldada por el gobierno mexicano.

En 1947 se creo la Academia de la Danza Mexicana,
institucion patrocinada por el gobierno. Ofrecia cursos de
técnica clasica, danza moderna y danza regional. Al igual
que la Escuela Nacional de Danza, esta institucion ha ido
evolucionando y modificando sus planes de estudio. Sin
embargo, hubo momentos en que el proyecto se agoto. Por
esta razon en 1977 un grupo de maestros de la Academia
fundo el Sistema Nacional para la Ensenanza Profesional
de la Danza, dentro del cual se ubicaron tres escuelas: la
Escuela Nacional de Danza Clasica, la Escuela Nacional
de Danza Contemporanea y la Escuela Nacional de Dan-
za Folklorica. Finalmente, en 1995, al revisar los planes
de estudio, se disolvio el Sistema y se crearon la Escuela
Nacional de Danza Clasica y Contemporanea, con sede en
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el Centro Nacional de las Artes, y la Escuela Nacional de
Danza Folklorica, ubicada en las antiguas instalaciones
del Sistema. Curiosamente, en el caso de las escuelas de
danza mexicanas, el agotamiento de un modelo no lleve
a la transformacion de la institucion, sino a la creacion
de una nueva.

También en 1977 se fundo la Escuela Superior de Musica
y Danza de Monterrey. Por su parte, fuera del INBA, como
pionera de la ensenanza de la danza profesional destaca la
Universidad Veracruzana, con su Facultad de Danza en
Jalapa. Durante la década de los noventa han surgido otras
escuelas importantes, como el Colegio Nacional de Danza
Contemporanea, que tiene su sede en Querétaro (donde
comparte instalaciones con el Ballet Nacional); la escuela
promovida por el grupo Delfos en Mazatlan, y la Facultad de
Danza de la Universidad de Sonora. Todas estas escuelas se
siguen situando en los niveles institucionales de decision y,
por lo tanto, se hallan ligadas a los sistemas burocraticos.

RECUENTO BIBLIOGRAFICO DE LA EDUCACION ARTISTICA

La enserianza de la danza, desde luego, forma parte de la
educacion artistica, y existen diferentes propuestas acerca
de lo que ésta ultima deberia ser. Distintos autores nos
proponen su vision al respecto, y aunque cada propuesta
es diferente (ya que parte de la definicion de arte que tenga
el autor), en general tienen muchas coincidencias sobre lo
que un estudiante de arte debe aprender, sobre los objeti-
vos de la educacion artistica y sobre las funciones de una
escuela de arte. Los objetivos y métodos de la educacion
artistica han sido influidos por los cambios culturales,
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economicos y sociales. Por lo tanto, los contenidos, objeti-
vos y métodos de dicha educacion también han cambiado
con el tiempo, ya que, como mencionamos, los fines de
la educacion artistica estan relacionados con la situacion
social, economica e ideologica en la que se plantean. De-
bido a estos factores, no existe un enfoque universal de
lo que debe ensenarse en las escuelas de arte.

Yves Michaud® nos propone las funciones de una es-
cuela de arte: aprender, practicar y producir, y nos hace
percibir que una escuela de arte contribuye a la formacion
de la identidad artistica. Ademas, nos hace ver el error
académico de creer que las técnicas son suficientes para
la formacion artistica, y no esta de acuerdo con la ilusién
“vanguardista” que sostiene lo contrario. Michaud les da
una importancia vital a la reflexién y a la teoria. Acerca
del papel de las escuelas de arte, Michaud no las consi-
dera como una cantera de artistas con éxito, sino como
un lugar en donde, ademas de aprender a convertirse
en profesionales, se asegure a los alumnos un acceso a
diferentes conocimientos que les den la posibilidad de
trabajo futuro.

Para los docentes de danza en México es importante
conocer las funciones de las escuelas de danza, tanto
como productoras de futuros profesionales, como en lo
que respecta a su relacion con la sociedad a la que sirve.

Dentro de las propuestas de educacion artistica, es im-
portante resaltar el punto de vista latinoamericano. Juan
Acha® senala que el estudiante profesional de arte “debe
adiestrarse en la orientacion de las aptitudes y actitudes
hacia la creatividad, hacia la capacidad o posibilidad de
creacion”. Le pide al estudiante que oriente las aptitudes
sensoriales, sensitivas y mentales hacia la capacidad crea-
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dora. Otra propuesta del autor es la de un aprendizaje
basado sucesivamente en la autocritica, la autotransfor-
macion y la autogestion, ademas de que lo importante en
la produccion artistica sera el predominio de los intereses
artisticos sobre cualquier otro tipo de intereses.

Por su parte, Elliot Eisner” declara que el aprendizaje
artistico no se da en una sola direccion ni se consigue de
forma automatica, sino que aborda el desarrollo de dife-
rentes capacidades, como la percepcion estética, la crea-
cion de formas artisticas y la comprension del arte como
fendmeno cultural. A los tres aspectos anteriores Eisner los
llama productivo, critico y cultural. Agrega que, ademas,
existe una dimension técnica, formada por el lenguaje
que constituye la disciplina. Eisner ve al artista como un
critico social y como un visionario, y nos especifica que el
acto de creacion no surge del vacio, sino que esta influido
por las experiencias que se van acumulando durante el
proceso vital. Una de las propuestas mas interesantes de
Eisner tiene que ver con la elaboracion del curriculum y
los objetivos de la educacion artistica. A los objetivos los
divide en educativos y expresivos, y lo mismo hace con
las actividades de aprendizaje.

Otra propuesta es la de Herbert Read,” quien presenta la
tesis del arte como la base de la educacion. Considera que
el arte es un proceso general a través del cual el hombre
alcanza la armonia entre su mundo interno y el orden social
en el que vive. Es muy importante recalcar que Read define
las dos posturas basicas que tienen los maestros frente a los

La primera ifiesta que cada individuo nace
con determinadas potencialidades dotadas de valor positivo
y por desarrollar dentro de la estructura de una sociedad lo
suficientemente liberal como para permitir su variedad
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infinita. La segunda supone que, independientemente de
la idiosincrasia que el individuo posea, a menos que se
adapten a un senalado ideal de caracter determinado por
las tradiciones de la sociedad a la cual el individuo se ha
de incorporar, las potencialidades deben estandarizarse.
Read introduce los tres aspectos de la ensenanza del arte.
En primer lugar, la actividad de la autoexpresion, que
guiada puede llegar a ser una capacidad especializada o
una habilidad técnica. En segundo lugar, la actividad de
la observacion, que combina el registro de las impresiones
sensoriales con la clarificacion de conocimientos conceptua-
les, con la construccion de la memoria y con la produccion.
Finalmente, la actividad de la apreciacion, que tiene que
ver con la respuesta del individuo frente a los modos de
expresion de otras personas. Read termina diciendo que
“el primer objetivo del profesor de arte debe ser producir
el mayor grado de correlacion entre el temperamento del
nino y sus modos de expresion”.

Rudolf Arnheim’ toma como base la psicologia Ges-
talt, con un rico caracter cdgnitivo. Su investigacion se
enfoca en las funciones de la mente, relacionandolas con
la percepcion. Situa al arte en el corazén del proceso
educativo. Propone que el sistema sensorial es uno de los
principales recursos de la vida cognitiva, que la creacion
de imagenes en cualquier medio requiere de la invencion
y la imaginacion. Lamenta que en las escuelas se preste
una atencion marginal a las materias que desarrollan la
sensibilidad y la imaginacion.

También se preocupa por los profesores de arte y nos
presenta las dos posturas que han predominado a lo lar-
go del siglo XX. Por un lado, esté el maestro de arte que
se limita a desarrollar las destrezas de los alumnos; por
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otro, el maestro que se dedica a estimular unicamente su
impulso creador inicial.

En la actualidad, las teorias acerca de las inteligencias
multiples de Howard Gardner® estan influyendo a la edu-
cacion en general y a la educacion artistica en particular.
Gardner ha investigado los principios que rigen el desarrollo
del ser humano, los procesos de la creatividad y su mani-
festacion en las artes. Ha dirigido estudios relacionados con
los principios que operan en el area artistica, y, como resul-
tado de sus indagaciones, ha ofrecido diversas propuestas
y perspectivas para el desarrollo de la educacion artistica.
Gardner formula la tesis de que la clave para entender las
diversas formas de creacion radica en la comprension de
c6mo usan los hombres los sistemas de simbolos.

Gran parte del trabajo de Gardner se ha dirigido a
tratar de comprender mejor la indole de las actividades
artisticas de los nifios. En este punto resulta interesante
su propuesta que liga los estadios del desarrollo cognitivo
propuestos por Piaget con los procesos de crecimiento ar-
tistico. El autor se ocupa de diversas formas de educacion
y los medios de comunicacion, y presenta los dos puntos
de vista que para ¢l han dominado la ensefanza artistica
El primero tiene que ver con el criterio que denomina “del
desenvolvimiento” o “natural”, en donde el maestro tiene
muy poca participacion activa, asume un rol “preventivo”
y considera al alumno como una simiente que contiene
en si el “germen” del virtuosismo artistico. El segundo
se denomina el enfoque “de la instruccion”, “directivo”
0 “de la ensefianza de destrezas”. En éste el maestro es
muy talentoso o un eximio artista que ensena el dominio
de muchas técnicas sumamente intrincadas y considera
que el alumno que manifiesta condiciones promisorias,
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nunca habra de concretar sus potencialidades sin la guia
firme y la intervencion del maestro. Gardner afirma que
los dos puntos pueden entenderse con mayor facilidad si
se les considera desde la perspectiva del desarrollo, dis-
tinguiendo etapas cualitativamente diferentes, asi como
las unidades y operaciones fundamentales que incluye
cada etapa, los factores que contribuyen al crecimiento
en cada una de ellas y sus interrelaciones.

Howard Gardner reconoce que la realizacion artistica
no es tan s6lo ciencia “menos desarrollada”, sino que im-
plica procesos de pensamiento diferentes, con su propia
evolucion. Finalmente, considera que el enfoque que pone
el acento en el desenvolvimiento es particularmente apro-
piado en relacion con los primeros anos de vida (desde
los dos hasta los siete), y que una posicion mas activa es
mas apropiada para la etapa escolar.

Todos los autores mencionados ofrecen un conjunto de
posibilidades para que los maestros de danza desarrolle-
mos un nuevo concepto acerca de la ensefianza artistica y
podamos establecer un"como ‘de la educacién dancistica
en México.

LA CLASE DE TECNICA DANCISTICA

En una clase de técnica de danza se debe combinar el
aprendizaje artistico con el desarrollo de habilidades fisi-
cas. Dentro de una clase de danza podemos encontramos
con la influencia de la ensenanza tradicional, que usa el
abordaje autoritario de la enseianza de la técnica y centra
la atencion en la ejecucion correcta de los ejercicios. En
ella, el aprendizaje se da por adiccion al maestro, lo cual
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fomenta la conducta codependiente del alumno porque,
en general, el maestro tiende a promover la competencia
y el individualismo.

La influencia de la tecnologia educativa en la ense-
nanza de la danza la encontramos en la clara definicion
de objetivos por alcanzar; y observamos que se utiliza la
pedagogia del drill,” en donde el maestro, poseedor del
“modelo correcto”, demuestra, explica y hace repetir in-
terminablemente hasta lograr la eficacia en la ejecucion
de los ejercicios.

Sin embargo, también observamos que dentro de la
clase de danza no se tiene en cuenta el hecho mismo de
bailar ni la expresividad. A menudo, el maestro espera
que estos aspectos de la danza se resuelvan por medio del
“talento” del alumno, o por el apoyo de otras materias,
como improvisacion y trabajos creativos, por ejemplo.

En consecuencia, uno de los conceptos prevalecientes
en la formacion de los bailarines consiste en separar la
ensenanza de la técnica dancistica y la ensenanza artistica.
Lo anterior ocasiona que el alumno establezca escalas de
valores en sus materias, colocando en primer lugar a la
técnica dancistica y dejando en un lugar secundario a las
otras materias que lo llevarian a la reflexion, a lo creativo
y a lo artistico.

Asi como el maestro fomenta en el alumno la necesi-
dad de lograr el exclusivo dominio de los movimientos
propuestos, el alumno centra su atencion en la finalidad
practica del movimiento y en la ejecucion correcta. Lo
anterior desemboca en una concepcion del cuerpo como
objeto manipulable, como instrumento y como una
abstraccion, y por lo tanto el movimiento se convierte
en un adiestramiento que deshumaniza al cuerpo y lo
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hace perder su caracter expresivo. Al ser unicamente
consciente del resultado, el alumno ve al movimiento
superficialmente.

En las escuelas profesionales del pais se desea que
un alumno y egresado responda a modelos corporales
previamente establecidos, y al mismo tiempo se pretende
que sea un bailarin adaptable a las propuestas coreografi-
cas contemporaneas. La contradiccion anterior proviene
de una falta de claridad en los propositos, que deriva en
una falta de claridad de lo que se ensefia. Al darle una
importancia primordial a la técnica, se eliminan todas las
“excentricidades” del alumno y se produce un “modelo
uniforme”, de acuerdo con el ideal propuesto. Darle énfa-
sis a lo expresivo nos llevaria a la diversidad, un concepto
muy dificil de comprender y controlar dentro del ambito
escolar. El énfasis que se le da a la técnica tiene que ver
con la postura no explicita de una vision “totalitaria” de
la educacion dancistica. Esta postura es la de educar para
adaptar al alumno a un ideal determinado por la tradi-
cioén, y en este caso la tradicion implica alcanzar logros
técnicos y hasta virtuosisticos casi inalcanzables. De la
problematica anterior se desprende la postura del maestro
dentro de la clase de danza, que debe responder a lo que
la escuela espera de €l.

BUSCAR UNA NUEVA PROPUESTA EN LA ENSENANZA DE LA DANZA
Actualmente existen muchas teorias diferentes acerca de
lo que es danza y acerca de las formas de prepararse y

entrenarse. Prepararse para ser un bailarin es un proceso
muy complejo. El alumno debe conocer los fundamentos,
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principios y tradiciones del arte de la danza, estudiar los
factores anatomicos, conocer como poner en movimiento
la estructura corporal por medio de la técnica y ademas
convertirse en un atleta-artista a través del desarrollo de las
habilidades dancisticas y del sentido de la ejecucion. Aparte,
el alumno debe educar su sensibilidad, su mente y su fan-
tasia, todas ellas orientadas hacia las cuestiones artisticas.
Asi que aprender a bailar es mas que refinar las habilidades
técnicas; dentro de este proceso de aprendizaje, el alumno
involucra la mente, el cuerpo y las emociones.

Por su parte, el maestro de danza debe buscar un equi-
librio entre los conocimientos pedagégicos y los artisticos,
ademas de relacionarlos entre si. Debe reconocer que
existen muchas estéticas o sensibilidades, tanto indivi-
duales como colectivas, para poder guiar la percepcion y
la experiencia estética de los alumnos. Finalmente, debe
comprender que tanto en el arte como en la pedagogia
coexisten conceptos emergentes, convergentes, residuales
y dominantes.'®

LA DANZA CONTEMPORANEA A LA LUZ DE ALGUNOS AUTORES
‘QUE HABLAN DEL CUERPO Y EL MOVIMIENTO

Las técnicas de danza contemporanea surgieton a lo largo
del siglo XX. La danza contemporanea actual proviene de
dos ramas basicas: la danza moderna estadunidense y el
expresionismo aleman. En México, la influencia mas fuerte
proviene de la primera, aunque en menor grado también
hemos tenido influencias del expresionismo aleman.
Una de las caracteristicas mas importantes de las téc-
nicas de danza contemporanea actuales es que todas han
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sido desarrolladas por un artista coreografo-maestro en
colaboracion con sus alumnos-bailarines, quienes prestan
sus cuerpos e imaginacion y asi contribuyen al desarrollo
de la propuesta técnico-coreografica. Estas técnicas han
sido el resultado de lo que el artista selecciona y arregla
con el fin de conseguir un efecto determinado que exprese
lo que él mismo quiere decir; por lo tanto, la técnica es
el fundamento material de la obra coreografica, ya que
prepara a los ejecutantes segun ciertas reglas que hacen
que aparezca el fenomeno artistico. Ademas, la técnica es
resultado de los elementos que diferencian la obra de un
coredgrafo de la de otro.

Todas las técnicas de danza contemporanea desarrolladas
a lo largo del siglo XX parten de la vision del artista, de su
posicion filosofica, estética, tedrica, y de una definicion del
aprendizaje dancistico. Otro punto que es importante des-
tacar es como aborda cada técnica los elementos de la danza,
que son el concepto de espacio, el concepto de tiempo, el
concepto de energia, el concepto de forma, el movimiento
y el cuerpo humano como instrumento.

En relacion con la ensenanza de la técnica, debemos
preguntarnos si los métodos utilizados para lograr el do-
minio técnico han sido los mas adecuados. Es necesario
estudiar las relaciones que existen entre el cuerpo y el
movimiento. Michel Bernard'' se ocupa de la presencia
y el valor esencial del cuerpo, muestra y explica c6mo la
experiencia corporal esta invadida y modelada desde el
principio por la sociedad. Bernard presenta una idea muy
importante en relacion con la danza. Dice que nuestro
cuerpo no adquiere una realidad plena y completa para
nosotros, sino hasta que nuestra aceptacion de la mirada
y el juicio de los demas permite construir una imagen

398



LA ENSENANZA DE LA DANZA EN MEXICO

de nuestro cuerpo de conformidad con la configuracion
fantasmatica (aquella donde cada parte del cuerpo posee
una carga simbolica de acuerdo con la sofisticacion que
experimentan los nifos),'* disefiada por nuestros deseos.
También nos habla de los tormentos del cuerpo juzgado: el
cuerpo angustiado por su propia forma, una anormalidad
que se presenta sobre todo en los adolescentes y especial-
mente en los delincuentes juveniles, y que también se
podbria aplicar a los estudiantes de danza. Esta anormali-
dad consiste en una obsesion de la mirada de los demas
dirigida al cuerpo y se refiere a la morfologia corporal
en su conjunto. Lo anterior revela una nueva dimension
del cuerpo como objeto de juicio y valor social. El autor
concluye que el cuerpo que vivimos no es nunca verda-
deramente ni por entero nuestro, asi como tampoco es
nuestra del todo la manera en que lo vivimos

Por su parte, Daniel Denis'> determina una realidad
institucionalizada del cuerpo, su anclaje cultural y la com-
plejidad de la red de las representaciones y de las vivencias
corporales. Denis se concentra en las practicas corporales
que hacen referencia a la expresion, a la imaginacion y a
la creatividad, y propone una pedagogia aleatoria empe-
nada en promover la complejidad del instante y del lugar,
en poner de manifiesto los diversos niveles de las cosas
y los méviles equivocos que animan a todo ejercicio del
cuerpo. Esta concepcion pedagogica lo lleva a favorecer la
expresion de creaciones que se orientan hacia productos
diversificados y ligados entre si.

Jean Le Du,'* en tanto, nos indica que el cuerpo es uno
de los temas que estan a la orden del dia, y nos dice que
busca confrontar el enfoque que se basa en supuestos de
caracter psicoanalitico. Se interesa por la expresion corporal
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y nos manifiesta que liberar al cuerpo significa proveerlo
de medios de expresion, lo cual consiste en la introduc-
cion de un codigo linguistico del cuerpo. Sin embargo, al
aproximarnos a ciertas zonas de expresion, el cuerpo esta
constrenido. Le Du nos muestra que la represion fundamen-
tal del cuerpo es la de lo simbolico, que en nuestra cultura
occidental esta relacionada con la negacion del mismo; por
lo tanto, es en ese plano donde se articula dicha represion.
A continuacion nos explica la ley de la alternancia, que se
refiere a la forma en que se articulan la prescripcion y la pros-
cripcion,” y la pedagogia de la alternancia, que hace actuar
una ley estructurante que quebranta y que tiene como fin
reconciliarnos con las dimensiones del espacio, del tiempo
y el otro, que representarian el destino de nuestra realidad
corporal. En segundo lugar instituye el movimiento, que
sin cesar nos pone en el mundo y nos mantiene vivos. Més
adelante, Le Du nos descubre a la rivalidad, fenémeno que
conocemos bien y que encontramos a menudo en la vida
cotidiana (sobre todo en una clase de danza). La rivalidad
tiene tres componentes: primgro, se orienta hacia un objeto
real; el segundo se basa en que el rival aparece como un
semejante (los intercambios y las relaciones son simétricos),
y el tercero se apoya en una ley, una especie de regla de
juego que precede a los adversarios y los encuadra en sus
TeSpeC[iVaS posiciones.

Jean Le Boulch,'® por otra parte, se ocupa de la ciencia
del movimiento humano y rechaza el dualismo metodols-
gico de Descartes, que distingue en el ser dos realidades
distintas: el alma y el cuerpo (intelecto-cuerpo), ya que
este dualismo conduce a la concepcion de un “cuerpo-
instrumento”. Le Boulch propone una ciencia del movi-
miento humano que parte de la existencia corporal como
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totalidad y como unidad. Estudia las particularidades del
movimiento humano desde los puntos de vista que ofre-
cen la biologia, la psicologia, la sociologia y la filosofia.
Cuando trata el movimiento como modo de expresion,
sostiene que el primer modo de expresion es de natura-
leza espontanea y traduce el dinamismo del organismo
que vive su presencia en el mundo. Y el movimiento se
despliega en presencia de la mirada de los demas, de ese
modo, adquiere una relacion de significante a significado;
se transforma en “expresion para los demas”. Si se mani-
fiesta una verdadera inquietud por transmitir un mensaje,
ésta se transforma en comunicacion.

Le Boulch nos propone el concepto del cuerpo-objeto,
en donde se homologa al cuerpo con un instrumento,
cuyo entrenamiento se realiza mediante una intervencion
desde el exterior, y define el modelo al que el cuerpo debe
cenirse durante dicho entrenamiento. Esta postura es muy
importante para la ensenanza de la danza, en la medida
en que el cuerpo se convierte en un extrano para la propia
persona. Jean Le Boulch plantea un nuevo meétodo de
entrenamiento, la psicokinética,'” que es un método de pe-
dagogia activa y que implica el desarrollo de capacidades,
la modificacién de “actitudes personales” y la integracion
grupal. Dentro de este método, el maestro colocara al gru-
po de alumnos frente a condiciones experimentales que
tomen en cuenta sus intereses, teniendo siempre presente
la relacion entre el sujeto y la situacion.

Mientras tanto, como resultado de sus investigaciones
John D. Lawther'® plantea conceptos muy interesantes
en relacion con la ensenanza de las habilidades motrices.
Analiza el aprendizaje humano durante todas las eta-
pas de la vida y nos presenta diferentes teorias sobre el
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aprendizaje, entre las que destaca el concepto de apren-
dizaje latente, cuyo significado esta relacionado con el
aprendizaje no propuesto. El otro concepto importante
es el de aprendizaje por comprension, que involucra la
teoria de la Gestalt y sus aplicaciones. Lawther se opone
al aprendizaje por medio de series de ejercicios (drill),
memorizacion mecanica y motivacion extrinseca. Sus ideas
acerca de como se debe iniciar al principiante involucran
el concepto de la estructura global, en la que el alumno
obtiene los mejores resultados cuando sus primeros in-
tentos constituyen esfuerzos para captar y responder a la
idea central, idea general o idea de la estructura global
del patron que representa su objetivo. Siguiendo con el
aprendizaje de los principiantes, Lawther nos indica que
estos alumnos aprenden mas rapidamente si se emplean
materiales significativos. En relacion con el aprendizaje
de las habilidades motrices, nos hace ver la importancia
del apoyo verbal en la ensenanza del movimiento, el cual,
prescindible en el caso de los alumnos principiantes, es
fundamental para los alumnos avanzados, ya que la expli-
cacion verbal, en su caso, resulta mas satisfactoria y rapida
para enseniar la destreza. Lawther expone las caracteristicas
del aprendizaje y del entrenamiento del alumno avanzado,
para quien las habilidades motrices ya adquiridas crecen
y se generalizan, ademas de que la fatiga y la pérdida de
energia son menores y la motivacion mayor. El alumno
avanzado puede utilizar ejercicios parciales para afinar los
puntos débiles de su desempeno y repeticiones mentales
para considerar sus experiencias. Basado en diferentes
experimentos, Lawther nos demuestra que las practicas
cortas diarias son superiores a las largas y que es muy
importante planificar los intervalos de descanso. Define

402



LA ENSENANZA DE LA DANZA EN MEXICO

la motivacion como un estado que incita a una persona
a la accion. Por ultimo, se preocupa por las mediciones
y predicciones del aprendizaje y el rendimiento. Su pro-
puesta es muy complicada, ya que involucra porcentajes
y otras operaciones matematicas.

Al analizar a los autores que se ocupan del cuerpo y
el movimiento, nos encontramos con ideas complejas,
fascinantes y asombrosas. En primer lugar tenemos lo que
le sucede al cuerpo cuando lo vemos como instrumento;
en segundo, nos percatamos de lo que pasa cuando so-
mos observados y tocados, y finalmente se nos presentan
las nuevas propuestas de entrenamiento, que ponen en
entredicho las tradiciones del entrenamiento dancistico.
Basados en las ideas y propuestas de estos autores, los
maestros de danza podriamos realizar una revision y un
diagnostico de los errores, omisiones, incongruencias y
faltantes en nuestros sistemas de entrenamiento.

NUEVOS METODOS PARA LA ENSENANZA DE LA DANZA

Es importante sefalar que los autores revisados —la mayoria
mujeres— hacen hincapié en ver la danza como una ex-
periencia holistica.

Gay Cheney' formula que aprender a bailar es como
efectuar un viaje durante el cual se exploraran diferentes
territorios, y plantea la ensefianza de la danza basada en
los siguientes puntos: partir de los movimientos conocidos
(cotidianos) a los desconocidos; utilizar las habilidades
de moverse, de reaccionar, de responder a las sensaciones
y de sentir. Explorar las capacidades de movimiento del
cuerpo y la estructura del mismo, con el objetivo de ejecutar
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movimientos inteligentes y conectarlos al ejecutar una
danza o bailar. Aprender a improvisar, componer y co-
reografiar dentro del mismo proceso de aprender a bailar.
Exponer al alumno a la practica escénica. Y a continuacion
incorporar la teoria y los conceptos dentro del proceso de
aprendizaje dancistico. Finalmente, Cheney nos dice que
aprender a bailar es un compromiso holistico que reta a
la mente, al cuerpo y a las emociones.

Margaret N. H'Doubler,” pionera de la investigacion
en la ensenanza de la danza, llama la atencion sobre la
responsabilidad de los educadores para que la danza
funcione como una experiencia vital en la vida del pue-
blo. Promueve el concepto de la ciencia de la danza: el
conocimiento sistematizado que nos dice cémo trabajar,
como ajustar nuestros esfuerzos para alcanzar los fines
deseados. Estos fines dependen de lo que entendamos por
arte y sus valores sociales e individuales. Plantea que se
debe incluir a la danza como parte de la educacion general
para dar oportunidad a todos los nifios de experimentarla.
Nos indica que debemos consttuir una teoria basada en el
conocimiento de la estructura y las leyes del movimiento
del cuerpo. Asimismo, para apreciar y comprender la re-
lacion entre el sentimiento y la accion debemos conocer
la psicologia de las emociones y el papel que éstas desem-
penan en el impulso (estimulo) para expresarse con el
movimiento. H'Doubler observa que en la ensefianza y
el estudio de la danza no debemos preocuparnos por que
nuestros alumnos se desarrollen como bailarines profe-
sionales; nuestra principal preocupacion debe ser desa-
rrollar la potencialidad de la expresion a través del estudio
de la danza, al mismo tiempo que dar la oportunidad de
reexperimentar los valores estéticos descubiertos en la
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realidad. En fin, ensenar la danza como una experiencia
que contribuya a la filosofia y proyecto de vida.

La autora manifiesta que cualquier obra de arte comienza
con un proposito y se desarrolla a través de la técnica,
y que en la danza, como en cualquier arte, es esencial
entrenar a la mente y al cuerpo como instrumentos para
moldear el medio (el movimiento) y lograr una forma
artistica. Consecuentemente, el bailarin tiene dos metas
(objetivos) que no ha de perder de vista: en primer lugar
debe entrenar la mente para utilizar el cuerpo y reflejar
sus condiciones, ya que uno de los intereses de la danza
es sentir los tonos de origen fisico; en segundo lugar debe
entrenar al cuerpo para que responda a la mente expresiva:
cualquier pensamiento o sentimiento debe expresarse a
través del movimiento corporal; la importancia que tienen
los sentimientos y emociones para motivar la actividad
muscular no se debe pasar por alto. H'Doubler declara
que la preparacion técnica para la danza es muy comple-
ja, ya que el alumno debe ser consciente de las tensiones
musculares y descubrir en el movimiento la manifesta-
cion de las leyes fisicas. Aparte del estudio de los factores
anatémicos, se deben considerar los factores psicologicos
la conducta psiquica y la capacidad de pensar, sentir,
imaginar y ejecutar. Todos los factores anteriores forman
un equipo para interpretar las experiencias. Finalmente,
H’Doubler toca los conceptos de forma como unidad or-
ganica, de forma y contenido, de forma y estructura, de
la relacion de la musica con la danza, y termina con una
reflexion del porqué de la danza.

Martha Eddy,?' por otro lado, observa que el reto del
bailarin es ser simultaneamente atleta y artista indepen-
diente, y que danzar es expresar lo que yace en el interior,
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dando forma e intensidad a la intencién interna de quien
se mueve. También nos dice que la danza es comunicacion
que se dirige a toda la gama de la experiencia humana y al
propio descubrimiento, y que, por lo tanto, en toda danza
esta implicita una conducta social. Nos propone que el
sentimiento del movimiento puede ensenarse kinestésica-
mente, y que las terapias corporales y la psicologia tienen
importantes implicaciones para la pedagogia de la danza.
Eddy nos dice que actualmente sabemos que la imagineria
mental puede mejorar las capacidades de movimiento y
que a la comunicacion no verbal corresponde alrededor
del sesenta por ciento de toda la interaccion humana,
por lo que los maestros tienen como tarea aplicar estos
avances a la danza. Al respecto, esta teérica nos indica que
el principal reto para los maestros de danza consiste en
volver a encarnar una forma de comunion danzada que
hable de todos los aspectos de la experiencia humana, e
iniciar la ensefianza de la comunicaciéon mente-cuerpo, la
corporeizacion de la motivacion interna, y el puro placer
del moverse con los otros. Es sumamente importante que
el maestro haga consciente al alumno de los impulsos de
movimiento que revelan la profunda fuente creativa que
vive dentro de toda persona, y lo enserie a enfocarse en la
emocion interior del movimiento mas que en la apariencia
exterior. En sintesis, desarrollar algo mas que la destreza
fisica. A continuacion, Martha Eddy nos propone otra im-
portante liga cuerpo-mente con el andlisis de movimiento
Laban, con el estudio de las teorias de Kestenberg y con el
abordaje del body mind centering, un sistema de movimien-
to holistico que involucra sentimientos y pensamientos
expresados a través del cuerpo. También nos habla de
los diversos “motores” del movimiento. Finalmente, nos
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presenta una estructura de clase de técnica de danza, y la
propuesta de cambiar las técnicas para mejorar y para que
los bailarines aprendan a confiar en su propia experiencia
fisiologica y psicologica, y, lo mas importante, a hablar
acera de esas experiencias.

Mientras tanto, Anne Green Gilbert*? formula el con-
cepto de danza creativa, método de la ensefianza de la
danza basado en las nociones de espacio, tiempo, fuerza,
cuerpo, movimiento y forma. Este método de ensefianza
también toma en cuenta los factores cognoscitivos, afecti-
vos, fisicos y sociales. Para ella, la danza creativa vincula el
dominio del movimiento con la expresion artistica. Con-
sidera que la combinacion de lo técnico con lo artistico
es lo que potencia a la danza creativa, y senala ademas
la importancia de ensenar conceptos y no Gnicamente
hechos. Finalmente, la autora brinda orientacion a los
maestros para la preparacion de clases destinadas a gente
de diferentes edades y situaciones.

Por su parte, Elizabeth Hayes*’ se preocupa por definir
la danza y diferenciarla de los deportes. Explica que la
clave de la diferencia es que el propésito del bailarin es el
movimiento per se, al que conscientemente le da forma y
estructura fisica, lo que le proporciona satisfaccion fisica,
emocional o estética. Hayes nos dice que el bailarin debe
desarrollar su cuerpo como un instrumento que responda
inteligentemente, y en relacion con los maestros recomien-
da que dentro de la clase de danza se le proporcione al
alumno una experiencia dancistica real. Enseguida pre-
senta los fundamentos del movimiento como preparacion
para la danza: desarrollo de la conciencia kinestética de la
posicion y accion del cuerpo; desarrollo de la conciencia
intelectual de la forma en que se controla el movimiento;
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eliminacion de tension muscular innecesaria; estiramiento
de los musculos para permitir la maxima flexibilidad de
las articulaciones, y desarrollo de coordinacion muscular
general y habitos de movimiento deseables. Luego presen-
ta diferentes técnicas de relajacion, y aborda los conceptos
de postura y equilibrio. Mas adelante nos introduce en las
técnicas dancisticas preparatorias, que tienen un proposito
mas practico que estético y no deben confundirse con la
danza, ya que son medios para un fin: bailar. Los propo-
sitos generales de estos ejercicios de acondicionamiento
son eliminar la tensién muscular innecesaria; estimular al
cuerpo fisiolégicamente a fin de prepararlo para la accion
eficiente; aumentar la flexibilidad de las articulaciones;
incrementar la fuerza y la resistencia musculares; desarro-
llar el equilibrio y la coordinacion general; desarrollar la
conciencia y la sensibilidad kinestéticas en torno a la posi-
cion y el movimiento del cuerpo; aumentar la esfera de la
experiencia del movimiento, y desarrollar habitos deseables
de movimiento en términos'de buena mecanica corporal,
tanto en la danza como en la vida cotidiana. Por ultimo,
Hayes propone la ensenianza creativa de la danza moderna
para ayudar a los alumnos a descubrir el movimiento no
solo en sus fases superficiales y visuales, sino también en
sus aspectos espaciales, ritmicos y dinamicos, percibidos
kinestéticamente, y se ocupa de ayudar al alumno a desa-
rrollar sus fuerzas organizativas y criticas en la aplicacion
del movimiento con propdsitos expresivos.

Joan Schlaich y Betty Dupont** se ocupan de la clase de
técnica. Nos dicen que ésta debe ayudar a los alumnos a
crear instrumentos capaces de realizar cualquier movimien-
to. Dentro de una clase de técnica se desarrollan dos activi-
dades simultaneas: el entrenamiento y el baile. Las autoras
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ponen éntfasis en la alineacion y la mecanica corporales
correctas, en las progresiones logicas dentro de la clase,
en el trabajo de todas las areas del cuerpo, en el trabajo
con los elementos basicos de la danza, en la importancia
de crear buenos habitos de trabajo y, por ultimo, en que
el maestro proporcione correcciones y demostraciones
precisas. En relacion con el desarrollo del sentido de la
ejecucion, Schlaich y Dupont brindan diferentes reco-
mendaciones, entre las cuales se distinguen dos: trabajar
sobre la calidad y el sentido de la comunicacion, y motivar
la comprension interior. En relacion con la estructura de la
clase de danza, plantean los elementos importantes que
la componen, como el propésito principal; la estructuracion
del tiempo; la diversidad y variedad de los movimientos
propuestos; el desafio que éstos presentan a los alum-
nos; la utilizacion del espacio; la atmésfera positiva, y el
acompanamiento adecuado. Las autoras terminan dando
recomendaciones a los maestros para estructurar y planear
una clase, y reflexionando acerca de la individualidad de
los estudiantes y sobre las diferencias que existen entre los
estudiantes principiantes y los avanzados.

El caso de Laban merece destacarse porque propuso un
marco tedrico importante para comprender los procesos
que se dan en el movimiento y en la danza.

Las teorias de Rudolf Laban acerca del movimiento
han tenido gran impacto no solamente en la danza,
sino también en el teatro, en la psicologia y hasta en la
antropologia. Laban se dedico a estudiar la relacion que
existe entre la expresividad del movimiento y los estados
mentales y emocionales. También estudi6 los ritmos natu-
rales del cuerpo, e investigé los principios fundamentales
del movimiento para desarrollar un sistema de analisis y
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organizacion del mismo, ademas de crear un sistema de
notacién del movimiento que lleva su nombre. Entre las
teorias que se derivaron de sus investigaciones encontra-
mos a la coréutica, o armonia en el espacio, que se ocupa
tanto del espacio personal como del general. Laban nos
hace ver la tridimensionalidad espacial y desarrolla los
conceptos de kinesfera, cruz dimensional y diferentes es-
calas de movimiento dentro de formaciones cristalinas:*
cubo, octaedro e icosaedro. Otra teoria de Laban, muy
importante, tiene que ver con el analisis de la dinamica y
el ritmo del movimiento. Es conocida como effort, y desa-
rrolla los conceptos de flujo, tiempo, peso y espacio. Esta
teoria se completa con los conceptos de shape, los cuales
analizan la forma que toma el cuerpo humano al ejecutar
los diferentes movimientos con dinamicas diferentes.
Laban buscaba formas de entrenamiento y habilidades
muy diferentes de lo que tradicionalmente se ha consi-
derado como un entrenamiento técnico dancistico, por
ejemplo, desarrollar habilidades especificas para ciertas
partes del cuerpo; identificat pasos, posiciones de pies y
posturas, y adquirir rutinas definitivas que se practican
y se mantienen regularmente. Los métodos que utilizaba
para entrenar a sus bailarines consistian en periodos du-
rante los cuales estudios detallados (de manos, de giros, de
coréutica, de eukinética, etcétera) se repetian para adquirir
y desarrollar una conciencia kinestética, de manera tal
que un nuevo movimiento se pudiera descubrir. Aunque
el entrenamiento que Laban proporcionaba a sus baila-
rines contrastaba con el tradicional, de ninguna manera
se oponia a esos otros métodos, por lo que los principios
tedricos que desarroll6 sirven también para comprender
y poner en contexto a las otras técnicas de entrenamiento.
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Sigurd Leeder, como técnico-docente —creativo como
maestro— desarroll6 una técnica dancistica basada en los
principios elaborados por Laban. Después de la muerte
de este, en 1958, sus colegas y discipulos han continua-
do con sus investigaciones, y han desarrollado nuevas
teorias que han contribuido a la mejor comprension del
movimiento humano.

Después de recorrer las propuestas anteriores, es ne-
cesario que los maestros de danza tomemos conciencia
de las necesidades de los alumnos en su formacién como
bailarines y aclaremos los errores e incongruencias del
entrenamiento dancistico. Todavia nos falta analizar la
posicion del maestro y su relacion con los alumnos. Los
planteamientos vistos anteriormente tratan ese tema Y
hacen recomendaciones de c6mo actuar dentro de la cla-
se. Es necesario ahondar, sobre todo en lo concerniente
ala relacion de la ensenanza de la danza como arte, y no
solamente como habilidad técnica.

CONCLUSIONES

En Mexico, los maestros de danza tenemos un gran reto.
Debemos desarrollar nuestra capacidad critica; ubicarnos
en nuestra realidad social y académica; aspirar a un con-
junto de posibilidades (cursos, becas, intercambios) para
desarrollar la actualizacién de nuestro trabajo; buscar las
propuestas filosofico-pedagogicas que se han desarrollado
en América Latina para encontrar qué relacion tienen con
la realidad mexicana y con la danza, y desarrollar una
nueva manera de formar bailarines como seres humanos
y como artistas conscientes y criticos.
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Para proponer un nuevo concepto de la ensefianza de la
danza en México, tendriamos que responder y reflexionar
en una serie de preguntas fundamentales: ;cual es nuestro
concepto de danza? ;Para qué sirve la danza? ;Cudles son
sus valores? ;Cuales sus justificaciones? ¢Cuales son sus
efectos y sus funciones? ;Qué es lo artistico en el mundo
de la danza? ;Qué importancia tiene la danza en el medio
cultural mexicano? ;Qué es una escuela de danza? ;Qué
valor tiene la educacion dancistica para el alumno? ;Cual
es nuestro concepto de bailarin profesional? ;Qué tipo
de bailarin queremos que egrese? ;Qué relacion tiene la
ensenanza de la danza con la educacion artistica? Ademas,
estas preguntas deberfan abordarse desde diferentes con-
textos: nacional, estatal e institucional. Del mismo modo,
se tendria que trabajar sobre un sustento filosofico que
apoyase la nueva propuesta y a continuacion establecer
las bases de un discurso pedagégico para la educacion
dancistica. En conclusion, la ensefianza de la danza abarca
aspectos pedagogicos, psicologicos, filosoficos, sociologi-
cos, técnicos y artisticos en una dinamica de conjuncion
interdisciplinaria.

Nortas

! Pedro D. Lafourcade, La evaluacion en organizaciones educativas
centradas en logros. México, Trillas, 2000.

? Informacion encontrada en la ENDNGC. (Me gustaria saber a
qué técnica rusa se refieren. También, ;a qué escuela alemana aluden
¥y quiénes impartian estas materias?)

3 Yves Michaud, “;Ensenar arte? Andlisis y reflexion sobre las
escuelas de arte”. Paris, s/f. Trad. de C. Herrera; rev. de H. Chavez.
Inédito.
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