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Prologo

La formacién del sujeto de la danza: el despliegue de los escenarios rituales

i o g 1

Podria decirse que la se realiza cuando logra
impulsar el sentido abierto y expectante del cruce de umbrales, del transito de lo
conocido adormecedor a un despertar que genera fugas y derivas impredecibles.
Solo entonces el sujeto-cuerpo, afectado y conmovido, envuelve con su deseo la
imaginacién de la danza para adherirse tenazmente a perseguir el movimiento,
la pléstica, el gesto, el ritmo y la forma que colmen su anhelo. En el plano de la
experiencia, los umbrales —del latin liminaris— apuntan al extrafiamiento pro-
fundo de los limites, que si bien hacen inteligible el mundo vivido, resguardan
fronteras que cada tanto devi ante las exi ias de la si 0
presente; anuncian, por tanto, formas de sentir, pensar y actuar cualitativamente
distintas a las habituales. Las subjetividades acusan las huellas de la sacudida; se
trata de lo liminar, del “reino de la posibilidad pura”.

Lo liminar es para Alejandra Ferreiro —siguiendo el pensamiento de Victor
Turner— ese momento de suspension normativa, zona de inestabilidad de los
procesos sociales que abre la posibilidad de aparicion de algo nuevo, de creacion.
La dinamica social, sostiene, se mantiene en virtud de una tensién continua entre
las fuerzas que estabilizan y las que promueven cambio y singularidad. De ahi que,
ubicada en el campo educativo, considere el aula como “un territorio de transfor-
macién continua”.

En efecto, al hacer de los p de educacién dancisti fesional los
motivos de su indagacion, Alejandra pone en el centro de su preocupacwn la
dimensién creativa, motor fundamental del devenir social y cultural. Reconocer-
la, examinar su emergencia, las formas que adopta, las intensidades que genera y




14 . ALEJANDRA FERREIRO PEREZ

los desenlaces que van marcando la ruta del cambio, ha sido la apuesta tenaz que
erigi6 como hilo conductor en su exploracion de las practicas educativas en el
campo de la danza. Nos lleva a preguntarnos: jcomo hacer de un alumno de
danza un intérprete creauvo. expresivo, g0zoso, imbuido del sentido de la danm
como arte i il

? Como der la dirigida
entrenar un ejecutante irreprochablemente técnico? ;Como se esta desmollando
la préctica educativa dancistica profesional en Mexlco” (Qué diferencias se dan
entre las dologias clasicas y las
Este tipo de preguntas, que van recorriendo su quehacer, desborda cualquier
a de resp simples o ap das. Lejos de tal p ion, Alejan-
dra Ferreiro monta un exquisito y riguroso proceso de mvesngaclon que la lleva
a las aulas de las escuelas profesionales de danza del Instituto Nacional de Bellas
Artes de la ciudad de México, escenarios para ella habituales de casi toda la vida,
desde su experiencia como alumna, ballanna maestra y directora de una de esas

escuelas. ;Como entrar a construir una 16n nueva e iluminadora de los
procesos de formacion dancistica que ha ido y experil do tan inti-
mamente?

Un d dor fund 1 prod de su busqy fue incorporar y traba-

JZII' con la noclon de nmal desde un enfoque de antropologia de la experiencia. La
p de Victor Turner, las provocadoras
reﬂexmnes de Raymundo Mier y el didlogo con sociélogos, educadores y filoso-
fos como Emile Durkheim, Baruch Spinoza, Wilhelm Dilthey, John Dewey y
Charles S. Peirce —por citar a los més relevantes en su construccién concep-
tual— le permiti hacerse de las herrami liticas que puso en accion.
No es sorprendente que ella describa el proceso como una experiencia que
transformé profundamente su forma de mirar y comprender la ensefianza de la
danza. Evcenarm_s rituales. Una aproxzmaclon antropologica a la practica edu-
cativa de ional es una invitacion a compartir el desafio de penetrar
en el fascinante ambnto de la danza en su faceta de formacién de los futuros
bailarines, desde una estrategia de analisis que asume la incertidumbre y la com-
plejidad de los fenomenos educativos y la especificidad que constituye la educa-
cion dancistica profesional, marcada por paradojas y tensiones caracteristicas.

(Pueden ili los prop dictorios que con-
vergen en la formacion de bail:mnes como Ia ngurosa dlsc1pllna enel contexto
de Iturales que d dy de
za que el d llo de habilidad 1 ionales, con las

exigencias de una calidad artistica que s6lo puede desarrollar un sujeto en condi-
ciones de actualizar permanentemente su potencia creativa, su vocacion de fron-
tera, de extravio, de dislocacion de los habitos? (Puede ubicarse al maestro de
danza como guia, orientador y evocador de experiencias que trasciendan la sola
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modelacion de cuerpos por medio de la transmision de las técnicas? ¢(En qué
radica la potencia heuristica de la nocion de ritual para atravesar estas preguntas?

Dirigir la atencion hacia la ritualidad en los procesos educativos permite
entender la potencia de transformacion que opera en el despliegue de acciones
orientadas simbdlicamente en un ambito colectivo. La eficacia del ritual, al deri-
var en una experiencia social, radica no sélo en su capacidad de conmover a los
individuos participantes, sino en evocar el deseo de ser afectados: “el ritual hace
deseable lo obligatorio”. Esta premisa turneriana no solo permite entender los
mecanismos de reiteracion normativa y los efectos en la identidad grupal, sino las
tramas afectivas que se tejen en los vinculos y el posicionamiento ético y confor-
macion estética a que dan lugar en tanto despliegue de creacion singular y tnica.
El vinculo social como sostén imprescindible de la orientacion en el mundo. La
fuerza para proyectar la vida, para desplegar sus potencias en la accion. De ahi
que el vinculo con la danza, el deseo de crearse como cuerpo danzante, se sosten-
ga de la doble vertiente de solidaridad y de invencion de una vida. Habitar el
cuerpo como condicion de su proyeccion escénica es también, paradéjicamente,
deshabitarlo de identidades cerradas, del ensimismarse imaginario, para hacer
posible la emergencia de la potencia del enlace, del don, del ser con otros.

La danza como manifestacion cultural no podria concebirse sin la dimension
ritual que le es inherente. De ahi la afortunada pertinencia del analisis de Alejan-
dra Ferreiro al construir la idea de escenarios rituales para penetrar el campo
extraordinariamente denso que conforman las practicas educativas dancisticas.
En su obra nos muestra los distintos escenarios que gravitan en toda situacion
local. Asi, en un primer escenario, nos lleva a los fundamentos pedagégicos y
artisticos que forman la tradicion en el campo de la danza, en un fascinante ras-
treo genealdgico que incluye, natura]mente los avata[es de las instituciones me-
xicanas que se han ocupado de la ed fesional. “No se puede
comprender lo que ocurre en las aulas —dice Alejandra Ferreiro— si no se cono-
cen... las peculiaridades de la tradicién a la que pertenece cada maestro”.

En un segundo escenario, de la mano de la nocion de performance ritual, nos
traslada a la actualidad viva de los salones de clase. Alli muestra a los maestros
de danza organizando el proceso educativo en una trama compleja de acciones, y
logra un contundente y valioso material presentado a manera de drama educativo,
es decir, coloreado en el sentido de mostrar una batalla cotidianamente renovada
en la convergencia de los retos por enfrentar y el despliegue del bagaje experiencial,
recursos metodologicos, interpretaciones e iniciativas.

Finalmente, en un dltimo escenario, momento culminante del analisis, se
propone mostrar el funci i de los simbolos y su imp ia crucial en el
campo ritual de la prctica educativa.
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Tuve el placer de acompaiiar a Alejandra como interlocutora en el trayecto
de su investigacion. Su desbordante pasién por el conocimiento, la rigurosidad
que ella misma se impuso pam definir su apmxnmaclon conceptual a los procesos
en estudio y su ion, asi como su implacable voluntad para inver-
tir muchos meses en los salones de danza observando las clases y escuchando las
reflexiones de los maestros sobre su practica, solo me parecen equiparables al
intenso vinculo que ha cultivado con el campo de la danza, del que destaco su
hondo compromiso con una educacion para la danza en permanente transforma-

cién. La g de i idades y dsitos, de fuerza e inteligencia para
iluminar los procesos de ensefianza de la danza, ha dado como fruto esta excelen-
te obra, que es toda una invitacién al disfrute y al p i

Margarita Baz

Noviembre de 2004
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Introduccion

Danza el esfuerzo o florece ahi
donde no se dana al cuerpo al complacer al alma.
Ni la belleza nace de su propia desesperanza

Ni la fatigada sabiduria procede de la luz de la vela.
Oh castario, florecedor de raices gigantes,

¢Eres la hoja, la flor o el tronco?

Oh cuerpo que la musica cimbra, oh mirada de luz.
(Como distinguir a la bailarina

de la danza?

W.B. Yeats
Losp ducativos son inqui ei hensibles en su totalidad. Como
feno lejos, estan id por “un tejido de eventos, acciones,

azares™,' que se producen en un
campo especifico de las relaciones sociales: la escuela. Este campo, caracteriza-
do simultaneamente por el orden y el desorden, la p y la ambigiiedad, la
certeza y la incertidumbre, trasluce la posibilidad de mulnples recomdos como
en un laberinto, en cuyo trayecto se d b que
emergen en medio de la confusion y que no ofrecen soluciones, sino problemas
que resolver. Se trata de un laberinto peculiar —distinto al formado por una sola
ruta, si bien llena de ds , al fin , que contiene mu-
chos otros y cuya alucinante dificultad para recorrerlo evoca una sensacion de

infinito.

! Edgar Morin, Introduccion al pensamiento complejo, Barcelona, Gedisa, 1997, p. 32.
* Adriana Gonzilez, Borges y Escher. Un doble recorrido por el laberinto, México, Aldus, 1998,
p. 40,



20 ALEJANDRA FERREIRO PEREZ

Este laberinto en el que tienen lugar los procesos educativos es como la
esfera infinita de Parménides, cuyo centro se encuentra en todas partes y la cir-
cunferencia en ninguna.’ Recorrerlo implica alejarse de una concepcién que pre-
tende captar la realidad de una vez y para siempre, lo que fuerza a construir mo-
dos peculiares de percibir las formas cambiantes y las oscilaciones de un objeto
que en ocasiones parece diafano y en otras se diluye. Modos en los que se pueda
advertir la de de luz que opacan o aclaran las
formas, las hacen visibles o invisibles, segiin el angulo de observacion.*

Los fenoémenos educativos son sistemas abiertos que se distinguen mas por
lai bilidad y la fluidez ética que por la per ia y la inmovilidad,
lo que enfatiza su caracter dinamico y camt Lap ia de la incertidum-
bre y el azar en los sistemas abiertos genera angustia, que impulsa al movimiento
y la busqueda constantes, por lo general sin un curso establecido, y se convierte
asi en uno de los detonadores del cambio. Estos elementos permiten comprender
lo fortuito de las relaciones que se producen en un campo como el educativo,
donde existe un interminable entrecruzamiento de procesos de varias clases e
intensidades.

Desde esta Optica, se contempla el aula como un espacio abierto a la crea-
cion, un territorio de transformacion continua en el que se inventan nuevas con-
diciones, i t ignificados, pautas de conduct mtereses y idades, y
donde todo intento de tecnificar, repetir o estabilizar es definiti basad
por su dimension innovadora. Se reconoce, también, la practica educativa como
una actlvxdad comple_la y azarosa, que si bien comprende una dimension
insti que responde a los li de una tradicion estructurada,
entrafia otra que emerge ante las situaci tnicas e ibles que
la vida del aula y obligan al docente a recurrir a su almacen de experiencias y
creatividad para enfrentarlas de modo eficaz. Esta dimension creadora es la res-
ponsable de las transformaciones en la tradicién, y en ella especificamente me
enfocaré a lo largo de la investigacion.

Al acercarme a estos fenomenos, en particular a la practica educativa, no
pienso en describirlos como hechos inmutables, porque no intento reproducir la
“realidad”.* Me propuse, por ello, elaborar un conjunto de estrategias de andlisis
orientadas a la experimentacion: un mapa abierto a la complejidad propia de toda

> Ibidem.

* Gilles Deleuze, “;Qué es un dispositivo?” en Balbier, E. ef al., Michel Foucault, filosofo, Barce-
lona, Gedisa, 1990, p. 155.

 Tradici los fend han sido investigados pensando en Ia bissqueda de
un orden preestablecido al que se le atribuyen una ici
de modo que en las indagaciones se pretendia ordenar la realdads 'y descubrir cémo las acciones
encajaban unas con otras —como si se tratara de construir un rompecabezas.
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interaccion educativa.® Pienso en estrategias y no en programas, porque las accio-
nes que se generan en el denso campo educativo son azarosas y obligan a la
innovacién como ingrediente primordial para enfrentar la incertidumbre. Los pro-
gramas son calcos que se reproducen a si mismos al intentar atrapar una realidad
que presumen inmutable, mientras que las estrategias requieren la elaboracion de
topografias apropiadas para asimilar el dinamismo de la realidad. Una estrategia
no lucha con el azar y la suerte; al contrario, los utiliza para reorientar sus accio-
nes.’

En el j de ias que propongo es indi la
p del d len y la incertidumbre en los p d , de ahi que
haya considerado la viabilidad de estudiarlos no sélo como una estructura social
univoca o causal, sino dando paso a interp i que d su het
neidad, multiplicidad de sentidos y asi: icidad. Entonces, los estudiaré como
fluidos en los que movimiento y estabilidad, preservacion y cambio, orden y des-
orden estaran siempre presentes; no como dualidades que se oponen una a la otra,
sino como elementos de un proceso en dialogo permanente. Esto supone desistir
del anhelo de captar la “realidad” de una vez y para siempre, al mismo tiempo
que propone una via que abre las puertas a lo inesperado.

Para la construccion de cada estrategia, he buscado calegonas y conceptos
que se puedan transformar y adaptar a la pluralidad y lejidad de los p
educativos; he recurrido al trabajo antropologico de Victor Turner, quien a lo
largo de su trayecto académico desarrollé una red categorial y conceptual que le
permitiera capturar la dinamica fluida de los procesos sociales. Turner inicié su
trabajo etnografico con un estudio de los rituales de la cultura ndembu, en un
primer momento, segun la estricta concepcion funcionalista britanica; sin embar-
g0, la riqueza de sus aproximaciones lo llevo, al final de su recorrido, a proponer
una antropologia de la experiencia, en la que el concepto de ritual sigue teniendo
un lugar preponderante. En esta ultima etapa, la nocién asume un perfil nitida-
mente secular, que facilita su empleo para el estudio de los procesos sociales en las
sociedades modernas.

En sus desarrollos teéricos, Turner hizo de la idea de proceso el eje vertebral
de sus aproximaciones al estudio de los grupos humanos, de ahi su advertencia de
que el proceso social no se puede analizar desde un punto de vista estatico sin

reducir su lejidad, por lo que es indi ble pensarlo como un fluido en
© El mapa —afirma Deleuze— es en todas sus reversible,
de recibir i puede ser roto, invertido, adaptarse a mon-

tafias de cualquier naturaleza. [Gilles Deleuze y Félix Guattari, Mil mesetas. Capitalismo y
esquizofrenia, Valencia, Pre-textos, 1988, p. 18.]
? Edgar Morin, op. cit., p. 113.
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continua transformacién y devolverle su riqueza. Esta vision dinamica, en la que
el azar tiene una participacion primordial, acentia la importancia de la indetermi-
nacion y del continuo fluir en los fenémenos sociales.

La multiple y fértil perspectiva turneriana me permitié la construccion de
observables y la reelaboracion de los conceptos para describir la practica educa-
tiva dancistica profesional y algunos procesos de cambio de la tradicién educati-
vo-dancistica.

En especial, utilicé la nocion de ritual, cuya potencia heuristica desborda las
definiciones que el propio antropologo escocés hace de ella,” como categoria es-
tr dora de la trama ptual que desarrollo y para diferenciar las acciones
ritualizadas de los maestros de danza (orientadas simbolicamente y con un senti-
do teleologico) de las rutinarias y convencionales. Ademas, la nociéon me permi-
1i6 establecer un didlogo emre los posmlado: denvados de ella y mis preocupa-
ciones sobre el fend

En este trabajo, siguiendo a Durkhelm consxdem que en todo proceso edu-
cativo tiene lugar un proceso de socializacion, por cuya fuerza normativa las
personas asimilan un conjunto de pautas, comportamientos, ideas, valores y con-
cepciones legitimadas socialmente que les permite integrarse a la colectividad, al
tiempo que construyen su subjetividad."® Es decir, la educacion, al ejercer su fun-
cién socializadora, se constituye en una experiencia eminentemente normativa,
cuya fuerza orienta los procesos de construccion de identidades sociales e indivi-
duales. Esta experiencia, que se gesta en un campo marcado por una intensa
lucha entre los diferentes sistemas de valores que conforman la dinamica social,
emerge de la conmocion que producen, sobre el grupo en su conjunto y sobre
cada uno de los sujetos que lo integran, los acontecimientos vividos en el aula.
De ahi que para comprender la conducta normada de los SHJE(OS no baste explorax
su dimension cognitiva, sino que es indi las d

* Victor Turner, On the Edge of the Bush. Anthropology as Experience, Arizona, The University
of Arizona Press, 1985, p. 183

? Como sugiere Rodrigo Diaz Cruz [Archipiélago de rituales, México, Anthropos/UAM-1, 1998],
las definiciones de ritual no muestran la complejidad y riqueza de los despliegues teéricos de sus
autores; tendrian que considerarse “més como una guia prescriptiva de indagacién que como un
conjunto de criterios fijos™. [p. 227.] En particular Tuner enriquece continuamente la nocién de
ritual, y aunque en sus iltimos escritos la definié como una representacion (performance) que
comprende una compleja secuencia de actos orientados simbdlicamente y puede producir una
gran cantidad de transformaciones sociales y revelar clasificaciones, categorias y

en el proceso cultural [On the Edge..., op. cit., p. 180], la definicién no atrapa las innumerables
aristas que su trabajo teorico propone.

" Segin Durkheim, el proceso de socializacion que ocurre en la educacién, si bien enfatiza los
vineulos sociales, no podria producirse si no considerara los procesos de singularizacién. [Véase
Emile Durkheim, Educacion y sociologia, México, Colofon, 1991, pp. 151-152.]
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1

afectivas y asi como la dinamica comportamental que se produce
en su interrelacion, de manera que sea posible describir los mecanismos bajo los
cuales se produce esta normalizacion. Los antrop6logos han sido los que en sus
elaboraciones sobre el ritual han abordado con mayor rigor el problema de la
obligatoriedad de la norma, pero Turner parece haber ido mas alla al afirmar que
en el ritual lo obli io se vuelve deseable y que los simbol i como
“dispositivos evocadores”,'"" en virtud de su capacidad para suscitar y encauzar
las emociones.

El ritual hace deseable lo obligatorio

Esta afirmacion sugiere que en condiciones rituales, debido a la fuerza conativa
de los simbolos,'? la norma mas que como una imposicion procede como un he-
chizo que cautiva a los sujetos y los “obliga” a comportarse de cierta manera; esta
idea me llevo a suponer que en los procesos educativos en los que se logra desen-
cadenar una di la disciplina dancistica no se implanta como
mero sometimiento, sino como deseo de bailar.

Para comprender esta capacidad del ritual de disolver la fuerza imperativa
de la norma y convertirla en anhelo, segui la pista que el propio Turner ofrece, al
subrayar el papel de la afectividad en la constitucion de los deseos. Recurri al pen-
samiento fenomenoldgico de Sartre, quien caracteriza el deseo como un esfuerzo
de la conciencia por traer un objeto ausente que le ha sido dado afectivamente,
es decir, experimentado con tal fuerza como para desearlo. Pero, sobre todo, con-
sideré las reflexiones de Spinoza, en las que observa que el impulso basico de los
deseos se orienta a perseverar en la vida y abrir la capacidad de ser afectado, lo
que supone “un esfuerzo por experimentar alegria, aumentar la potencia de ac-
cion, imaginar y encontrar lo que es causa de alegria”, y también coraje para
evitar la tristeza, conjurar y destruir todas sus causas." Si los deseos se dirigen
hacia la vida, se desea ser afectado y entrar en conexion con los objetos que
acrecientan la capacidad de actuar, no con aquellos que la disminuyen; se vuel-

U Victor Tumer, £l proceso ritual, Madrid, Taurus, 1988, p. 53.

2 Al caracterizar los simbolos rituales, Tuner sefiala que poseen un aspecto conativo, por el que

advierte, ademis del cardcter homogéneo del ritual, su capacidad para “devolver toda su fuerza al
imiento del otro, a la inscripcion de esa otra identidad en la efusion de los afectos. Esa

afloracién de los afectos que provocan los simbolos no es una pura experiencia solipsista”, sino

que se disemina en el grupo y es creadora de vinculos e identidades. [Raymundo Mier, “Tiempos

rituales y experiencia estética”, en Ingrid Geist (editora), Procesos de escenificacion y contextos

rituales, México, Plaza y Valdez, 1996, p. 103.]

¥ Gilles Deleuze, Spinoza: filosofia practica, Barcelona, Tusquets, 2001, p. 123.
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ven deseables los objetos del mundo de los que sobrevienen afectos-sentimientos
que vinculan al sujeto con la vida, los que para Spinoza son la alegria y todas las
pasiones alegres.

Esta perspectiva filosofica permite pensar en el ritual como un mecanismo de
apertura hacia la vida que amplia la capacidad de actuar de los sujetos y del
grupo; los sujetos desean ser afectados por los acontecimientos que ahi ocurren,
ya que de éstos brotan imi para p y la vida. Lo que
hace deseable un ritual es su conexion con la vida, con los sujetos, con el grupo, con
el mundo; de donde las normas son ratificadas o transformadas para hacerlas con-
cordar con las necesidades siempre cambiantes de la vida. Por eso los rituales en los
que hay monotonia y rutina, al perder la corriente vital de los afectos y, por tanto, su
capacidad para mantener la cohesion social, se diluyen poco a poco hasta que su
eficacia se disipa y desaparecen. Por el contrario, persisten los que se construyen y
reconstruyen permanentemente, cuyas normas obligan porque posibilitan la vida
y los sujetos se vinculan con todo lo que potencia su capacidad de actuar indivi-
dual y colectivamente. En este sentido se entiende la ritualizacion como un proceso
que impone y seduce simultineamente, paradoja en la que radica su eficacia.

Estas reflexiones me llevaron a suponer que cuando en los procesos educati-
vos opera una dimension ritual, en lugar de mecanismos rutinarios, se vuelven
promotores de experiencias que potencian la capacidad de accion. Esta suposi-
cion bien puede relacionarse con la diferencia que hace Dewey entre una expe-
riencia auténticamente educativa y una rutinaria, pues para este filosofo, aunque
la rutina, la accion tica, pueda la habilidad para hacer algo y en
este sentido tener un efecto educativo, si no conduce a nuevas percepciones y
conexiones, “limita mas que amplia el horizonte significativo™.'* De ahi que se
diferencie entre procesos de instruccion, en los que se desarrollan habilidades

anicas que no la i6n con otras experiencias, y educativos, en
los que se pretende que los sujetos amplien sus capacidades y expectativas. En
esta misma linea argumentativa se puede subrayar la enorme distancia que existe
en la educacion dancistica profesional entre: (a) una practica docente que se redu-
ce a lamodelacion del cuerpo y olvida que la técnica es medio y no fin, por lo que
rutiniza, robotiza, automatiza el cuerpo del futuro bailarin y, aunque incrementa

sus habilidades corporales, final limita su idad expresiva; y (b) una
prictica educativa enfocada en la formacién de un intérprete'* que busca transfor-
mar el iento en una i experi ion del cuerpo en imi

' John Dewey, Democracia y educacion, Madrid, Morata, 1995, p. 75.
" Retomo la idea planteada en los planes de estudio de la Academia de la Danza desde 1972, para
diferenciar la actividad mecnica del ejecutante de la del intérprete.
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to, para impulsar al alumno a lograr una continua sensacion de habitar el cuerpo
propio.'®

Las anteriores afirmaciones precisan de matices, pues existe la posibilidad
de que las experiencias vividas en una situacion escolar ritualizada ahoguen el
impulso vital de los participantes, lo que exige enfatizar que solo pueden consi-
derarse educativas las experiencias cuya corriente afectiva despierta en los estu-
diantes pasiones alegres que apuntalan y amplian su horizonte de accion. En este
sentido, no solo las experiencias rutinarias son antieducativas, también lo son las
que producen tristeza, desanimo.

La mayoria de los estudios etnograficos realizados en el campo educativo ha
centrado sus indagaciones en las actividades pasivas y rutinarias de la vida del
aula. Uno de los retos que me planteé en esta investigacion fue cambiar el regis-
tro de la discusion y de la observacion etnogréfica, y capturar otras perspectivas
en el trabajo educativo: pensar en los procesos de soclallzaclon que ocurren en el
salon de clases, no solo como de les, sino también
como configuracion de tramas afectivas de las que depende en un buen grado la
eficacia educativa.'”

El ritual y la temporalizacién de la vida social

Otra de las ideas centrales de Turner, su concepcion del ritual como un proceso de
fases claramente identificables, orient6 el estudio de los fenémenos educativos del
aula en una perspectiva temporal.

Recuperando el enfoque de Arnold van Gennep, Turner piensa los rituales
como ritos de paso o de transicioén, que involucran un conjunto de acciones des-
tinadas a indicar y establecer cambios “de lugar, estado, posicion social y edad™.'s
Los ritos de paso estan constituidos por tres fases: separacion, margen (o limen)
e incorporacion. La primera se caracteriza por toda conducta que hace visible la
condicién que separa al sujeto del resto del mundo; la segunda refiere un estado
de indeterminacién, en el que el sujeto ha dejado de estar subordinado a la
normatividad de su estado social previo, pero auin escapa a la regulacion que su

16 Aqui pienso en la necesidad de una mirada fenomenolégica del cuerpo como soporte para una
concepcién educativo-dancistica en la que el proceso corporal esté anclado en la consideracion
del sujeto como una totalidad mente-cuerpo.

"7 Esta necesidad ya ha sido sefialada por algunas teorias del aprendizaje que insisten en la impor-
tancia de la motivacion, las emociones y las actitudes de los sujetos para el logro de un aprendiza-
je significativo. En el proceso educativo dancistico tiene una relevancia peculiar, porque los con-
tenidos culturales hacen referencia directa a una singular percepcion del movimiento que desata
estados emocionales y afectivos que inciden directamente en el proceso de aprendizaje.

1 Amold van Gennep, cff. Victor Tumner, E/ proceso..., op. cit., p. 101.
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nuevo estado le impondra, razén por la que es estructuralmente “invisible”; y en
la tercera fase el sujeto se i a la nueva ci ia, por lo que su com-
portamiento debe mostrar las normas que el nuevo estatus le exige.

En particular Turner ahond6 en la fase marginal, liminar, pues en ella descu-
bre la existencia de un espacio interior de la vida social que elude la normatividad
vigente y favorece el libre flujo de la energia individual y, por tanto, de los proce-
sos de creacion. El periodo de liminaridad enfatiza un momento de “debilita-
miento radical de las condiciones de estructuralidad”,' en el que los patrones
codificados se diluyen o desap se crea, entonces, un estadio de 10
del campo normativo (“una especie de limbo social”)* que se convierte en oca-
sion para un examen exhaustivo de los axiomas y valores centrales de la cultura
donde tiene lugar. Es un momento reflexivo, en el que el sujeto es animado a
pensar sobre si mismo y sobre su sociedad. Lo liminar, subraya Turner, “es el
reino de la posibilidad pura, de la que surge toda posible configuracion, idea y
relacion”,?' y se opone a las categorias estructurales que identifican a una comu-
nidad; de ahi su potencia subjuntiva (“como si”) para imaginar otros modos de
pensar, sentir y actuar.

Para comprender este tiempo-espacio interestructural, Turner desarroll6 la
nocién de communitas (voz latina para diferenciar un modo de relacién social de
un 4mbito de vida comiin),?? sostenida en la existencia de un “esencial nosotros™:
una comuni6n entre los individuos.” La communitas surge de la experiencia so-
cial en la que se produce una consonancia entre individuos iguales, generalmen-
te, en los periodos de liminaridad social; hace referencia a lo inmediato de la
interaccion humana, en oposicion a lo normado estructuralmente.

Ambas nociones, liminaridad y communitas, articuladas con la de estructura
social, le permiten a Turner proponer el estudio de los grupos humanos desde una
perspectiva procesal, en la que siempre es posible encontrar, de manera simulta-

' Raymundo Mier, Apuntes del seminario teoria del ritual, México, ENAH, 1999,

* Victor Tumer, From Ritual to Theatre, Nueva York, PAJ Publications, 1982, p. 24.

* Victor Tumner, La selva de los simbolos, Madrid, Siglo XXI, 1980, p. 107. Esta idea remite
claramente a la existencia, en los periodos liminares, de una dimension estética fundamental, en la
que se privilegian los usos en ruptura de la normatividad social que rige a una comunidad y que
estd dirigida a la dilapidacion y trasgresién de los limites sociales.

Victor Tumer, £l proceso..., op. cit., p. 103.

» Turner recupera esta idea de Martin Buber: “Para Buber la comunidad es en esencia un modo de
relacion entre personas totales y concretas, entre Yo y Té. [...] Buber no reduce la comunidad a re-
laciones diadicas y habla también de un “nosotros” esencial, voz por la que entiende una comuni-
dad de varias personas independientes que tienen un yo y una autorresponsabilidad. [...] Solo los
hombres capaces de decir verdaderamente T a otro pucden verdaderamente decir Nosotros con
otros”. [Victor Tumer, £ proceso..., op. cit., p. 142.]




Introduccién 27

nea, movimiento y estructura, preservacion y cambio. Introduce asi una tempo-
ralizacién de la vida social en la que pueden apreciarse dos tiempos sociales
distintos: un tiempo social lento, estructural, en el que la norma es reiterada, y un
tiempo social corto, antiestructural, en el que se producen la innovacion y el cam-
bio. Mas Turner no se limita a reconocer la existencia de una disyuncién en el
tiempo social; propone ir mds alla y estudiar la compleja articulacion de estas dos
temporalidades. Estructura y antiestructura no son dos polos diferenciados o
en oposicion de la sociedad; hay un didlogo permanente entre ellas,
mas atin, una no puede subsistir sin la otra. Con este enfoque, el antropélogo
escocés presenta, ademas, dos formas basicas de interaccion humana que se alter-
nan y yuxtaponen: una que diferencia y jerarquiza a los individuos, y otra, relati-
vamente indi en la que se relaci como iguales.*
Tumer empleo estas ideas para es!udlar algunos movnmlemos socm]es de
las lej ymosno laexi de personas y
cuyas manifestaciones no requirieron ritos de paso, lo que implica que en estas
sociedades la liminaridad se puede ejercer con independencia de ellos. Es posible
pensar, entonces, “que en toda sociedad, en toda estructura, existen ciertas figu-
ras que en ciertas clrcuns(anclas, y en performances singulares, simbolizan los
valores morales de la en y a veces en oposicion, al poder
coercitivo de los representantes del poder politico; figuras que representan la
antiestructura”.® De este modo, sefiala la tension continua que existe en cual-
quier sociedad entre preservacion y cambio, identidad y singularidad, lo que des-
taca la importancia de estudiar no solo las acciones sociales que estabilizan, tam-
bién las que debido a los usos situacionales sufren de inestabilidad normativa.
Aunque el término ritual ha sxdo menospreclado en el ambito educativo por
su a d la perspectiva procesal y dinamica de
Turner posibilita no sélo la descripcion de las acciones rutinarias de los maestros,
que corresponden a la fase estructural estabilizadora del proceso educativo; ade-
mas, permite enfocar el estudio en acciones cuya potencia subjuntiva las consti-
tuya en la antiestructura en donde surgen la innovacion y los cambios. En espe-
cial, me intereso detallar las acciones transformadoras de los educadores y las
situaciones en que se producen, en un intento de dar sustento empirico a la idea
del docente como un clmlco que aplica su experiencia para resolver los proble-
mas que surgen en las sif inciertas y i del aula, y p: la
creacion de condiciones en que puedan emerger experiencias educativas. De ahi

* Rodrigo Diaz Cruz, “La creacién de la presencia. Simbolismo y performance en grupos juveni-
les™, en Alfredo Nateras Domiguez (coord.), Jovenes, culturas e identidades urbanas, México,
UAM-Iztapalapa/M. Angel Porrtia, 2002, pp. 31-32.

* bid., p. 11.
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que me propusiera caracterizar las fases estructurales y antiestructurales de la prac-
tica educativa dancistica profesional, y describir las circunstancias y las acciones
ritualizadas de los maestros de danza, que crean un espacio de liminaridad educativa.

El ritual preserva las identidades, a la vez que apuntala la singularidad y la
diferencia

Los rituales le dan forma a la vida cotidiana, establecen tiempos y plazos, regulan
los mecanismos de convergencia, instituyen puntos de reunion, limitan contor-
nos y definen territorialmente el universo de la comunidad; involucran una con-
vergencia colectiva que produce una experiencia radicalmente distinta a la expe-
riencia individual, que apunta a la preservacion de la identidad. Esto supone que
la fuerza de la accion del grupo se dirija a mantener la estructura cultural que lo
soporta; sin embargo, Turner encuentra que no todas las acciones que se produ-
cen en los rituales generan convergencia, al contrario, algunas muestran clara-
mente una divergencia grupal.

Para analizar estas situaciones recurre a la teoria de campo de Kurt Lewin,
quien propuso representar a los grupos en un marco que constituye un “campo”,
al interior del cual se produce un “flujo de acontecimientos” derivados de la
interaccion entre una “totalidad de entidades sociales coexistentes, tales como
grupos, subgrupos, mlembms, barreras de comumcacmn etcétera”.*® Este flujo
de crea una dina ducida por el interjuego de
las fuerzas interiores del grupo, las que pueden estar orientadas hacia la conver-
gencia grupal o generar su disgregacion.

No obstante este paraddjico proceso de interaccion grupal, el ritual, debido a
la fuerza de los simbolos, tiene la capacidad para generar un campo en el que las
fuerzas converjan, lo que posibilita la construccién de una situacion (que revela
el desenlace de las tensiones del grupo) en la que se vive una experiencia conver-
gente de la que irrumpe la identidad grupal. De igual forma es posible pensar en
un grupo escolar, en el que, en ciertos momentos y circunstancias, se crea un cam-
po (ambiente educativo) que favorece la construccion de una situacion educativa
donde ocurren experiencias de las que, ademas del aprendizaje, puede brotar un
sentido de solidaridad grupal.

A diferencia de otras perspectivas, la nocién turneriana de ritual no supone
la ificacion de un conjunto de categorias preexit que garantice la pre-
servacion de normas cuyo funcionamiento es axiomtico, pues para Turner el
ritual crea su propio campo normativo y de valores, que puede coincidir o entrar
en conflicto con las normas y valores del entorno, lo que implica establecer una

* Kurt Lewin, ofr. La selva..., op. cit., p. 290.
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relacion dinamica entre los valores locales producidos dentro del campo ritual y
los del entorno. En otras palabras, si el ritual solo permitiera el reconocimiento
de la identidad grupal, no tendria ningun poder de diseminacion, pues con clari-
dad habria un adentro y un afuera del ritual: adentro estaria el principio de iden-
tidad; afuera, el principio de diferencia. Sin embargo, lo que se produce en el
ritual es un principio de diferencia hacia adentro y un principio de identidad hacia
afuera, en una especie de permeabilidad de sus limites.?’”

Este proceso de divergencia esta relacionado con la experiencia individual,
porque en el momento en que ésta aparece, todos los sujetos son discordantes. Y
la singularidad no puede residir en otro lugar que en una experiencia pecullar que
se incorpora al campo ritual y rompe con su condi va:
la experiencia estética.®® Esta incorporacion de la di io estética
que cada ritual sea distinto de los demas; aunque se repita, nunca seré el mismo,
porque la experiencia estética le impone un sentido de unicidad e irrepetibilidad;
es el momento de emergencia de la dimension creativa, que involucra un orden
de génesis normativa, un orden de violencia que se produce al negar el campo
normativo previo. En el momento de la creacion de normas, aparece la imagina-
cién, y es ahi donde tienen lugar el proceso de singularizacion de la norma y la
ruptura con la generalidad normativa.

De este modo, el ritual promueve, por un lado, la experiencia colectiva, cuyo
universo normativo pretende lograr un régimen de solidaridad, que apunta a un
principio de generalizacion de la vida social; y, por otro, la experiencia indivi-
dual, surgida de la inscripcion de un componente estético en el orden ritual, en-
trafia un principio de diferencia y suscita un régimen ajeno a la solidaridad.

En este sentido, los p rituales se prenden como dos dina-
mlcos, en los que exlsten dos dimensiones que es necesario explorar: una, la
y dora de la regularidad; y otra, creadora de nuevas

formas de accion. Un ritual rutinario es, ciertamente, un artifice de la reproduc-
cion, pero asimismo prefigura su agotamiento, el tiempo de su posible extincion.
Cuando se renunciaalai inacion, cuando se mal, las posibilidades crea-
tivas, cuando se pierde la capacidad para conmover y los sujetos ya no se sienten
incluidos simbdlicamente, cuando no hay oportunidades de expresion de la sin-
gularidad y se abandona el derecho a constituirse en sujeto, entonces irrumpe el

de la enaj ion y el ritual 1 id
Esta perspectlva me permitié pensar que en los fendmenos educativos exis-
ten estas dos di una d en la que preval los

aspectos rutinarios y ceremoniales, y otra creauva donde las situaciones que se

7 Raymundo Micr, Apuntes del seminario teoria del ritual, op. cit.
* fbidem.
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producen crean condiciones para el cambio y la innovacion educativa. También
me sirvié para considerar la practica educativa como un conjunto de acciones en
el que se reiteran algunos comportamientos normados por la tradicién, pero a la
par se crean otros que responden a las idades de lizacion del aqui y
ahora. De ahi la interrogante de si la accion educativa que ejerce el maestro sélo
apunta a la preservacion de una tradicion anquilosada, o también produce confi-
guraciones que la renuevan; de ser asi, cuando los maestros ritualizan sus accio-
nes (las orientan simbolica y teleologicamente), éstas dejan de ser exclusivamente
ceremonias en las que sdlo se reitera o reproduce, para convertirse en perfor-
mances,” en los que al mismo tiempo que la norma se cumple, se crean condicio-
nes para su transformacion.

El ritual y los procesos de simbolizaciéon

De acuerdo con esta perspectiva antropologica, el estudio de la dimension ritual
de los procesos educativos supone un examen riguroso de la dimension simboli-
ca de la vida del aula, es decir, de los simbolos que orientan las acciones del
grupo, pues el simbolo, ademés de englobar todos los objetos, actividades, rela-
ciones, acontecimientos, gestos y unidades espaciales que conservan las propie-
dades especificas del ritual, condensa y objetiva los deseos del grupo. En otras
palabras, como subraya Turner, los simbolos tienen relevancia en el proceso ri-
tual, al constituirse en polos de convergencia de la accién colectiva que condensan,
por un lado, las normas y valores sociales, que denomina “polo ideolégico” y, por
otro, los deseos y sentimientos de los sujetos que conforman un grupo social, al
que llama “polo sensorial”, los que al entrar en contacto, producen el efecto de
deseablhdad de la norma.

de otras pCi para este pologo el simbolo no sélo
esta vmculado con un proceso cognmvo a partir del cual se elaboran estructuras
de si; on; los si fi de modo privilegiado como “atractores™:

generan la accién colectiva y la hacen converger en un vértice, que constituye un
movimiento arménico de los cuerpos del que brota toda la fuerza del ritual.* Una
funcién cardinal del simbolo es vencer las resistencias de los sujetos, porque su
fuerza produce el debilitamiento de las barreras que obstaculizan el poder del

* Utilizo la palabra en inglés porque la traduccién a representacion o interpretacion reduce el
sentido que Turner le da al término, para indicar la capacidad del ritual de rebasar los marcos
normativos. Es decir, en todo proceso ritual las reglas son trascendidas porque el flujo de la
accion y la interaccién social producen insights, a partir de los cuales se generan nuevos simbolos
y se dan nuevos sentidos a los actos, los que son a

ritual. Mds adelante abundo en esta idea.

* Raymundo Mier, Apuntes del seminario sobre teoria del ritual, op. cit.
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acto ritual. El simbolo doblega las resistencias, para permitir que la fuerza del
ritual predomine. Por ello, “el simbolo es menos un objeto de significacion que
de permeabilidad de la energia”,”" pues en virtud de su aparicion la convergencia
se alcanza De modo que el vmculo que se produce en los rituales no presupone

idencia en las interp: es decir, no atribuye una identidad codifica-
da a partir de signos; lo que reconoce es una especie de circulacion energética que
conmueve a los sujetos y de la cual emerge la identidad.

Turner sefala una diferencia crucial para el analisis: no todos los simbolos
que operan en el espacio ritual son simbolos rituales; unos pocos representan la
totalidad de la cultura y su entorno material.” Para realizar este reconocimiento,
propone una topologia simbolica, a partir de la cual muestra el funcionamien-
to diferencial de los simbolos rituales, los que clasifica en dominantes e instrumen-
tales. Los domi articulan sisté el conj de los rituales y, debi-
do a su capacidad coheswa, favorecen la construccién del campo ritual. Los

les le dan su fi ia peculiar a cada ritual, por lo que plantean un
conjunto de mecamsmos de sentido que solo tienen validez en el aqui y ahora:
son simbol les que generan calidades di iales en la experiencia.

Esta topologia encauzo el trabajo de campo a la identificacion de las cuali-
dades diferenciales de los simbolos que orientan las multiples representaciones
de los que y reap diariamente pero que, durante la
interaccion, pueden camblar de significacion, mantenerla o perderla; de este modo,
los simbolos utilizados en un aula pueden ser similares en forma a los usados en
otra, pero de contenido totalmente distinto.

Esta peculiar capacidad de los simbolos rituales de convocar multiples inter-
pretaciones pero unificar las acciones, sugiere la existencia de un simbolismo
dinamico intrinseco al campo ritual. Para profundizar en este dinamismo y des-
cribir con mayor rigor el funcionamiento simbolico del proceso educativo dan-
cistico, recurri ademas a algunas herramientas de la filosofia de la significacion
de Charles S. Peirce, que ayudan no ya a detenerse en el problema del signifi-
cado de los simbolos, sino en el de su inteligibilidad en el campo ritual.

Simbolismo dindmico y procesos de construccién de los habitos

Para Peirce la mente opera a través de signos y la significacion (semiosis) no es
mas que el punto culminante de un proceso de conocimiento. Los signos se vuel-
ven significativos en la vida de los sujetos cuando éstos los conocen o reconocen
pero, observa, no existe una sola manera de conocer, por lo que el estudio de los

* Ibidem.
2 Victor Turner, La selva..., op. cit., p. 55.
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signos le da pistas para revelar esta diversidad de formas de conocimiento, esen-
cialmente referidas a modos de actuar.

El analisis logico de los procesos mentales le muestra a este filosofo que la
semiosis supone la articulacion logica y logica de tres en una serie
lineal: primero, es una cualidad intrinseca, una sensacion (feeling); segundo, es
la energia con la que afecta a otras en el aqui y ahora de la sensacién, y supone
una experiencia que se reconoce, como dice Peirce, “por bruta compulsion”; y,
tercero es la tendencia de una idea a traer otras con ella y, en tanto que vinculo
con ideas pasadas, forma una idea general que llega a constituirse en hdbito.*
Con este i —en el que igna los modos de ser del signo: intensi-
dades (sensaciones), afecciones (experiencias) y acciones (hdbitos)—, afirma que
las ideas se conectan de continuo unas con otras y apuntan al futuro: el efecto de la
significacion, mas que al presente, afecta al porvenir. Una vez que la continuidad
(mas no causalidad) permite la conexion, ésta puede romper con la continui-
dad, pues la intervencién del azar, o sea, la “diversidad infinita del universo”,
favorece la asociacion con otras ideas diferentes de la idea general o héabito.*

Segun Peirce, el habito es una forma de inferencia logica que se presenta en
tres formas: deduccion, induccion y at ion. La induccién y la deduccion apun-
tan a formas estables de imi pero la abd al la incerti-
dumbre, supone conjeturar la realidad, interrogarla. La creacién de conocimien-
to, subraya el filésofo, exige inventar las pistas y hacerlas significativas: apostar
anuevas formas de significacion. Tanto en la deduccién como en la induccion, la
mente esta dominada por el hébito y apunta a la repeticién, mientras que la ab-
ducci6n se dirige a la creatividad y al descubrimiento. De este modo, sugiere
Mier, el habito se despliega en una doble faceta ontolégica: puede actuar como
apertura o como cierre, apuntar a la diversidad del mundo o someter el impulso
diferencial de la semiosis.’ En otras palabras, los habitos son recursos de control

* Charles S. Peirce, “The Law of Mind” (1892), en The Essential Peirce, vol. I, Bloomington,
Indiana, Peirce Edition Project, 1998, p. 325. Explica esta misma relacion en términos que carac-
terizan a cada uno de los modos de ser del signo: el primero o representamen implica el reconoci-
miento del signo; el segundo u objeto supone la referencialidad o relacién, que es un fundamento;
¥ el tercero o interpretante es la categoria que sintetiza el proceso. La significacion supone, enton-
ces, un representamen que remite a un objeto para un interpretante. El reconocimiento de un signo
como convencional supone un habito de significacion.

* Ibid., p. 327.

* Raymundo Mier, “Signos, cuerpos. La clasificacién de los signos en Ch. S. Peirce”, en Revista
Razén y Palabra (Primera revista electronica en América Latina especializada en topicos de co-
municacién), niim. 21, febrero-abril 2001, p. 2. El habito, precisa Mier, “no es s6lo el término de
un proceso, es también la seial que encierra la clave de su destino, la orientacion y el punto
de extenuacién de su impulso. Conforma las condiciones de existencia de la semiosis, de su esta-
bilidad y es, al mismo tiempo, su destino”. [Ibidem.]
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que hacen inteligible el entorno, delinean certezas en un intento por cancelar el

r e impedir la irrupcion de lo inesperado; sin embargo, la vida i
se hace prcscmc hny experiencias que las quiebran, que desbordan los modos acos-
ion y obligan a P de manera distinta los actos.
Los signos stituyen habitos (signifi e les) que sus-

citan acciones convergentes; no obstante, estan sujetos a la transformacion que
surge cuando la fuerza de las experiencias que viven los sujetos los lleva a produ-
cir nuevas interpretaciones. Los simbolos rituales poseen la fuerza necesaria para
suscitar una primera interpretacion habitual del grupo y orientar la accion grupal;
sin embargo, la fuerza de la experiencia vivida durante ese movimiento colectivo
en el espacio-tiempo del aqui y ahora, puede engendrar formas radicalmente dife-
rentes de concebir el mundo, es decir, el ritual puede conectar con las mismas
ideas habituales o puede enfrentar al sujeto, por medio de la experiencia, a la di-
versidad del mundo y producir nuevas ideas. El simbolo, entonces, no remite a
determinaciones sino a formas habituales de pensar, sentir o actuar, que conti-
nian mientras no ocurra alguna experiencia que las transforme. Los simbolos
proponen un proceso temporal irreversible en la construccion del sentido de los
actos, de manera que el simbolo ritual, mas que una codificacion, supone un
“proceso dinamico de construccion de los habitos™*

Estas reflexiones apuntalan la idea turneriana de que existen formas de inter-
pretacion (normas) cuyo desenlace es la indeterminacion. EI mundo no es un conjun-
to de determinaciones, sino un ambito de posibilidades que es preciso descubrir;
el ritual es un mecanismo que se abre al descubrimiento y la transformacion,
siempre que en ¢l ocurran expencnclas que perturben el perfil habitual del mun-

do, y los bolos son di que p ian esta apertura, al condensar
cualidades cuya fuerza haga surgir una experiencia.
En este sentido se prende que los p educativos poco estén

destinados a la mera reiteracion de las formas habituales de concebir el mundo:
también pueden constituirse en formas abductivas que abran los procesos de co-
nocimiento al descubrimiento de nuevas formas de significar.”” Y los simbolos
educativos que algunos maestros utilizan tienen la fuerza necesaria para que bro-
te una experiencia transformadora que modifique los relieves del mundo de los
estudiantes; de ahi la importancia de identificarlos y describir el modo en que
operan.

“ Raymundo Mier, Apuntes del seminario de teoria y lologia, doctorado en

México, ENAH, 200

¥ Pienso en panuum en las metodologias dancisticas que pueden dar lugar a una reiteracion
acritica, pero también pueden ser interpretadas en un sentido de transformacion y creacion de
nuevos procedimientos educativos que permitan a los alumnos habitar el cuerpo propio.
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Efecto diseminatorio del ritual y procesos de construcciéon de la memoria

Los efectos que el ritual tiene en el grupo no terminan dentro de ese universo
territorial; posee una “fuerza expansiva’ tal, que lo ocurrido adentro tiene reper-
cusiones en todo el sistema social. Es decir, lo que sucede en el aqui y ahora tiene
un “efecto diseminatorio” sobre el conjunto de los procesos sociales. Esta rela-
cién incierta y compleja entre un imi ritual, delimitado, y
su efecto social, no definible ni espacial ni temporalmente, impide calcular las
consecuencias de las acciones rituales, de modo que éstas pueden, al mismo tiempo,
cancelar la tension social o suscitarla, hacerla visible o imperceptible.* Esta ca-
racteristica del ritual permite establecer una correspondencia con el salon de cla-
ses y pensar en que los acontecimientos que ahi suceden no empiezan y terminan
en ¢l, sino que tienen un efecto diseminatorio hacia otros ambitos de la institu-
cién educativa. En este sentido, una accion simbolica realizada por un profesor,
en apariencia aislada y acotada, puede producir una resonancia significativa y
detonar procesos de transformacion en la vida, no sélo de los estudiantes, sino
también de las instituciones.

Un ritual ha sido eficaz si deja huella, es decir, si la experiencia vivida se
convierte en memoria; su fuerza expansiva funda la memoria colectiva: el ritual
es un mecanismo privilegiado de preservacion de la, memoria.

La memoria, afirma Maurice Halbawchs,” no es meramente una facultad
personal, sino que tiene un fuerte vinculo colectivo; no hay memoria que no esté
asentada en los recuerdos comunes de los grupos a los que se pertenece, de donde
se generan marcos colectivos de significacion. La memoria es una facultad que
permite a los individuos vincularse cognitiva y afectivamente con los grupos a
los que pertenecen, pero requiere ratificacion frecuente para mantenerse.

Por otra parte, Mier afirma que la memoria surge de dos modalidades de la
afeccion radicalmente diferenciadas: por un lado, la memoria que se engendra en
la dindmica de la experiencia y, por otro, la que se doblega ante los habitos y
asume “lo creido como un territorio de la propia vida”.** Ambas modalidades del
pasado, el “realmente vivido” y el que surge de la “mera narratividad”, tienen la
misma capacidad de influir sobre los actos y la vida misma. Mas su procedencia
no limita su capacidad para transformarse; la memoria construida como inferen-
cia de un pasado narrado, aunque existe como ley, apunta a un proceso de semiosis

* Raymundo Mier, Apuntes del seminario de teoria del ritual, op. cit.

* Este autor, conocido como el socitlogo de la memoria, tiene dos libros de importancia, Les
cadres sociaux de la mémoire y La mémoire collective.
“ Raymundo Mier, “Tiempos rituales y experiencia cstética”, en Ingrid Geist (editora), Procesos
de escenificacién, op. cit., p. 152.
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infinita, en virtud de la ineludible apertura a la vida, mientras que la memoria de
lo vivido engendra un pasado como historia de vida.

En un ritual operan ambas modalidades de construccion de la memoria; por
un lado, se recuerdan sucesos que fueron experimentados por los individuos que
participan de ¢l, los que al revivirse recuperan su fuerza de afeccion y favorecen
la construccion de un horizonte histérico comun entre los miembros del grupo,
del que emerge la inteligibilidad de los signos culturales; y, por otro, hace pre-
sentes acontecimientos que, sin haber sido vividos por los sujetos, la colectividad
ha instituido como memorables para lograr identificacion y cohesion entre sus
miembros y confirmar la validez de sus normas y valores.

Lo anterior requiere una precision: memoria no es tradicion. La tradicion fija
el pasado en ciertos aspectos de la accion colectiva y de la significacion; no permite
la memoria del pasado. La tradicién apunta a la continuidad del proceso civilizato-
Tio, pues no hay cultura sin tradicion, como subraya Gadamer; sin embargo, esta
afirmacion no niega la existencia de una discontinuidad en la tradicién: no hay
transmision invariable de los hechos; en el momento en que un hecho se actualiza,
se refunda, se reconstruye, se reinterpreta. La tradicion supone una dindmica de
construccion y destruccion de la memoria colectiva cuyo motor es el poder; de mo-
do que, en sentido estricto, la memoria no se basa en la tradicion, porque esta Glti-
ma ha sufrido recortes. La tradicion no tiende a la evocacion del pasado, porque no
intenta la reminiscencia ni la reconstruccion de los hechos tal como ocurrieron; se
convierte en “un instrumento y una mira de poder”.*! Los sucesos que configuran
una tradicion estan d ilizados en figuras o en regulaciones; en
términos de Peirce, la tradicion fija creencias: modos de actuar, de interpretar, de
pensar, etc. El ritual, mas que a la fijacion de creencias, que pretende eliminar al
individuo, sofocarlo, apunta a la evocacion, suscitadora de experiencias que tocan
las fibras afectivas mas intimas del individuo. En este sentido, la memoria que
emerge del ritual actila mas a favor de la liberacion que de la servidumbre.

Estas ideas sugieren que, para comprender las acciones ritualizadas de los
maestros, es necesario explorar la compleja relacion que se produce entre tradi-
cién educativa y memoria, y los modos en que ésta se expresa y transforma en
performances especificos.

El ritual y los procesos de construccion de la experiencia

La idea de experiencia pai6 a Turner practi en todo su trayecto
démico; sin emb su definitivo i a la estética para la elabora-

“I Jacques Le Goff, £l orden de la memoria. El tiempo como imaginario, Barcelona, Paidos,
1991, p. 181.
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cion de la nocion de drama lo llevé a pensar de un modo mas puntual en ella.
Comprendié que la vida necesita quiebres, transgresiones, rompimientos para
producir nuevas formas de vida; y observo que la necesidad de crear mundos
tiene un referente estético. Estas observaciones lo llevaron a construir su pro-
puesta de una antropologia de la experiencia y del performance, para lo cual
acudi6 a algunas nociones de la fenomenologia, en particular de Wilhelm Dilthey,
en torno de las cuales reformulé su planteamiento antropoldgico inicial, y consi-
der0 el ritual un campo privilegiado para la emergencia de experiencias.

Para Dilthey, la experiencia es una estructura que articula de modo complejo tres
dimensiones irreductibles una a la otra: conocimientos, afectos y deseos, que al
constituirse en un todo transforman los relieves del mundo del sujeto. La dimen-
sion cognitiva remite a la memoria, al pasado vivenciado en actos tradicionales, y
supone una condicion de autorreflexividad; la emotiva vincula al sujeto con el dis-
frute del presente, con la aprehension plena del aqul y ahora; y la volitiva alude al fu-
turo y a la posibilidad de tra acion de las ias vividas, di ion en
que el deseo y los propositos se constituyen en los principales motores de la accion.

Cuando un objeto irrumpe ante nuestra conciencia, no todos los conocimientos
entran en juego, los afectos no se movilizan de la misma manera ni con igual in-
tensidad, ni aparecen todos los deseos; solo algunos logran enlazarse en una es-
tructura peculiar que se deriva de esa experiencia. Se crea, entonces, una estruc-
tura que no existia antes de la aparicion del objeto, y de esa creacion emerge un
valor que transforma los relieves del mundo del sujeto y le permite valorar
diferencialmente los sucesos de la vida.*

La estructura de la experiencia no esta cerrada; por el contrario, es fragil y
cambiante, estd en incesante recreacion, en continuo movimiento; no es una es-
!ructura objetiva sino que se produce en una “especie de interfase de la concien-
cia” que no permite una aprehension dmcla del mundo, pero tampoco admite
que el mundo sea simpl una anica de los actos de la con-
ciencia.*’ Aunque opera primordialmente en un presente consciente, para que la
experiencia deje huella y sea memorable tiene que construirse una estructura,
aparecer un valor que realce ciertos objetos de la homogeneidad del mundo, que
indiscutiblemente transformara el modo de mirar las futuras experiencias y situa-
ciones que el flujo de la vida presenta. Sin esta capacidad para construir estructu-
ras de experiencia, para valuar diferencialmente los sucesos que ocurren en el
flujo de la vida, el mundo seria esencialmente monétono, insignificante. Dilthey
parece sugerir, entonces, que el principal trabajo humano apunta a la construc-
cion de estructuras de experiencia, a otorgar valores diferenciados a los objetos.

aymundo Mier, Apuntes del seminario teorias de la cultura, México, ENAH, 1999.
# Ibidem.



Introduccion 37

La experiencia, segin Dilthey, entraia un proceso que atraviesa por cinco
momentos hasta “exprimir” una conclusion o significacion: empieza por mo-
mentos de choque de placer y dolor, que detonan un proceso de evocacion de
vivencias pasadas que, a su vez, reviven los sentimientos a los que se habian
enlazado, lo que da lugar a una reflexion sobre los acontecimientos pasados y
presentes, que adquieren significacion cuando son comunicados y compartidos
con otros.

Para este filosofo, la vida se ofrece como conjunto infinito de valores exis-
tenciales positivos y negativos: armonias y discordancias que llenan un momento
presente, pero sin relacion musical entre unas y otras.* La significacion posibilita
la conexion entre esta variedad, no como mera amalgama o sometimiento de
unas partes a las otras, sino como un el que permite prender como se
estructura la unidad de la vida; en esta categoria radica la posibilidad de articular
las experiencias agrupadas por el recuerdo con su realidad concreta.

Siguiendo esta logica, Turner sostiene que la significacion entreteje, en una
relacion reflexiva, la experiencia vivida inmediata con la experiencia pasada, la
cual puede tomar la forma de costumbres, leyes y otras instituciones culturales
que se han perpetuado, entre las que considera los rituales, las obras de arte y
cualquier producto humano que condense la experiencia. Le interesa esta catego-
ria porque piensa que en los seres humanos la significacion esta entretejida con la
subjetividad: la manera de conocer, sentir y desear los medios de comunicacién
(lenguaje, codigos culturales) esta saturada, se reconozca o no, con las experien-
cias de los padres y predecesores; pero estas cristalizaciones de la experiencia
solo se reexperimentan al ser interpretadas (performed) ocasional o periodica-
mente, lo que implica situar la experiencia en un contexto sociocultural y fisico
para buscar en retrospectiva su significacion (meaning).

A partir de estar reflexiones, consider¢ la practica educativa como un pro-
ceso de articulacion compleja de las experiencias, pues el educador es ante todo
un creador de ambi que faciliten la ia de experiencias auténticas, a
la vez que un observador y orientador de la experiencia hasta que llega a su cul-
minacion. Este complejo proceso de promocion de experiencias educativas se
cristaliza en métodos, técnicas y procedimientos educativos, y es reexperimentado
en situaciones educativas concretas.

El “performance”: final apropiado de una experiencia

Turner plantea la necesidad de que una experiencia se entrelace con la actuacion
(performance) para que ahi tenga lugar una metamorfosis y de ese proceso emerja

* Wilhelm Dilthey, Critica de la razon historica, Barcelona, Peninsula, 1986, p. 229.
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el significado; es decir, afirma que una experiencia estara incompleta a menos
que uno de sus momentos sea actuado, lo que entraia un acto de retrospeccién
creativa, durante el cual el significado es atribuido a los sucesos y partes de la
experiencia vivida. Subraya que el material basico de la vida social es el perfor-
mance, pues el hombre es un animal que rep papeles i un
homo performans.

La actividad performativa del ser humano entrafia una dialéctica entre el
fluir de la vida (estado en el cual parece que las acciones poseen una logica inter-
na, que no requiere nuestra intervencion consciente) y la reflexividad (que supone
la capacidad de interrumpir la experiencia del fluir y sumergirnos en ‘otra’ para
comprendernos y transformarnos);* ambas experiencias permiten su inteligibili-
dad mutua. En sus performances, los grupos no sélo reexperimentan los codigos
identitarios, sino que ponen en juego su capacidad autorreflexiva en dos niveles:
uno, como actores en cuyo papel pueden llegar a conocerse mejor; y otro, en el
que se comprenden a si mismos, a partir de la observacion y participacion en los

performances dos y pr dos por otro conj de seres h
Una cxpcnenua en si misma es intransmisible; sin embargo, por medio de la
presiva del p i y el lenguaje articulados en un universo

narrativo, se hace inteligible para otros. En los performances, la experiencia cul-
tural de una comunidad es narrada y compartida con otros: se convierte en un
saber transmisible, en memoria, lo que construye un horizonte historico comin
del que surgen las condiciones para su inteligibilidad. Sin embargo, durante la
interpretacion se produce una tension entre el caracter determinado de la expe-
riencia pasada y la incertidumbre del futuro, que da lugar a una transformacion de
esa experiencia: su reinterpretacion.

Lo anterior me llevo a considerar la posibilidad de estudiar la prictica educa-
tiva como un performance ritual, pues ésta implica la cristalizacién de una tradi-
cion cultural especifica y de la experiencia que el educador ha acumulado a lo largo
de su trayecto docente, durante el cual ha creado procedimientos educativos pro-
pios y seleccionado de la tradicion los que mejor responden a las necesidades
siempre cambiantes de los grupos y situaciones vividas. Pero las acciones que los
educadores ritualizan cuando crean los ambientes educativos idoneos para la emer-
gencia de experiencias ed s al de ser reinterpretadas en una situa-
cion educativa concreta, pueden transformarse ante la fuerza de una experiencia
perturbadora, lo que deviene en la construccion de una nueva estructura de expe-
riencia, a partir de la cual se asignan nuevas significaciones a la experiencia propia
vy a la tradicion o se generan nuevas formas de pensar, sentir y actuar.

* Rodrigo Diaz Cruz, “La vivencia en ci 6 ionala ia de la expe-
riencia”, en Alteridades, nim. 13, México, UAMI I997 p. 12
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Considerando lo anterior, enfoqué el estudio en las estrategias docentes
potencialmente favorecedoras de experiencias educativas y en los modos en que
los educadores estructuran los ambientes educativos en donde surgen esas expe-
riencias. Mas esta idea planteaba la necesidad de diferenciar, primero, entre ex-
periencias educativas y antieducativas y, segundo, las condiciones de estructuracion
del campo (ambiente educativo) en el que se producen, razon por la cual introdu-
je en la reflexion algunos postulados basicos de la filosofia de la experiencia de
John Dewey.

Este filosofo, que piensa la educacion como “un desarrollo dentro, por y
para la experiencia”,* define dos principios basicos sobre los cuales erige su
teoria. En primer lugar, el principio de continuidad, como criterio de diferencia-
cién entre las experiencias educativas y las que no lo son, esta enraizado en el
habito. Como el habito comprende la formacion de las actitudes emoclonales e
intelectuales y los modos basicos de satisfacer y responder a las condi dela
vida, este principio reconoce que toda experiencia esta imbuida de la vivida con
anterioridad y modifica de alguna forma a la subsiguiente; pero lo que aporta la
diferenciacion es el andlisis de las diversas maneras en que opera la continuidad.
Es decir, una experiencia puede tomar multiples di y formar actitud

o i ) que f: o deti el desarrollo de un tipo par-
ncular de experiencias. Por ello, el educador debe observar cuidadosamente las
actitudes y tendencias habituales que se forjan con cierto tipo de experiencia y
saber juzgar cudles conducen a un desarrollo continuado y cudles son perjudicia-
les; pero también, como la experiencia no se produce en el vacio, sino que en ella
intervienen fuentes externas, el educador tiene que aprender a reconocer qué am-
bientes favorecen la emergenc:a de experiencias educativas y cuales la impiden, o
saber utilizar los ambi de forma que prod el efecto deseado.

El segundo principio, de interaccion, esta intimamente relacionado con la
idea de situacion.”” Para Dewey vivir en el mundo significa vivir en una serie de
situaciones: las experiencias ocurren en la interaccion de un individuo con un
ambiente especifico; pero un individuo pasa continuamente de una situacion a
otra, y su ambiente se amplia o contrae segiin si la situacion antecedente le permi-
ti6 desarrollar las habilidades necesarias para afrontarla o no. Un mundo dividido

que no favorece la conexion entre si lap en cam-

4 John Dewey, Experiencia y educacion, Buenos Aires, Losada, novena edicion, 1967, p. 26. El

ambiente para Dewey es “cualquier condwlen que interactia con las necesidades, propésitos y
para crear la que se tiene”. [Ibid., p. 47.]

7 Aunque Dewey no hace referencia explicita al trabajo de Alfred Schutz, este principio parece

estar construido sobre las ideas que éste expone en EI problema de la realidad social, Buenos

Aires, Amorrortu, segunda cdicion, 1995 (1962), pp. 35-70.
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bio, cuando las experiencias se pueden ligar unas con otras, esto contribuye a la
construccion de un mundo i do en que los aprendi se Por
ello, el filosofo afirma: “la continuidad y la interaccion en su union activa, reci-
proca, dan la medida de la significacion y valor de una experiencia. Las preocu-
di de un educador son, pues, las situaciones en que tiene lugar
Id experiencia”.** Asi valora las condiciones subjetivas que instigan la emergen-
de una experiencia; sin embargo, las condiciones objetivas, que abiertamente
regula el educador, son también significativas para que se produzca una expe-
riencia educativa o, por el contrario, sea antieducativa. Este principio subraya,
entonces, la influencia que ejerce en la produccion de una experiencia el juego
reciproco entre condiciones subjetivas y objetivas.
Dewey destaca \amblen la conlmua mlerconexlon que existe emre los pnn—
cipios de inuidad e que los
lateral de la experiencia: las situaciones se suceden una a Ia otra, mas siempre
arrastran algo de la anterior a la subsiguiente; de esta manera, el educador debe
tener en cuenta el modo de operacién de estos principios para orientar eficaz y

1 proceso de
Las ideas de Dewey me sirvieron para tender. puentes entre los conceptos
16 y la problemati inad: Comohabla fialado, el
ritual produce un campo dentro del cual se ye una sil ion (p ial

mente /iminar) en la que ocurren acontecimientos que se viven en un tiempo
presente y en un espacio finito y localizado; ademas, define un marco regulador
por el que se crea un espacio de actualizacion, aqui y ahora, de una historia ante-
rior que apunta a un potencial futuro, lo que favorece la constmcclon de estructu-
ras de experiencia. Estas reflexis me p itieron pensar anald

campo ritual y el salon de clases, en virtud de que un grupo escola
un espacio claramente acotado en donde tienen lugar actividades especificas re-
gidas por tlempos establecidos, en el | que se produce una dinamica peculiar deri-

vada del juego de adhesi y ias de sus miemb cuyo d 1

construye una \tluac‘mn De ésta potencialmente surgen experiencias, las S que pue-
den ser educativas si fz la continuidad del aprendi o as,
sip la dispersion y el desinterés. En este sentido, ritualizar un proceso

educativo supondria crear un campo (un ambiente) en que los elementos simbo-
licos estén ordenados de tal forma que el alumno se vea impelido a actuar frente
al objeto de conocimiento e interactuar con su grupo. Para lograr que esta expe-
riencia siga su curso (mantenga la atencion del estudlante en un solo punto) hasta
constituirse en una estructura (culminar en un aprendizaje especifico), es necesa-
rio que el despliegue de actividades propuestas mantenga un ritmo tal (no sélo

John Dewey, Experiencia y..., op. cit., p. 48.
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del individuo sino del grupo en su conjunto), que los sumerja en un estado limi-
nar del que potencialmente emerjan emociones y sentimientos capaces de co-
hesionar las diferentes partes de la experiencia. Puede ser un proceso que se pro-
longue durante varias clases, lo que supone la repeticion de la misma actividad
pero enmarcada de forma que, aunque integrada por los mismos elementos, éstos
se compongan para producir el efecto de que han cambiado; asi, las actividades
adquieren la calidad potencial de producir una experiencia que, al derivar en una
estructura, signifique al sujeto.

Hasta aqui, sustentada en las elaboraciones teéricas de Turner en torno del
ritual, la experiencia y el performance, he pretendido construir una mirada tedri-
ca que no limite la descripcion de los procesos que ocurren en la cotidianidad del
aula a la mera actividad rutinaria de los maestros y grupos escolares o a la puesta
en escena mecanica de creencias y tradiciones, sino que se dirija a una amplia
indagacion de las experiencias, emociones y sentimientos que dan lugar a la emer-
gencia de procesos creativos y reflexivos promotores del cambio, no sélo de los
sujetos que los viven, sino de la institucion educativa en su conjunto, en virtud de
la fuerza diseminadora de esos procesos. En suma, sostengo que la nocién de
ritual y la trama conceptual derivada de ella ofrece claves para examinar la natu-
raleza de las practicas del aula y las condiciones y ambientes en donde éstas
tienen lugar.

Hacia una caracterizacion de la practica pr

No obstante la riqueza de esta mirada antropologica que, sin duda, favorece una
amplia descripcion de los fenémenos educativos, mi interés por centrar el estudio
en las acciones ritualizadas de los maestros me llevé a una caracterizacién mas
amplia de la nocién de practica. En congruencla con la red categonal propuesta
por Turner, la defini como una trama ipleja de das nor-
mati en la que Ita una pesada carga habitual,
dada primordialmente por la tradicion, y un incesante proceso de transformacion
que emerge de la experiencia, es decir, de su actualizacion en el aqui y ahora,
porque, afectadas por el presente, las acciones se impregnan de una energia capaz
de destruir los habitos pasados y de fundar un nuevo régimen de normatividad. Y
califiqué la practica de educativa para subrayar el propésito de transmitir a las
generaciones jovenes un conjunto de ideas, sentimientos y habitos de un grupo
social determinado que favorecen su continuidad, asi como el de promover un
proceso de autoconstruccion del individuo que le permita constituirse en un suje-
to autosuficiente y con capacidad para determinarse, lo que supone la habilidad y
sensibilidad del educador para crear las condiciones en que se produzcan expe-
riencias significativas que conecten al individuo con el mundo y la vida.
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En este sentido y recuperando las anteriores ideas, afirmo que un educador
que lucha por que su practica sea educativa, ritualiza sus acciones e interacciones,
para crear un campo en donde orientar simbolicamente las acciones del grupo,
movimiento del que puede surgir una experiencia que, ademas de transformar la
geografia corporal, afectiva y cognitiva del di p le el sentido de so-
lidaridad grupal.

Esta nocion de practica educativa y las derivaciones epistemologicas de la
trama conceptual elaborada, me permitieron replantear algunas de las caracteris-
ticas que se le atribuyen y definir el marco para el estudio de las acciones rituali-
zadas de maestros dedicados a la formacién de intérpretes profesionales de danza.

La prictica educativa articula reiteracién y creaciéon simultineamente

La practica educativa es una actividad compleja y paradéjica: compendia tradi-
ciones (historicas y sociales) y elecciones culturales particulares, a la vez que
incorpora las producciones singulares de los actores que en ella intervienen, has-
ta constituirse en un poderoso condensador de procesos sociales y de procesos de
subjetivacion. No es un “mero hacer”, porque tiene una historia y una tradicion, a

partir de las cuales se ha i ido una serie de esq dep i (con-
ceptos, creencias, supuestos basicos y valores) que guian a los profesores en su
accion profesional; sin emb estos de p no obligan a

lecturas lineales y dogmaticas, pues estan abiertos a interpretaciones diversas y
divergentes en virtud de las creaciones individuales y grupales de las comunida-
des en las que se ponen en juego. Por ello, las tradiciones son susceptibles de
nuevas elaboraciones y construcciones que enriquecen y transforman los senti-
dos anteriores.”” Asi, es posible reconocer en la practica educativa la interaccion
compleja de al menos dos dimensiones: una reiteradora de la tradicion colectiva,
y otra creativa, en la que la experiencia y la imaginacion tienen un papel signifi-
cativo como posibilitadoras del cambio y la innovacion educativa.

La dimension reiteradora encierra un conjunto de valores, creencias, actitu-
des, hibitos, formas de trabajo, procesos metodolégicos, etc., compartidos por
un grupo de educadores en un contexto educativo determinado, que establecen
pautas de conducta definidas, configuran estilos particulares de enicnar y produ-
cen una identidad peculiar. Esta di ion le permite al ed
como miembro de un grupo y enfrentar con cierto dominio el espacio incierto del
aula; sin embargo, la estabilizacion de ciertas formas de ensefianza no implica
que la accion individual del educador esté cerrada, pues toda accion humana, en
tanto que sujeta a un proceso infinito de semiosis, esta abierta a lo imprevisto.

“ 1. Gimeno Sacristén y A. 1. Pérez Gomez, C:
Morata, 1992, p. 99.

" ¥ transformar la enserianza, Madrid,
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La reiteracion involucra cierto modo de componamlemo del educador rela-
cionado con lo que Tanner y Tanner d; inan de i y -
En este nivel los educadores, por lo general los recién iniciados en el oficio, re-
piten un tanto mecanicamente esquemas y rutinas aprendidas, al no contar con el
bagaje de experiencias necesario para confiar en su propia accion creativa; esta
circunstancia no puede pensarse como una regla, que llevaria a una asociacion
erronea entre inexperiencia y falta de creatividad. En ocasiones, la emocion que
produce emprender una actividad que no se domina del todo, ayuda a generar
actividades novedosas y creativas que suscitan un entusiasmo similar en los estu-
diantes; en cambio, cuando el apasionamiento del educador decrece y mira su
actividad como una mera rutina, a pesar de la experiencia alcanzada, su capaci-
dad de asombro y de respuesta creativa se debilitan. De esta manera, el paso de
los afios no es la tinica condicion para que el maestro deje de reiterar; se necesitan
interés y pasion por el ejercicio docente para que las estructuras de experiencia
que se construyen en las situaciones educativas vividas sean capitalizadas en la
creacion de procedimientos y metodologias acordes con las nuevas circunstan-
cias que se presentan.’!

Por otro lado, la dimension creadora entrafia la emergencia de acciones que
surgen de la experiencia perturbadora de la interaccion educativa. Ante la presen-
cia de lo imprevisible (conflicto, aburrimiento, dispersion, falta de empatia, etc.),
el educador es enfrentado a la necesidad de establecer nuevas pautas de conducta
y vinculos, que lo fuerzan a la reconstruccion de los conocimientos o de las nor-
mas y valores establecidos por la tradicion.’ Esto involucra una capacidad para
responder artisticamente, en la que el profesor crea un nuevo tipo de relacion que
exprese las necesidades del grupo en su conjunto o de algin estudiante en par-
ticular. En esta dimension de la practica educativa, el educador asume un papel
que Tanner y Tanner definen como creativo-generador,” en el que abandona el ni-
vel imitativo y de mantenimiento de una practica establecida que sigue criterios-
guia inamovibles o de mera adaptacion de las innovaciones educativas, para asumir
un rol en el que “piensa sobre lo que hace y trata de encontrar mejores soluciones,
diagnostica los problemas y formula hipétesis de trabajo que desarrolla posterior-

D, Tanner y L. Tanner, ¢fi- J. Gimeno Sacri

Madrid, Morata, 1989, p. 213.

5! Hago referencia a la “pasion por ensefiar”, que Angel Diaz Barriga considera como una de las

tres categorias que ayudan a definir el papel del docente frente a la metodologia de ensefianza. Las

otras dos son Ia ansiedad creadora y la dimension intelectual del trabajo docente. [Diddctica y
en los | de estudio, México, Paidés, edicién corregida y

, El curriculum: una reflexion sobre la prictica,

aumentada, 1997, p. 141]
% Angel Diaz Barriga denomina a este proceso “ansiedad creadora”. [Zbid., p. 142.]
D, Tanner y L. Tanner, cfi: J. Gimeno Sacristan, op. cit., p. 213.
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mente, elige sus materiales, disefia experiencias, relaciona conocimientos diver-
sos, etc.”*" En sintesis, se asume como un artista e investigador en accion.

Cuando en su practica el educador privilegia la dimension creadora, busca
generar ambi; y utilizar p di y recursos educativos para que se
produzca una experiencia que modele los deseos de los estudiantes con tal fuer-
za, que favorezca la continuidad de su desanollo Es decir, las acciones del edu-
cador se orientan a hacer deseables los y habilidades requeridos
en un determinado proceso educativo, ayudando a crear en el estudiante las acti-
tudes que apuntalen la posibilidad de acceder a una futura experiencia.

Pensar estas dimensiones de la practica educativa en dialogo permanente,
combate la idea del educador como alguien sometido a la costumbre repetitiva y
mecanica, y destaca la relacion activa y creadora que entabla con el mundo. En
este sentido, todo maestro que haya transitado de mero reproductor a artista-crea-
dor construye y reconstruye continuamente las estrategias con las que promueve
la emergencia de experiencias educativas, proceso que lo lleva a la creacién de
metodologias propias, que al ializarse pi la reconfi ion de los
estilos de educar caracteristicos de una institucion educativa. Sin embargo, si
cada grupo y situacion educativa plantea nuevos retos a los educadores, y cada
tipo de proceso educativo tiene sus especificidades, serd preciso establecer los
matices diferenciales del proceso educativo dancistico profesional y las particu-
laridades que le imprime a la practica educativa, sin olvidar las diferencias que
cada género dancistico impone y el modo en que cada maestro reinterpreta la
tradicion a partir de su propio bagaje de experiencias.

La prictica educativa esta orientada ética y estéticamente

Para comprender esta accion creativa, introduje en el anélisis el impacto de la
experiencia estética en los procesos educativos, lo que me llevé a pensarla como
una actividad simultineamente ética y estética. Al desarrollar esta idea consideré,
en primer lugar, la apreciacion de Hermann Broch sobre el problema del valor,
que define en términos de la vida: todo lo que es digno de ser considerado valioso
y apunta a la eliminacion y superacion de la muerte, pues ésta, como antitesis de
la vida, representa la carencia de valor.* Un valor, afirma Broch, surge bajo el

* Ibid., p. 214.

* Hermann Broch, Poesia e investigacion, Barcelona, Barral Editores, 1974, p. 392. Paradéjica-
mente, la aprehension del concepto de valor se realiza desde el polo negativo, desde su ausencia,
es decir, tomando la muerte como referencia. Esta forma de aproximacion a la problematica ayu-
daria a comprender la tendencia de las sociedades a considerar su sistema de valores como un
absoluto, y a todo sistema que lo contradiga, como una amenaza, ya que en ello ponen en juego su
vida, su subsistencia.
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imperio de la actividad, emana de las acciones que pretenden conjurar algtin des-
enlace fatal; de ahi que toda actividad valorativa apunte a la creacion de valores:
creacion de vida. Mejor, toda actividad surgida del impulso a la vida esta dirigida
a la formacién de algo, a la produccion de resultados que serdn valorados en
términos no solo éticos, sino también estéticos, puesto que las formas que se
derivan son apreciadas no s6lo como buenas, sino también como bellas.* En este
sentido, todo acto orientado a la realizacion de un buen trabajo (a la excelencia y
la perfeccion) esta sometido a la exigencia de agregar algo mas a la buena forma
que se produce; por ello es posible afirmar que comportamiento ético y compor-
é n dialogica.

Si los valores que dirigen cualquier accion tienen un doble aspecto dinamico
(valoracion ética y resultado estético), entonces los que guian la practica educati-
va también poseen esta condicion. Si, ademds, la practica educativa esta orienta-
da normativamente a la produccion de experiencias educativas, lo que implica la

lizacion de un conj de acci regidas por una ética especifica, el proce-
s0 y su cristalizacion devendran, respectivamente, en experiencia estética y en
creacion de un valor, de una estructura de experiencia, de una significacion. Es
decir, un trabajo educativo bien hecho (orientado éticamente) que llega a su cul-
minacion, involucra una experiencia esteuca cuya expresion se mostrara, por un
lado, en las creaci dologi idacti etc., del educador y, por otro,
en las modificaciones de la geografia cognitiva, emocional y corporal del alumno.

Estas ideas resuenan significativamente en las afirmaciones de Dewey de
que toda experiencia real entrafia una dimension estética. Para este filosofo, una
multiplicidad de nuestras experiencias es insignificante, no deja huella, debido a
la distraccion y dispersion con las que son vividas; para que una experiencia sea
auténtica, los elementos que se experimentan se tienen que mover en una misma
direccion hasta llegar a su cumplimiento, lo que apunta a la constitucién de una
unidad cuya cualidad estética es intrinseca. Incluso las experiencias de pensa-
miento poseen una cualidad estética y solo difieren de las que son reconocidas
comunmente como estéticas en su materia,” de manera que todo proceso que
llega a su culminacion y logra integrar una unidad peculiar posee esta cualidad.

* Para referirme a lo estético utilizo inicamente el binomio bello-feo, para facilitar la compren-
sién; sin embargo, estoy de que, a di ia del binomio b lo, la categoria
estética no se reduce a esta oposicion, sino que incluye otras categorias, como sublime, tragico,
grotesco, etc.

¥ Véase John Dewey, El arte como experiencia, México, Fondo de Cultura Econémica, 1940,
pp. 34-52. Dewey piensa “lo estético” como “el desarrollo intenso y clarificado de los rasgos que
pertenecen a toda experiencia completa y normal”. [/bid., p. 43.]
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Bien se puede afirmar entonces que, para constituirse como tal, la experiencia
educativa debe estar saturada estéticamente.

Ahora bien, aunque toda experiencia real posea una cualidad estética, para
calificarla de educativa no basta con que sea agradable a los sentidos; es necesa-
rio que las actitudes que se deriven de ella preparen al alumno para experiencias
futuras. Es decir, cuando el proceso educativo apuesta a la produccion de expe-
riencias meramente sugerentes para los sentidos sin evaluar las posibles conse-
cuencias en la formacion de las actitudes de los alumnos, éstas se constituyen en
experiencias antieducativas, porque se corre el riesgo de formar habitos de pen-
samiento y accién que perturben o detengan el proceso experimental de un tipo
particular de conocimientos. En este caso, el educador ha invertido el proceso: su
accion, encauzada solo por el polo estético, se ha convertido en una accion itsch,
por utilizar el calificativo de Broch para las acciones artisticas que solo se orien-
tan a la produccién de formas bellas y olvidan que el trabajo artistico esta orienta-
do por un principio ético del que brota un resultado estético.

A partir de lo anterior, se reconoce una accion educativa cuando respeta el
orden de realizacion: un origen ético y un desenlace estético. Con esta asevera-
cién de ninguna manera rcchazo la necesidad de que el proceso de aprendizaje
sea it subrayo el riesgo de confundir las activi-
dades atractivas y entretenidas con las educativas. El orden para| la generacion de
actividades y tareas educativas es signi ivo: primero una ori ion ética y
como consecuencia, el disfrute estético.

Matizo un poco mas esta idea con algunas reflexiones de la ética spinoziana,
de la que antes mencmnc algunos elementos. Para Spinoza, lo bueno y lo malo no
son fos con las ideas ab: de Bien y Mal, sino enraizados
en el género de las experiencias vividas: buenas son las experiencias productoras
de alegria y malas, las que conducen a la tristeza. Esta consecuencia se relaciona
con la calidad de la interaccién de un sujeto con los objetos del mundo: si logra
componerse o no con esos objetos. Es decir, en el momento en que un cuerpo o
idea se encuentra con otro distinto, puede suceder que haya una composicién
(unidad) y se forme un todo més poderoso, o bien que uno de ellos descomponga
al otro y destruya la cohesion entre sus partes. Cuando hay composicién se expe-
rimenta alegria y se potencia la capacidad de vivir y actuar; por el comrano,
cuando hay fractura aparece la tristeza, imi que la
de quien la vive y disminuye su capacidad de accién. En suma, lo bueno se genera
cuando en los encuentros hay composicién y ésta se vuelve una potencia de ac-
cion mayor; lo malo surge cuando el encuentro quiebra la unidad del cuerpo y,
aunque después logre otro tipo de composicién con las partes, actia como el
veneno en la sangre.
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Como Deleuze subraya, ademas de un primer sentido objetivo, relativo y
parcial, relacionado con lo que conviene o no a nuestra naturaleza, segiin Spinoza,
bueno y malo tienen un segundo sentido, subjetivo y modal, que califica dos
modos de existir del hombre: bueno es el hombre que se esfuerza por organizar

que sup ia de accion; malo, esclavo, débil o insensato
es quien se conforma con sufrir los efectos de un encuentro negativo, lo que
producira una tendencia hacia ese tipo de encuentros y lo alejara cada vez mas de
la posibilidad de encontrarse consigo mismo. En concordancia con estas reflexio-
nes, Spinoza insiste en que la Etica, entendida como “una tipologia de los modos
inmanentes de existencia”, debe remplazar a la Moral, referida siempre a valores
trascendentes.*

La de Spinoza es una filosofia de la vida, afirma Deleuze, pues denuncia
todo lo que separa al hombre de la vida: los valores que nublan el pensamiento,
los que la capacidad de actuar y a los hombres de pa-
siones tristes (esclavos), a qulcnes se sirven de estas pasiones (tiranos) ya qule-
nes entristece la condicion humana (sacerdotes). Para ¢l solo la alegria vale, de
ahi la necesidad de sustentar la vida en una ética de la alegria.*

Segun estos planteamientos, la practica educativa ser ética en la medida en
que apunte a la vida: organice encuentros de los que surja una composicion que
fortalezca la capacidad de accion (alegria) de los estudiantes y los aleje de todo
cuerpo, objeto o idea que los lleve a la tristeza; es decir, cuando colabore en el
proceso de formar hombres libres, lo que entrafia una renuncia a la tirania y al
sacerdocio.

En suma, una practica educativa orientada éticamente (al incremento de la
capacidad de accion y vida de los estudiantes) puede generar un disfrute estético
(placer que se convierte en alegria), que forma habitos de actuar y pensar, y de-
seos que apuntan a la continua experimentacion, al constante desarrollo de los
estudiantes. De este modo, el educador se convierte en un artista que prepara el
terreno y ofrece oportunidades para que se produzcan las experiencias educati-
vas; de ahi que el transito de mero reproductor a educador-artista no sélo se asiente
en los procesos reflexivos y deliberativos, sino que entrafie una orientacion ética-
estética en toda actividad que se realice. Por ello, si se pretende una comprension
mas integral de la practica educativa, es necesario analizarla de acuerdo con esta
doble orientacion, ética y estética, lo que exige la descripcion de los principios
orientadores de la accion educativa y de sus efectos. En el tipo de practica que me
ocupa, ello supone pormenorizar las situaciones y simbolos con los que se logra
que el estricto proceso disciplinario caracteristico de la danza se convierta en un

* Gilles Deleuze, Spino:
* Ibid., p. 39.

filosofia..., op. cit., p. 34.
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proceso gozoso, donde el alumno habite su cuerpo y disfrute del placer del cuer-
po en movimiento.

La practica educativa entraia una actividad politica

El maestro realiza una funcion que no es inocente: no hay neutralidad cuando
articula la experiencia del estudiante.” La practica educativa se construye siem-
pre con un sentido y significacion politica;*' como toda practica social, esta regi-
da por la 16gica del poder, pero también apunta a una voluntad de resistencia.

El poder, desde la perspectiva de Mier, es la posicion que ocupa un sujeto en
la confrontacion de valores diferenciados que luchan por el predominio de la
fuerza normativa de unos por encima de los otros.”” Supone una tension entre dos
identidades polares con regimenes normativos distintos cuando una de ellas obli-
ga a la otra, bajo ciertos mecanismos, a desplazarse desde su propio campo nor-
mativo y de valores hacia otro que generalmente le es hostil, lo que obliga a los
sujetos a colocarse y a generar tacticas con las cuales responder a las estrategias
del poder;” intentan, asi, modificar las condiciones de esa tension. Segun este
punto de vista, es imprescindible diferenciar entre la fuerza modeladora que el
campo normativo despliega sobre el sujeto constituyéndolo en sujeto social o
individual, y el poder que un sujeto, individual o soual ejerce sobre otro para
imponerle sus normas y valores.

El poder no es solo un acto, sino un proceso durante el cual se engendra una
experiencia peculiar: la experiencia de poder, que puede darse como un ejercicio
de imposicion de normas y valores a otro, o como un ejercicio de lo que Mier

“ Peter McLaren, La vida en las aulas. Una introduccion a la pedagogia critica en los fundamen-
10s de la educaciin, México, Siglo XXI, 1984, p. 286.
! Stephen Kemmis, “Prologo”, en Wilfred Carr, Una teoria para la educacion. Hacia una inves-
tigacion educativa critica, Madrid, Morata, 1996 (1995), p. 24. La vision que aqui presento no es
divergente sino mmplcmmuna a la de Paulo Freire, quien sin duda es el autor que con més
ha trabajado la politica de la educacién. Toda su obra gira
en torno de ell pero en La naturaleza politica de la educacion. Cultura, poder v liberacion
[Barcelona, Paidés, 1990] se puede encontrar una buena sintesis de sus perspectivas.
% Raymundo Micr, Apuntes del seminario de teoria y metodologia..., op. cit. Este ejercicio de
poder no se relaciona con la fuerza objetiva de las estructuras —que se aplica por igual a todos los
sujetos— sino con las acciones concretas, en términos de valores, que entran en Jjuego en las
interacciones en las que se plantea una ia entre los campos
 Para Michael De Certeau, la tictica es “una accién calculada que determina la ausencia de un
lugar propio”; es el arte del débil: crea sorpresas, caza furtivamente, es astuta. [La invencion de lo
cotidiano. 1 Artes de hacer, México, UIA, 1996, p. 43.] La estrategia “postula un lugar suscepti-
ble de ser circunscrito como algo propio y de ser la base donde administrar las relaciones con una
exterioridad de metas o de amenazas”. [Ibid., p. 42.]
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d ina “vol d de resi ia”, la que no concibe como un contrapoder,
sino “como una preservacion de la capacidad afirmativa de la fuerza de creacion,
de la capacidad de exceder siempre los horizontes aparentemente inalterables y
neutros de lo decible, lo imaginable™.*' La experiencia de poder entraiia la posi-
bilidad de elegir el campo normativo y de valores al que se desea pertenecer, lo
cual implica la produccion de tacticas que enfrenten las estrategias del poder. En
este sentido, la experiencia del poder supone también el ejercicio de la libertad.

Esta idea permite mirar la problematica de las relaciones educativas con una
Optica diferente. Es un hecho que la practica educativa entrafia el ejercicio de un
poder sobre los alumnos, conferido por una posicion estruc‘ural ¥ que este ejer-
cicio implica, a su vez, la produccion de ciertas di las cuales
los alumnos seran conducldos de un campo normativo y de valores a otro. Sin
embargo, como arriba sefialé, si el aula no sélo es un espacio de reiteracion sino
también de creacion normativa y de valores, es viable pensar que, en ciertas cir-
cunstancias y condiciones, los procesos que ahi ocurren impulsan a los sujetos a
generar procesos de resistencia voluntaria que les permitan, por un lado, colocar-
se autonomamente en un campo normativo especifico y, por otro, generar tacticas
con las cuales enfrentar un ejercicio despotico del poder. Lo anterior sugiere la
necesidad de describir las condiciones y circunstancias en que ocurren procesos
que transforman la asimetria caracteristica de las relaciones educativas.

Si ademas los educadores orientan su practica ética y estéticamente, las in-
teracciones, experiencias y cristalizaciones que se generen tenderan a potenciar
la capacidad de accion de los estudiantes. En este sentido, es preciso averiguar

si las actividades que gen a los di; en p de experimenta-
cion, a partir de los cuales aprenden y desarrollan sus habilidades, generan un
sentido de ia cuya fuerza su idad de actuar en contra de

toda imposicion. Lo anlenor mdlcana que la accmn politica del educador nunca
esta separada de su ori éti g
Ahora bien, si el ejercicio del poder supone la existencia de ciertos mecanis-
mos de control que impiden o desbordan la tension social, y en el aula se presume
la presencia de mecanismos de control que resultan enajenantes y de otros que
favorecen el proceso gradual de autonomia de los estudiantes, se infiere que para
der los modos del ejercicio del poder y sus consecuencias en los proce-
s0s de subjetivacion de los estudiantes, es necesario explorar las calidades dife-
renciales de los mecanismos de control que median las relaciones educativas.
Dadas las caracteristicas del proceso educativo que estudio, exploraré anicamen-
te las modalidades referidas al control corporal y al control pedagogico.

* Raymundo Mier, “Apuntes para una reflexién sobre comunicacion y politica”, en Version, Estu-
dios de Comunicacion y Politica, nam. 10, México, UAM-X, octubre, 2000, p. 84.
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‘Una morfologia del control corporal

Mary Douglas, en su libro Simbolos naturales, afirma que el ritual es un comple-
jo proceso de comunicacion donde el cuerpo es el organo privilegiado de enlace;
para estudiarlo reelabora la teoria de los codigos desarrollada por Basil Bernstein®®
y propone diferenciar entre sociedades que privilegian los procesos argumen-
tativos y sociedades donde predominan los procesos ntuales En las primeras, los
modos de construccion de las identidades estan enp relacio-
nados con el lenguaje verbal, lo que favorece la preeminencia de las estructuras
yoicas; en las segundas, las identidades se constituyen en consonancia con proce-
sos de lenguaje no verbal, es decir, procesos donde interviene un “orden semidtico
de la corporalidad” (Mier), que fortalecen las estructuras colectivas. Douglas sos-
tiene —en oposicion a muchos antropdlogos— que estos procesos no se dan pu-
ros en ninguna sociedad; hay procesos rituales en las sociedades modernas y
ar ivos en las tradicionales, debido a que los grupos sociales transitan en
un continuo en el que en momentos los procesos verbales se privilegian sobre los
no verbales y viceversa. Sin embargo, en ambos casos existen mecanismos de
control literalmente encarnados, en virtud de que la imagen del cuerpo es usada
para expresar y potenciar la experiencia que cada individuo tiene de la socie-
dad.* Este planteamiento sugiere cambiar el registro,del estudio de los fenomenos
educativos de una perspectiva en que se privilegian los procesos argumentativos,
a otra en la que cobren importancia los procesos de comunicacion no verbales, lo
que en nuestro caso supone atender una de las caracteristicas principales de la
educacion dancistica.

Douglas propone un esquema categorial para elaborar un mapa cultural,
constituido por dos nociones basicas que permiten investigar como los indivi-
duos son controlados por la sociedad: agrupacion y encasillado. La agrupacion
designa el limite externo que las personas han erigido entre si mismas y el mundo
exterior; el encasillado se refiere a las otras distinciones y formas de delegar
autoridad que los grupos sociales utilizan para establecer las formas de compor-
tamiento que deben asumir los miembros al interior del grupo. Para esta
antropologa, la agrupacion y el encasillado son dos modalidades de diferencia-
cion que tiene la sociedad para limitar los modos de expresion de sus miembros y

“ Sociolingilista britanico que con sus estudios sobre ¢l funcionamiento lingiiistico en las escuelas
ha mostrado que hay una respuesta diferenciada en los alumnos cuyo bagaje familiar y social esta
referido fundamentalmente a codigos amplios, en fuerte contraste con los alumnos en los que
predominan los codigos restringidos.

% Mary Douglas, Natural Symbols. Explorations in Cosmology, Londres y Nueva York, Routledge,
1996, p. xxxvi.
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sirven como herramientas para describir como esa presion social estructura la
conciencia del individuo. El encasillado fuerte supone prohibiciones morales y
normativas que limitan y estructuran considerablemente los procesos de
interaccion; cuando el encasillado se debilita, las personas pueden interactuar
con mayor libertad. La agrupacion fuerte recalca la fuerza que el grupo ejerce en
las acciones de las personas, pero cuando esta fuerza languidece, la persona actia
con mayor libertad de acuerdo con sus principios.

Plantea Douglas que estos ismos de control en el cuerpo el
lugar para asentarse, debido a que el cuerpo social obliga a percibir de cierto
modo el cuerpo fisico: la experiencia fisica de éste es distinguible en virtud de
categorias que proceden del grupo social al que se pertenece. Asi, experiencia
fisica y experiencia social del cuerpo se encuentran en intercambio continuo;
tanto, que una refuerza a la otra. En este sentido, el cuerpo se convierte en un
medio de expresion sujeto a las presiones sociales: las formas de moverse, de
cuidar de él, de alimentarlo, el ejercicio, el suefio, el dolor, etc., todas las catego-
rias con las cuales se percibe el cuerpo son culturales y establecidas por el grupo
social.” No obstante, es preciso matizar esta afirmacion y evitar caer en una con-
cepcion del cuerpo como una masa que sélo se deja modelar por el cuerpo social, y
atender las reflexiones de Maurice Merleau-Ponty,* quien plantea la existencia de
dos modos de operar del cuerpo, uno habitual y otro actuante. El cuerpo habitual se
reconfigura continuamente a partir de las vivencias del cuerpo actuante, cuando
éste responde al desafio que le presenta el aqui y ahora. Es declr. el cuerpo abando—
na su posicion habitual, deja de ser luctivo, cuando al
reclamo de una configuracion privativa de la expenencna que surge en un momento
presente; cuando, como potencia, responde aqui y ahora a una situacion que com-
promete todo el conjunto de su experiencia en un proyecto determinado.

Hecha esta aclaracion, el esquema de Douglas permite identificar los am-
bientes que se producen en las clases de danza, al tiempo que se describen las
diferencias de cada género dancistico. También plantea la posibilidad de medir
qué tanto el ambiente que se produce en el salon de clases puede revertir o no la
coaccion social de la institucion dancistica.

Una morfologia del control pedagégico

Por otra parte, el esquema de Bas:l Bermnstein, que ayuda a descubrir diferencias

entre las, corrientes pedago yp dologicos, también esta
 Ibid., p. 69.
% Véase Maurice Merleau-Ponty, logia de la peion, Peninsula, cuarta

edicion, 1997.
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sustentado en dos principios: clasificacion y enmarcamiento. El primero, relacio-
nado con el poder, establece las relaci dmitidas entre categorias, y el segun-
do, vinculado al control, plantea las formas legitimas de comunicacién entre esas
categorias.

Para este sociolingiiista, la clasificacion sefiala el grado de relacion que
existe entre los contenidos de un curriculo; cuanto mayor es el aislamiento entre
las materias de un curriculo, mayor es el nivel de clasificacion, y viceversa. Este
principio se sostiene en la fuerza de separacion que ejerce entre las relaciones de
categorias y sus distintas voces, pues rompe el flujo potencial del discurso entre
ellas. La separacion tiene dos funciones: una, externa al sujeto y referida al orden
social, que regula las relaciones entre los miembros de un grupo, y otra interna,
que ordena las relaciones interiores del individuo y consmuye un conjunto de de-
fensas psiquicas contra el debili de la sep Una clasificacion fuer-
te subraya la idad de las cosas das, pero cuando se debilita,
aparece una tendencia al agrupamiento. La clasificacion también puede referir
los agrupamientos de los alumnos segin habilidades, edad, nivel de aprovecha-
miento, etc., e implicar el agrupamiento de los maestros segiin el grado de espe-
cializacion en los temas.

Por su parte, el enmarcamiento esta dlngldo especlﬁcdmen(e a las relacio-
nes tro-als , en el de la del y se re-
fiere a los controles en la comunicacion pedagogica; lamblen senala el grado de
control que cada actor tiene sobre la seleccion y or del
incluidos el tiempo y tipo de actividades que se realizaran durante el proceso

ducativo.”” Es decir, el i hace visible la logica interna de la prac-
tica pedagogica, pues subraya los modos en que se controlan los sucesos en el
salon de clases: las formas de comunicacion, la secuencia del proceso, el tiempo
y los ritmos, los criterios de realizacion y evaluacion, etc. Cuando el enmarcamien-
to es fuerte, el educador controla explici los sucesos, pero si aquél se
debilita, los estudiantes tienen la posibilidad de dirigir su propio proceso de apren-
dizaje. De ahi que el enmarcamiento permita observar el grado de rigidez del
proceso educativo y la prictica involucrada en ¢él, asi como el grado de participa-
cién del estudiante en la construccion del objeto de conocimiento. Los grados
que asume el enmarcamiento dan lugar a la existencia de pedagogias visibles e
invisibles; en las visibles habra un enmarcamiento fuerte y en las invisibles, débil.

Estos principios ayudan a pensar la practica educativa dancistica profesio-
nal, pero es necesario evitar una apli ica, por la cual se establecerian
profundas diferencias entre los géneros dancisticos, pues bien se podria afirmar
que a mayor codificacion de un técnica, mayor enmarcamiento y clasificacion, y

 Basil Bernstein, Pedagogia, control simbélico e identidad, Madrid, Morata, 1998, p. 44.
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viceversa, aplicacion que quiza llevaria a una conclusion precipitada sobre los
inconvenientes de emplear técnicas codificadas en los procesos educativos.

El reto de la investigacion es utilizar estos conceptos para detectar practicas
educativas que transformen el proceso; es decir, introducir matices en el analisis
para mostrar que, si bien las técnicas dancisticas codificadas apuntan hacia un
enmarcamiento y clasificacion fuertes, lo que significaria que a un tipo especifico
de control de la corporalidad corresponde también una forma establecida de ejer-
cicio del poder, es posible que la accion del docente y su interaccion con el grupo
disuelvan ambas tendencias. Ademas, la introduccién de ciertos simbolos que
orienten la accién del grupo puede promover una experiencia diversificada de

novimiento. De ahi que consid estos principios como los polos de un conti-
nuo en el que se produce una tension diferencial, cuya resolucion es distinta en
cada aula. Lo que me interesa averiguar es la posibilidad de que en el género de
danza clasica, que posee un alto nivel de codificacion de la técnica, existan prac-
ticas educativas que reviertan el enmarcamiento y la clasificacion; y viceversa,
que en el género de danza contemporanea existan practicas educativas que apun-
ten a un enmarcamiento y clasificacion fuertes, pues también hay grandes dife-
rencias, de acuerdo con los principios y escuelas que orientan el aprendizaje.
Los trabajos de Douglas y de Bernstein permiten identificar la direccion de
la accion politica del educador, en tanto que aportan elementos para una descrip-
cion detallada, por un lado, del ambiente social que prevalece en el aula y las
formas de comunicacion corporal consideradas legitimas (permisividad o no de
ciertas formas de comportamiento) y, por otro, de la logica interna que sigue la
practica educativa en el control del proceso educativo, asi como de las formas de
clasificacion que evidencian las modalidades de ejercicio del poder.

Excepcionalidad corporal y afectiva en la formacion del bailarin

Una vez definidas las tres caracteristicas que me interesa observar en la practica
educativa, consideré necesario especificar aiin mas las peculiaridades del proce-
so educativo-dancistico profesional que dan el sesgo caracteristico a las acciones
ritualizadas de un maestro de danza. Como en este singular proceso el orden
semiotico de la corporalidad es una clave primordial, introduje a la reflexion,
aunque todavia incipiente, una lectura fenomenoldgica y semiética del cuerpo,
sustentada en las reflexiones de Maurice Merleau-Ponty y Charles S. Peirce, que
me permitio pensar el pmceso de modelacion corporal como un conjunto de ha-
bitos ios que los educad tratan de instituir en los cuerpos de los
estudiantes, no para someterlos al dominio técnico y convertirlos en el instru-
mento pasivo del coredgrafo, sino como un medio para que se apropien de su
cuerpo, lo vivan y lo disfruten.
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De este modo, no podia estudiar la ensefianza profesional de la danza como
una transmision mecanica de habitos y codigos de movimiento, sino como un

proceso que promueve un conocimi multiple y abductivo, es decir, abierto a
la experimentacion de nuevas formas de significar el mundo, el movimiento y el
cuerpo.

Estas observaciones reforzaron la idea de centrar el trabajo en la descripcion
de la serie de estrategias educativas con las que los educadores ayudan al futuro
intérprete profesional de danza a descubrir los secretos que guarda su cuerpo, que
al revelarse le mostraran nuevos espacios que habitar, nuevas sensaciones y emo-
ciones que experimentar; este proceso de continua experimentacion, que hace del
cuerpo un lugar para habitarse y un horizonte por explorar, transforma la geogra-
fia corporal, emocional y cognitiva del alumno y engendra un gran almacén de
experiencias al cual acudir en situacion de representacion.™

La mirada fenomenologica igualmente ayud6 a matizar la idea de que el
proceso educativo dancistico no puede limitarse al logro de una excepcionalidad
corporal; también se requiere una excepcionalidad afectiva que dote al bailarin
de una calidad interpretativa propia, cuya fuerza energética y expresiva haga visi-
bles las intenciones emocionales, a través de los impulsos corporales. Por esta
razon recurri a las investigaciones de Patricia Cardona e Hilda Islas sobre este
primordial aspecto en la formacion de intérpretes de danza, a partir de las cuales
enfoqué la mirada en los peculiares procedimientos y recursos que cada maestro
emplea para descentrar al bailarin de su propio proceso de reconocimiento corpo-
ral y de formacion de habitos, y lanzarlo a la construccion de un cuerpo con tal
contundencia comunicativa y expresiva, que se convierta en ofrenda para otros.

Utilizando las elaboraciones teéricas y pedagégicas del teatro, Cardona
propone introducir como un concepto eje en la formacién del bailarin la idea de
dramaturgia, que recupera en su significado literal de “accion dramatica”, y plan-
tea denominar dramaturgia dinamica a “la serie de sucesos tematicos o abstrac-
tos entrelazados, alrededor de los cuales se define y condiciona el manejo del espa-
cio, el tiempo, los desplazamientos de los cuerpos, las cualidades de la energia, la
luz, el vestuario y la musica™."" Opone esta concepcion a la de coreografia, que se
limita al disefio espacial de los cuerpos en movimiento. No sugiere una mera
modificacion al nombre del proceso de creacion de la obra dancistica, sino que

" Para revisar esta idea véase Alejandra Ferreiro, “Una perspectiva fenomenolégica del cuerpo
que danza”, en Maya Ramos Smith y Patricia Cardona Lang (directoras), La danza en México.
Visiones de cinco siglos, vol. 1, Ensayos histéricos y analiticos, México, INBA/CENIDI-Danza
“José Limén”/Escenologia, 2002, pp. 127-143.

"' Patricia Cardona, La dramaturgia del bailarin, México, INBA/CENIDI-Danza “José Limon™/
Escenologia, 2000, p. 49,
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destaca la participacion del bailarin como su co-creador; acentia la labor del
bailarin como traductor de los propositos y lenguaje del coredgrafo en impulsos
corporales y trayectorias de movimiento con la fuerza energética y emocional
capaz de al esp dor, lo que rey un proceso de creacion en si
mismo, pues no se trata solo de bailar, sino de comunicar bailando, de conmover
al espectador y dejarle una honda huella.

En esta perspectiva, el trabajo del bailarin no puede limitarse a la ejecucion
limpia y precisa del movimiento, pues, como subraya Cardona, necesita crear
desde su interior un mundo subjetivo para dar vida al personaje que interpretara:
articular en forma ial los estimulos invisibles, i inarios, de modo que de
éstos broten libre y naturalmente los impulsos corporales visibles. Para que este
proceso creativo surja, el bailarin requiere un intenso entrenamiento no solo en la
“peripecia dinamica” (visible), sino en la “peripecia mental” (invisible), que im-
plica una apropiacion intelectual, y no sélo corporal, del lenguaje expresivo del
coreografo para encarnar, revitalizar y hacer verosimiles las formas, personajes o
situaciones que se le proponen: humanizar lo que recibe como forma.

La dramaturgia, insiste Cardona, exige precision: la duda desvia la atencion
del espectador. El cuerpo escénico del bailarin se construye por la exactitud de sus
acciones: “qué pensar y qué mirar, hacia donde ir, por qué y para qué. Mente y
pensamiento son una misma realidad”.” Por ello, se le debe educar para sostener
la mente y la mirada en imagenes precisas que proyectara en el espacio; asi, su
cuerpo se humaniza, pues dota de sentido a la energia corporal y emocional que
irradiara. En sintesis, la dramaturgia precisa de integrar todas las potencialidades
del bailarin en el acto creativo de la interpretacion, que exige la formacion de “un
cuerpo generoso, capaz de albergar lo humano y lo técnico™.” ;Como lograrlo?

Cardona recurre a experimentados maestros de teatro, musica y danza para
sugerir algunos aspectos y procesos que podrian integrarse al proceso formativo
y desarrollar la dramaturgia del bailarin. Entre algunos de estos procesos des
can, de Luis de Tavira, la estimulacion estructurada en la creacion del personaje,
que supone la capacidad del bailarin para organizar los estimulos que imagina,
ubica en un espacio simbolico y da sentido cuando crea el personaje que interpre-
tara, proceso de donde surgen las acciones escénicas que estructuran el texto
dramatico o guion coreografico. De Eugenio Barba toma el desarrollo de la pre-
sencia del bailarin (aprender a manejar la energia necesaria para cada accion ela-
borada), a partir de la pre-expresividad y la improvisacion,™ el uso dinamico del

" Ibid., p. 5.
" Ibid., p. 81
7 La pre-expresividad es el nivel de base de organizacion que no considera la psicotecnia, es
decir, las intenciones del actor, sus su 6n 0 no con el e, sus
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ritmo™ para facilitar el indispensable dialogo entre acciones y evitar el estereoti-
poy la l'epe(lClOn monotona, y la elaboracion precisa de los detalles que estimu-
lan la percepcion del esp dor. De Héctor Mendoza retoma el uso de la misica
como texto dramatico, que requiere una intensa sensibilizacion del bailarin para
lograr el reconocimiento del impulso musical y las emociones que éste le provo-
ca, experiencia de donde surgiran imagenes que podra evocar al escuchar cada
frase musical, y recrear asi la emocién primera. Cardona vincula este proceso con
la necesidad sefialada por Luis Rivero de que el bailarin descubra su propia natu-
raleza musical hasta conseguir que la musica baile con él, lo que lograra cuando
encuentre el pulso secreto que cada musica guarda, y se funda en él. De Natsu
Nakajima destaca la intencion de convertir el movimiento en metafora, que de-
manda del bailarin trabajar con materiales imaginarios: dejar de hacer formas
para convertirse en materia, transformarse interiormente hasta apropiarse de
las cualidades de la ia; luego, plejizar el proceso al agregar atmos-
feras que deben penetrar la materia y transfigurarla. Y de Lutz Foster considera la
importancia de descubrir la motivacion del movimiento para reducirla a su forma
esencial y tener conciencia de él; debido a que esta conciencia tiene un sentido
distinto en cada sujeto, es preciso aceptar el propio cuerpo: no seguir patrones
externos sino aprender a “hablar con la propia voz”.

Por su parte, Hilda Islas, en un trabajo donde analiza las caracteristicas y
beneficios del Método Leeder en la formacion de bailarines profesionales, sugie-
re algunas lineas para el analisis educativo, aplicables a la mayoria de las
metodologias dancisticas, que se alejan del mero juicio valorativo e intentan com-
prender el sentido que las orienta. Basa el estudio en la relacién entre psiquismo
y acclon y construye su modelo analitico sobre dos aspectos basicos: un enfoque

iz y un enfoque sociocultural de la educacién. Este modelo permite
reﬂexlonar desde categorias generales, sobre lo que les ocurre a los sujetos du-
rante el proceso formativo, considerando los niveles y grados de participacion
que el movimiento, la afectividad, el inconsciente y la inteligencia tienen en las
acciones que se ejecutan durante el entrenamiento, asi como las razones socio-
culturales por las cuales se destacan esos aspectos.

Islas afirma que la valoracion de la danza en el mundo occidental ha depen-
dido de su capacidad para atrapar la atencion del espectador mediante la accion

emociones, sino que se ocupa de como lograr seducir al espectador, cémo atrapar su atencién. La
improvisacion suponc la segmentacion de las acciones a la minima particula que aiin conserve
sentido, para que al articularse constituyan un texto; luego, a cada accion se le asignan referencias
especificas: imdgenes que permiten la precision.

7 Las acciones tienden a estereotiparse y para salir de ello s preciso jugar con la dinamica del
ritmo, introducir pausas, silencios dinamicos, transiciones, mutaciones, eslabones entre acciones.
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corporal. El cuerpo “comunica”, con un entramado de movimientos reconocidos
y aceplados socialmente (me refiero en particular a la danza clasica y a algunas

idades de danza poranea) que le exigen al intérprete, ademas del
dominio de las habilidades de movimiento requeridas, el despliegue de una “ener-
gia de lujo” (Eugenio Barba) capaz de orientar la percepcion del espectador hacia
una experiencia estética. Esta doble exigencia, que ha mostrado su dificil conci-
liacién a lo largo de la historia, ha enfrascado a los educadores en una dura polé-
mica sobre el peso que uno u otro aspecto deben tener en el proceso formativo
En un extremo, Islas ubica una corriente de corte mecanicista cuya formacion
esta orientada al logro de un alto control y dominio en la ejecucion de los movi-
mientos. En el otro extremo, sitia las corrientes que denomina integradoras, que
privilegian los aspectos subjetivos y encauzan el desarrollo hacia los aspectos
expresivos y emotivos, pero sobre todo se interesan en explorar diferentes vias
para integrar cuerpo y mente.

Como las metodologias integradoras insisten mucho mas en el bienestar de
la persona que en el entrenamiento corporal, Islas sefiala que su introduccion a la
educacion profesional siempre ha sido probl pues los Itados ins-
titucionales se miden por la capacidad de alcanzar los requerimientos del campo
profesional. El pumo basico de la controversia se encuentra, entonces, en que las

dologias i as se en los procesos internos del sujeto, mien-
tras que las técnicas escénicas, entre ellas las dancisticas, “exigen un desfase
entre el interior y el exterior, es decir, una descentracion™ en el psiquismo del
bailarin. Esta ltima implica que lo que éste experimenta en escena no equivale a
las emociones reales que puede sentir como persona; se trata de emociones traba-
jadas, elaboradas a partir de ciertos dispositivos técnicos que le permiten no vivir
las emociones de la vida misma, sino tener control de los mensajes, y generar un
cuerpo dilatado™ del que brota el lenguaje expresivo.””

Por otro lado, explica que el minucioso trabajo analitico requerido en el
aprendizaje del vocabulario de la danza obliga al estudiante a centrar su atencion

78 Islas propone este concepto siguiendo a Piaget, quien piensa en la descentracion como el tran-
sito que el nifio logra cuando deja de ver su cuerpo como el centro del mundo para ubicarlo como
un objeto més en el espacio general. [Hilda Islas, “Cuerpo, psiquismo y cultura en la educacién de
la danza: elementos para el analisis del método Leeder”, en Elizabeth Camara e Hilda Islas, His-
toria y metodologia en la enserianza de la danza. El método Leeder de la danza alemana, inédito,
México, CENIDI-Danza “José¢ Limén”, 1998, p. 317.] En el ambito de la danza Islas considera
este proceso como la relacion que establecen el sujeto con el afuera y el afuera con el sujeto, es
decir, pensar el imi en términos de i6n, de lo que el otro ve y no sélo de lo que
uno siente cuando se mueve.

7 Ibid., p. 319. Sobre la idea de cuerpo dilatado véase Eugenio Barba y Nicola Savarese, El arte
secreto del actor. Diccionario de antropologia teatral, México, Escenologia, 1990, p. 266.
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en su propia estructura corporal, circunstancia que lo ancla en su cuerpo y no en
el mundo. Esta es una de las razones por las cuales con frecuencia los alumnos
tienden a volverse inexpresivos, puesto que todo su interés esta enfocado en el
descubrimiento y control de las sensaciones que les permitiran realizar las co-
nexiones corporales exigidas, y en el aprendizaje de una gama muy especifica de
cualidades de movimiento (vocabulario dancistico), que no explora la diversidad
de posibilidades de mover el cuerpo, sino que se reduce a la especializacion de
las habilidades corporales. De esta forma, el centramiento se enfoca sélo en el
reconocimiento de ciertos procesos interiores; se restringe drasticamente la expe-
rimentacion de la diversidad de estados interiores, que se promueve cuando la
escala de cualidades de movimiento se amplia. Sin embargo, como ya se ha se-
falado, el cuerpo escénico exige la comunicacion externa y ésta no se logra si el
estudiante permanece centrado en si mismo; de ahi la necesidad de impulsar, de
modo simultineo al desarrollo corporal, un proceso de descentramiento que le
permita al estudiante expandir su cuerpo y darle visibilidad. Pero Islas advierte
que si este proceso solo se dedica a los aspectos visibles de la expresion y no
considera la exploracion interna de los estados a que conduce el movimiento,
puede alejar al estudiante de su bienestar fisico, mental y emocional, ademas de
generar en ¢] una expresividad fingida y acartonada.

En suma, en opinion de Islas, los estudiantes de danza son enfrentados con-
tinuamente a procesos paraddjicos (centramiento-descentramiento) que, de no
ser atendidos y trabajados por los educadores, pueden llevarlos a un estado gene-
ral de deterioro.

De ahi que la investigadora insista en la necesidad de incluir en el proceso de
formacién del bailarin actividades que promuevan la conexion entre las represen-
taciones psiquicas y las acciones corporales al ejecutar los movimientos, lo que
ayudaria a cumplir simultaneamente con la exigencia de formar cuerpos escénicos,
expresivos, y lograr un alto grado de conciencia de los procesos internos vividos
y disfrutados.

Hasta el momento, el reto de armonizar ambos procesos parece soslayado
por la mayoria de las técnicas codificadas usadas en la formacion de intérpretes
profesionales; pero Islas encuentra en el método Leeder, que fusiona los princi-
pios de la teoria Laban, los de la gimnasia ritmica de Bode y el vocabulario técni-
co del ballet, un ejemplo de sano equilibrio entre centramiento y descentramiento,
procesos que en otras técnicas parecen irreconciliables.

Entre las actividades promovidas por este método destaca el uso sistematico
de la conceptualizacion para inducir el descentramiento, procedimiento que recu-
pera de las teorias de Laban. Se trata de una mentalizacion del vocabulario estan-
darizado, a partir del aprendizaje de un sistema de conceptos que permite la aso-
ciacién mental, la integracion de las sensaciones corporales, siempre difusas, a
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una estructura de experiencia y la reelaboracion de ésta para comunicarla. Aqui,
los eplos no se ap den solo d la abstraccion, sino como una deri-
vacion procesal de la experimentacion libre y dirigida del movimiento. Subraya
también la insistencia en el uso del cuerpo como una totalidad (recuperado igual-
mente del trabajo de Laban), que promueve un flujo continuo de los movimientos
del que surge una intensa on de placer, insistencia que es enriquecida con
el uso de algunos principios tomados de la gimnasia de Bode: el movimiento
gestiltico y organico, el balanceo, la alternancia mmun y la economia de mo
miento. Y, entre otros procedimientos, enfatiza la “cualidad energética y ritmica™
que se imprime a las clases practicas, al privilegiar las acciones globales por
encima del trabajo corporal analitico y el uso del dispositivo metodologico del
“estudio™ (momento de la clase en que se integran los conceptos aprendidos y
ejecutados durante ella en una secuencia de movimiento que se repite hasta lo-
grar una ejecucion fluida), que produce un ambiente ludico donde la misica su-
braya el contenido ritmico y cualitativo de la secuencia de movimiento, y la repe-
ticion de ésta, que involucra una creciente sensacion de dominio, favorece la
entrega corporal al placer del movimiento.™
En suma, de acuerdo con Islas, el método Leeder es un claro ejemplo de la

posibilidad de crear secuencias de actividades que, sin abandonar los canones
y exigencias del campo profesional de la danza, desborden los marcos técnicos y
propicien la experimentacion sensible y el desarrollo de un cuerpo con tal con-
tundencia comunicativa y expresiva, que atrape la atencion del espectador. De
ahi que la controversia entre rigor técnico y placer de movimiento, virtuosismo
técnico y creatividad-expresividad, no sea irresoluble, y éstos puedan convivir
arménicamente en la formacion de un intérprete profesional de danza.

Las rcﬂexmncs de estas dos igad quc coinciden en la
de que P dad ly P idad afectiva ocurran slmull.anea-
mente en el proceso l‘ormatwo apuntan a un repl i de los propo
del proceso educativo dancistico profesional, en especial, el relaclonado con la
formacion técnica del futuro intérprete. Considerando estos puntos de vista, el
riguroso proceso disciplinario exigido en las clases técnicas no sélo se tendria
que orientar a la formacion de los habitos corporales; consideraria, ademas, la
necesidad de que el estudiante habite su cuerpo (lo que entraia una articulacion
mente-cuerpo), descubra el placer de moverse en armonia con ¢l (para que las
emociones surgidas de este proceso formen un almacén dL experiencias al cual
acudu' en si i6n de rep 6n), y articule p y movimiento en

e 3
estr

™ En el primer capitulo de este libro abundo en los trabajos de los autores que aqui menciono
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Desde esta perspectiva, la practica educativa dancistica profesional no pue-
de reducirse a la mera reproduccion de una técnica y un vocabulario kinético
particular, sino que supone un proceso de produccion continua de experiencias
educativas cuya fuerza de afeccién transforme el cuerpo del alumno y la percep-
cién que tiene de éste y de si mismo, de modo que su cuerpo no se reduzca a un
mero instrumento y se constituya en lugar y horizonte para el descubrimiento y la
creacion.

Desafortunadamente, en el medio educativo profesional prevalece una fuer-
te tendencia a focalizar el proceso en el desarrollo de las habilidades corporales y
limitar la funcién del maestro al conocimiento y dominio de una técnica y al
vocabulario kinético de algin género dancistico. No obstante, existen maestros
que, por su experiencia y acercamiento a una diversidad de teorias y practicas
corporales, han buscado conjurar los problemas que surgen de este limitado enfo-
que, y desde diferentes perspectivas, con mayor o menor insistencia en algin
aspecto y no siempre conscientes de su lucha, proponen actividades que preten-
den que el desarrollo de habilidades corporales, el placer de moverse y la capaci-
dad de icar a otros convivan armoni en sus clases. Y a partir de
estas experiencias desarrollan una dologia propia que idero necesario
recuperar, no sélo como testimonio de que lo ocurrido en las aulas no apunta
irremediablemente a la mera reiteracion de una tradicion caduca; también como
un material cuyo estudio puede ayudar a los jovenes maestros a remontar répida-
mente el nivel de imitadores de ciertas actividades y procedimientos, para con-
vertirse en maestros creadores que utilizan su experiencia para responder artisti-
camente a los problemas tnicos e irrepetibles que surgen con cada alumno, grupo
y situacion educativa.

La prictica ed i istica profesi un perf ritual

La perspectiva antropoldgica a la que me he referido me permiti6 pensar la prac-
tica educativa como un performance ritual, pues supone un despliegue serial de
acciones ritualizadas dirigidas a que el estudiante adquiera un conjunto de habi-
tos disciplinarios que le permitan apropiarse de su cuerpo y disfrutarlo, a la vez
que lo sensibilizan para lograr tal contundencia comunicativa y expresiva como
para convertirse en ofrenda para otros.
Como cualquier otra practica educanva la dancistica profesional supone una
icidad continua entre rei esta orientada ética y estética-
mente, y apunta una actividad polmca que produce una relacion compleja entre
poder y control. Posee, sin embargo, caracteristicas especificas en la medida en
que, para lograr sus objetivos, busca crear un estado de excepcionalidad afectiva
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y corporal en los estudiantes, para que puedan constituirse simultaineamente en
signo para si mismos y en signo visible para el espectador, cuya fuerza expresiva
atrape su atencion hasta provocarle una experiencia estética.

Por lo anterior, me interesa, ademas de describir de cuerpo entero los perfor-
mances rituales de cada maestro, ahondar en ciertos comportamientos caracteris-
ticos de la actividad educativo-dancistica, que han dado lugar a interpretaciones
mecdnicas y simplistas. En primer lugar, la fuerza que las técnicas dancisticas
tienen para estabilizar o no el proceso educativo; segundo, los modos en que los
educadores enfrentan y manejan los problemas de los alumnos para cumplir con
las exigencias técnicas del género dancistico que estudian; tercero, los procesos
de comunicacién simbolica que prevalecen en el aula (voz, mirada, gestos, co-
rrecciones fisicas), cuyo impacto emocional facilita o entorpece el proceso de
aprendizaje; y, por ultimo, el valor que dan al desarrollo de la sensibilidad musi-
cal en el cultivo de la expresividad y la creatividad de los futuros intérpretes y los
recursos metodologicos que emplean para promover este aprendizaje.
Escenarios rituales en la ed ion dancistica pr ional: una construccion
imaginaria

Ademas de esta trama conceptual de multiples aristas que fui conformando a lo
largo de toda la investigacion, elaboré la idea de escenarios rituales, con la cual
circunscribi la investigacion documental y de campo a solo tres facetas del feno-
meno estudiado (historica, performativa-ritual y topografica-simbolica), al tiem-
po que me sirvid para ensayar una posible articulacion de los espacios, procesos,
dinamicas y experiencias que intervienen en el proceso formativo de un intérpre-
te profesional de danza, con las categorias y conceptos que habia desarrollado
para el estudio de los diferentes momentos y dimensiones en los que se despliega
la practica educativa dancistica.

En esta imagen ligo la idea de escenario con la nocion de ritual. La primera
se refiere simultaneamente a la delimitacion espacio-temporal del campo ritual y
la concepcion del aula como un ambiente vivo en el que se producen tipos par-
ticulares de interaccion e intercambio de ideas, valores e intereses diversos con
actores, formas y contenidos particulares, que la constituyen en un espacio
sintetizador de los significados sociales y escolares. La nocion de ritual sirve para
identificar, ademas de las acclones nmallzadas de los maestros y los perfiles que

dqui conforme la d 6 da, las fuerzas que se producen al inte-
rior del salon de clases cuando se crea un campo ritual, las que favorecen o no la
construccion de si i de las que p 1 emergen experiencias edu-

cativas.
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Imaginar el aula como un escenario ritual que sostiene de forma creativa la
vida e interacci de los miemt de la idad educativo-dancistica y
organiza la tension dramatica de la que surgen transformaciones en los procesos
educativos, también le ofrece al investigador la posibilidad de asumirse como un
espectador y dejarse cautivar por la energia que desprenden los cuerpos cuando
luchan por vencer las dificultades que les impone su irremediable materialidad.
En otras palabras, la imagen de escenario ritual sensibiliza al investigador para
percibir y disfrutar los en que los di son capturados por la
simbélica escénica, la que invocan gracias a las imagenes proporcionadas por el
maestro. A partir de ellas trasladan imaginariamente al salon de clases vivencias
que dotan de sentido su contienda; es decir, la simbdlica escénica les ayuda a
sublimar el esfuerzo cotidiano que demanda la modelacion corporal y afectiva.
De este modo, participa de la intensa experiencia que viven los estudiantes cuan-
do habitan su cuerpo y transforman sus relieves, y puede comprender, a partir del
analisis del acontecimiento vivido. la fuerza y naturaleza de las estrategias que
el maestro genera para crear situaciones en las que surge este tipo de experiencias.

Al pensar las escenificaciones que tienen lugar en el salon de clases, pude
identificar y significar tres niveles que se entrecruzan y sobreponen.”™ Estos nive-
les son modos de mirar: tres dngulos distintos desde los cuales observar la dina-
mica educativa que se produce en el aula y la fuerza que le imprime a la practica
educativa.

En el primer escenario realicé un rastreo genealogico de algunas caracteris-
ticas de la practica educativa dancistica profesional que me permitieron tipificar
conductas simbolicas derivadas de esta tradicion, mediante las cuales se han cons-
truido las normas que regulan los comportamientos en el aula, al mismo tiempo
que establecen un uso particular del espacio y el tiempo.

En este nivel me propuse reconocer, desde una perspectiva historica, como y
segun qué principios la danza clasica y la contemporanea han constituido su tra-
dicién educativa. Lo anterior me sirvié de referencia para identificar, en el si-
guiente capitulo, los elememos innovadores que el maestro introduce en la prac-
tica educativa insti lizada ( ituida no solo por la d
y técnica, sino también por los fragmentos de la memoria colectiva de la institu-
cion a la que pertenece) y, con ello, entender como esta accion creadora le da un
sentido peculiar al ejercicio concreto de su actividad.

En el segundo escenario me duje al mundo simbélico e i inario de la
vida del aula, para describir las formas diferenciales en que los maestros intervie-

B

7 Sobre esta idea de diferenciar niveles en el espacio ritual véase Ingrid Geist, “Coreografia y la
construccion de un espacio ritual”, en Cuicuilco 33/34, México, Escuela Nacional de Antropolo-
gia ¢ Historia, encro-junio 1993, p. 31
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nen en la creacion del campo nitual, a partir del cual construyen las situaciones
educativas. En este mul P {0 a Durkheim, que en la educa-
cidn dancistic: i 1 sub aneras peculiares de obrar d das a
suscitar, m.\nlcner 0 renovar ciertos estados mmlah.s en los futuros intérpretes

profesionales de danza.™ Afirmo que en la practica educativa dancistica profesio-

nal existe un de acciones ritualizadas, cuyo objetivo es encarnar un es-
tado de excepeionalidad corporal y afectiva en los estudiantes. Lo anterior ex:gc
mirar el salon de clases como un espacio dominado por sensacione:

cias que lo saturan y colorean de un modo peculiar. Sonidos, juegos dL luces,
olores, miradas, aguzan los sentidos de maestros y alumnos con el fin de promover
una intensa experiencia estética. Inmersa en este ambiente, me propuse observar

las peculiandades del comportami de los quienes han creado un
lejo de reglas y ritualizadas para orientar el proceso
educativo.
En el tercer escenario intenté desarmar el performance ritual de los maestros

de danza con quienes traba el uso diferencial de los simbolos y ca-

izar el tipo de i rituales que los identifican, para asi delinear
una posible topografia simbolica y ritual de la practica educativa dancistica pro-
fesional.*' Ello implico dgnnblr los simbolos educativos que los maestros utili-
zan y mostrar sus calidades di les y fuerza de afeccion para guiar el apren-
dizaje hasta su culminacion; detallar las estrategias y recursos que los maestros
emplean para esculpir los cuerpos y lograr su contundencia comunicativa; y, por
ultimo, reflexionar sobre las formas en que algunas de estas experiencias han
sido d das por los hasta ituirse en el almacén de experien-
cias al que recurren en situaciones de incertidumbre.

Algunos pl. i sobre la dologia de igacion utilizada

El problema de la investigacion educativa reside en la complejidad del objeto de
estudio: los fenomenos educativos. A diferencia de los estudiados por las cien-
cias naturales, los fendmenos sociales en gcncml y los educativos en pamculan

poseen dos caracteristicas que los di primero, su di;
creativa y autotransformadora, que les da un camclcr inacabado, subjetivo y com-
plejo, y segundo, su di p ica. Por tanto, es necesario

utilizar una metodologia de investigacion que respete su naturaleza.

* Emile Durkheim, Las formas elementales de la vida religiosa. Madrid, Alianza Editorial, 1993,
p.41

¥ Entiendo por la y del n detallada de los procesos de interaccion

ritual que se producen en el salon de clases.
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El campo de la educacién dancistica ha sido poco abordado y la investi-
gacién dancistica es aun joven, por lo que carece de construcciones tedricas
suficientes. Por ello, ha sido fundamen!al el apoyo de otras disciplinas sociales
—filosofia, historia, psicol ia y, por sup ped: i para
la elat ion teérico- He hecho un esfuerzo de recuperacion de
los conceptos que, con mayor capacidad explicativa, apuntan hacia algunos
de los fenomenos mvolucrados en el objeto de estudio: practica educativa

fe 1, procesos de il aprendizaje de la danza, tecnolo-

gias educa(wo dancisticas, procesos de construccion y transformacion de las nor-

mas y valores que. distinguen este proceso educativo, y caracteristicas de los
de dologica en el campo de la danza.

Una vez luido el trabajo de ion que, como he
sustenté fundamentalmente en Turner, inicié la investigacion de campo. En con-
gruencia con la perspectiva tedrica, opté por un estudio etnogréfico, porque esta
metodologia permite el registro de practicas, procesos cotidianos, relaciones, nor-
mas, valores y significaciones, para efectuar un analisis integrado y comprensivo
del fenémeno. La etnografia 7aﬁrma Rockwell— recupera la dlanSlOn histori-
ca material y politica de los i facilita d lono d
tado y descubrir lo invisible de la vida cotidiana.®” Esta metodologia obliga al
investigador a desarrollar una capacidad reﬂexlva durame todo el estudio de cam-
po para dar sentido y cok ia a los implica un
proceso de ida y venida constante entre teoria y practica, al remitir continuamente
el dato empirico a las elaboraciones tedricas.

En el proceso etnografico las preguntas, conceptualizaciones y categorias
tedricas son puntos de partida y guias para la investigacion; los conceptos y rela-
ciones se van construyendo a lo largo del trabajo de campo. No se trata inicamen-
te de la descripcion del fendmeno; se requiere un trabajo de interpretacion y cons-
truccion conceptual constante.* Lo anterior, ademas del rigor tedrico-metodolégico

* Elsie Rockwell, Reflexiones sobre el proceso etnogrdfico (1982-1985), México, Documentos
DIE, DIE/CINVESTAV, 1987, p. 7. Si bien me refiero a la visién de Rockwe]l sobre la etnografia
educativa, ésta no es la inica nila i enlail afica del aula,
pues existe en el campo educativo una amplia variedad de enfoques para los estudios de esta
naturaleza. [Un trabajo que ofrece una panoramica sobre las perspectivas existentes en nuestro
pais es el de Catalina Inclan, Diagndstico y perspectivas de la investigacion educativa etnografica
en México 1975-1988, Cuadernos del CESU nim. 28, México, UNAM/Centro de Estudios sobre
la Universidad, primera reimpresién, 2001.] Adems, el trabajo teérico de Tumer propone un
iento de etnografia y ia, por la influencia que tuvo de la
Escuela de Chicago y el interaccionismo simbélico de Goffman.
* Destaco la intencion de este trabajo de atender la recomendacién de Angel Diaz Barriga sobre
evitar los “dos grandes errores” de las etnograffas del aula: perder la dimensién antropologica del
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implicado, ayuda al investigador a evitar las distorsiones que genera la afectivi-
dad en un proceso nmdamanlc intersubjetivo, que en mi caso es quiza el reto

mas ivo, debido a que lo que muchos llamarian
una “relacional pasional” con el objeto de estudio. Alumna desde los ocho afios,
bailarina, maestra y en algin momento directora de una de las escuelas, mi vida
se ha desan'ollado en las aulas de una escuela profesional de danza, lo que difi-
cultaeld di para una actitud critica y analiti
ca. No obstante, la trama conceptual elegida y el continuo trabajo de reelaboracion
de conceptos y categorias a que obliga el trabajo etnografico, me permitieron
reflexionar sobre mis inquietudes y angustias. Algunos de los temas teoricos en
los que profundicé estan relacionados claramente con este proceso; destaco dos:
la necesidad de comprender el proceso de modelado de los deseos en los bailari-
nes profesionales y su ori imbolica, y la de distinguir entre experiencias
educativas y antieducativas. Gracias a este continuo examen, la investigacion
asumi6 un sesgo didactico notable (en virtud del enfoque en la dimension creado-
ra de la practica educativa), que me llevé a tomar algunas decisiones cardinales:
primero, no dejar en el anonimato a los maestros que colaboraron (practica co-
mun en las etnografias del aula); segundo, elegir ética y politicamente la forma y
tono de la exposicion del trabajo de campo en el que pretendi recuperar el saber
experiencial didactico de los maestros, lo que implico resaltar los aspectos lumi-
nosos del proceso y dejar para otra investigacion, con herramientas que permitan
ahondar en los problemas y ofrecer alternativas, las facetas oscuras propias de las
acciones humanas; y, tercero, extender mi periodo de observacion el tiempo ne-
cesario para lograr que mi presencia se borrara hasta el punto de permitir una
actuacion mas natural del maestro y el grupo.

Estas decisiones fueron resultado de una drastica transformacién de mis fan-
tasias y deseos sobre la investigacion, que me permitio asumir una actitud mas
equilibrada frente al objeto de estudio. De este modo, lo que en un principio fue
un obstaculo (un conocimiento previo, pero sobre todo afectivo de los procesos
que se viven en un salon de danza), se convirtié en un aliado para detallar algunos
aspectos basicos en las creuciones metodologicas de cada maestro y recuperar su
pensamiento pedagogico.

Por todo ello, abandoné la idea de hacer un diagnostico de las escuelas, que
hubiera requerido un mayor nimero de maestros investigados y otro instrumental
tedrico-metodologico para recabar datos suficientes que sustentaran una genera-

estudio y dejar en el tintero las aportaciones tedricas al campo de la didactica, errores que se
acentan, afirma, por una actitud antiteérica general de los etnografos de la escuela. [Diddctica y
curriculum.... op. cit., pp. 140-141.]
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lizacion a todo el sistema de ed ion dancistica profesional. Me centré en la
descripcion de las estrategias y procedimientos que cada maestro utiliza para
lograr altos niveles de desarrollo en sus estudiantes. Fue asi que me planteé un
estudio a fondo con sujetos especificos, y seleccioné a seis maestros (uno de
danza clasica, dos de danza clasica y contemporanea, y tres de danza contempo-
ranea), a quienes observé durante un semestre del ciclo escolar de manera conti-
nua y en algunas visitas separadas en un segundo semestre. Ademas, realicé va-
rias entrevistas en las que expresaron sus puntos de vista e mterpretaclones sobre
sus clases y experiencias profesionales, y en i sobre mis apreci:

Los criterios para la seleccion de los maestros fueron: ejercicio de la practica
docente en el género de por lo menos 15 afios en alguna escuela profesional del
Instituto Nacional de Bellas Artes (INBA), dominio de la metodologia aplicada y
disposicion para compartir su saber experiencial. Los maestros que colaboraron
en el estudio estan adscritos a la Academia de la Danza Mexicana (ADM) y a la
Escuela Nacional de Danza Clasica y Contemporanea (ENDClyC), ambas, es-
cuelas profesionales de danza de la ciudad de México.

Orienté el estudio a la ind. ion de la practica educativa de de
danza clasica y contemporanea. Si bien entre estas dos practicas existen diferen-
cias significativas y no es posible trazar una linea de continuidad, debido a que

la ia del género 4 supone la ruptura, precisamente, con la
tradicion clasica, en los dltimos dnm del siglo XX empezaron a diluirse los rigi-
dos limites de una y otra, lo que favorecio el surgimi de una nueva tradi

los ballets clasi que i cada vez mayor relevancia en
el ambito artistico y cuya fuerza ha alcanzado al medio educativo. De ahi se
deriva la controversia medular que separa los proyectos educativos de las dos
escuelas profesionales de danza de la ciudad de México en las que hice el estu-
dm que sin duda toca las practicas de los y es ias en el

io pedagogico y en las i ei i c de ambas
institucioncs,

En resumen, en esta investigacion me propuse problematizar aspectos rele-
vantes del proceso formativo dancistico, en particular, de la practica educativa
que implica; detectar algunas derivaciones de las normas y valores que orientan
el proceso educativo en los procesos de subjetivacion de los bailarines profesio-
nales; exammar desde una pcrspecuva hls(onca el modo en que la danza clasica

yla p han i su iva, que constituye una de
las dimensiones mas importantes para comprender Ia practica educalwa dancistica
actual; describir modos de ision de la tradicion educativa (no solo de las
técnicas dancisticas, sino también de las practicas pedagdgicas) y sus rep i

nes en la concepcion de la practica educativa en los d de las 1
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profesionales de danza del INBA; describir las caracteristicas mas significativas
que asume el proceso de formacion de intérpretes profesionales de danza en la
cotidianidad del aula, en particular en clases de danza clasica y contemporanea;
analizar el tipo de ritualidad cotidiana que prevalece en el aula para confrontarla
con los argumentos de cada maestro sobre las caracteristicas que debe tener este
proceso formativo; identificar posibilidades de innovacion y cambio de los proce-
sos educativos; elaborar una topografia simbélica y ritual de la practica educativa
dancistica profesional, para una posible identificacion de mecanismos de repro-
duccion, formas de resi ia de los estudiantes y os liminares que favo-
recen el cambio educativo; y describir algunos de los efectos mas relevantes en el
proceso de constitucion de la subjetividad de los bailarines profesionales, rela-
cionados con la normatividad y tipo de valoracién del proceso formativo.
Aungque considero que pude captar algunos momentos rituales en el proceso
educativo dancistico y un buen niimero de acciones ritualizadas que distinguen la
practica educativa de los maestros con quienes trabajé, esta investigacion es ape-
nas el comienzo de un largo trayecto de observacion y rchstro para documentar
con precision lo que ocurre en el i mundo de la de la danza.
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Capitulo I

Un rastreo genealégico de la practica
educativa dancistica profesional.
Procesos de desarrollo técnico

Con la creacion del universo nacié también la danza, lo cual

significa: la union de los elementos. La danza circular de las estrellas, la constelacion de

los planetas con relacion a los astros fijos, el bello orden y armonia de todos sus movimientos
son un espejo de la danza original en el momento de su creacion.

La danza es el don mds precioso de las musas al hombre. Por su origen divino

ocupa un sitio entre los misterios y es amada por los dioses y

ejecutada por los hombres en honor a ellos.

Luciano

En este primer escenario caracterizo algunas conductas simbélicas derivadas de
la tradicion educativa que favorecieron la demarcacion rigurosa entre los géneros
dancisticos, a través de las cuales identificaré algunos elementos que han sufrido
transformaciones y otros que han permanecido relativamente estables.

Este apartado no constituye un estudio histérico exhaustivo, s6lo puntuali-
za los el del ideario pedagogico-artistico (formas de estructuracion de las
clases, comportamiento pedagdgico, aspectos que se recalcan en el aprendizaje,
etc.), cuyas raices se hunden en la tradicion y que es posible reconstruir por los
escritos de los maestros destacados en los diferentes momentos historicos. Cada
uno de los autores seleccionados propone una mirada peculiar del proceso educa-
tivo y detalla el trabajo experimental que ha efectuado, insistiendo en los aspec-
tos que relegd la mayoria de los educadores de su época. En este sentido, se les
podria considerar como las voces creativas en la transmision de este arte en un
momento histérico determinado, las cuales registraron esas experiencias para
compartirlas con sus pares. Asi, los textos pedagogicos y didacticos que a conti-
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nuacion se describen compilan la experiencia clinica que adquirieron en el inten-
to de conseguir que la experiencia de la danza y el movimiento fuera placentera y
significativa en la vida de sus estudiantes. Esta experiencia clinica, no obstante,

je de modo I i e la tradicion y memoria edu-
cativa, asi como de sus propias vivencias en la solucion de los problemas enfren-
tados en las aulas.

Parael e:ludm de la tradicion educativa de la danza clasica, que se encuentra
ifi he sel do algunos les escritos para guiar la
ensefanza, desde sus primeros momentos de sistematizacion hasta llegar a la es-
cuela rusa de ballet, que ha logrado un alto grado de perfeccionamiento en el
trabajo metodologico. Para la danza modema y contemporanea, en la que no abun-
dan los I prop dichos, he buscado las referencias
a la problematica educativa y a los aspectos pedagogicos en los textos de los
artistas que han desarrollado el género; sin embargo, limito mi exploracion a las
técnicas y estilos que han tenido algin impacto en las escuelas profesionales del
INBA en la ciudad de México.

La practica educativa dancisti ional se ha vi
con el proceso historico de la danza eﬁcemca mas ain, en miltiples ocasiones ha
sido el desarrollo técnico el que ha propiciado algunas de las transformaciones en

la actividad escénica y ¢ ifica.' Por ello, es inevitable ligar el analisis de la
problematica educativa al devenir de la danza escénica en su conjunto. La danza
escénica tal como ahora la ha sado un plejo proceso de va-
noesxg]os.cnclqucsc de estabilidad y lidacion de las

que la y de ruptura caracterizados por la

irrupcion de elementos nuevos: modos distintos de concebir el movimiento, el
tiempo y el uso del espacio; modos diferenciados de manejar escenario, misica,
vestuario, etc.

En virtud de lo anterior, me parecio util introducir algunas reflexiones sobre
la manera en que se ha vivido la experiencia de la modernidad dentro del campo

! Sandra Hammond y Phillip Hammond, “Técnica y autonomia en el desarrollo del arte: un estu-
dio de caso en el ballet”, en Dance Research Journal, 21/2, otofio, 1989, pp. 15-24 [traduccién de
Dolores Ponce]. Los autores argumentan que el ballet ¢s un arte cuya base técnica ha impulsado
sutransformacion y le ha dado autonomia. Proponen la técnica como una variable en la que, a
medida que se avanza técnicamente, disminuye el interés por la instruccion a principiantes, hay
una menor participacién de legos y se reduce la autonomia de los bailarines como individuos. De
este modo, la importancia de la variable técnica ha sido mayor que el estilo de los creadores en su
desarrollo histérico, por lo que éste no corresponde necesariamente a los estilos y los creadores,
sino se relaciona con las etapas de avance técnico. Describen cinco etapas, cada una de las cuales
supone una etapa historica (factores no técnicos), la insatisfaccion con cierto factor y una técnica
innovadora resultante.
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dancistico, y como la fuerza de esa experiencia dio Iugar en su momento, a la
ia de la danza p que establecio una drastica division entre
clasicos y modernos. Esta segregacion, que durante la primera mitad del siglo XX
apunt6 hacia derroteros completamente divergentes entre los géneros, empezo a
diluirse a partir de la década de los sesenta, y se al importantes coincid
cias en las perspectivas artisticas y educativas, sin por ello eliminar todavia las

diferencias simbolicas y de cosmovision que en ambos géneros prevalecen.

El arte en las sociedades modernas

Al abrigo de la época mod surge y se lida lo que conoce-
mos como arte.* Si bien desde la antigiiedad griega se ha reflexionado acerca de
lo bello y el arte, la discusion se sistematiza cuando éste como actividad practica
humana y la belleza como valor se distinguen de otras actividades y valores.*
La independencia relativa del campo artistico del resto de las practicas so-
ciales y los criterios internos de legitimidad proceden de la emergencia del siste-
ma capitalista en Europa en los siglos XVI 'y XVII. El nuevo régimen industrial
diferencia las areas de trabajo, diversifica las actividades humanas y las libera
progresivamente del control religioso. Mientras que en otras sociedades y mo-
mentos histéricos la di ion estética esta fusionada con lo que Marcel Mauss
denomind hecho social total —donde ninguna de las dimensiones de la vida so-
cial es autonoma—, en las sociedades modernas el acto estético esta nitidamente
apartado de las otras actividades o experiencias vitales del hombre.* La moder-
nidad conlleva una emancipacion de la experiencia estética: el arte, un modo

* Coincido con Sdnchez Vizquez en que el arte es una “actividad humana prictica creadora me-
diante la cual se produce un objeto material sensible que gracias a la forma que recibe una mate-
ria dada expresa y el do espiritual obj y plasmado en dicho producto u
obra de arte, contenido que pone de manifiesto cierta relacion con la realidad™ (Estética y marxis-
mo, tomo 1, México, Era, 1983, p. 167, definicion abierta que no reduce la explicacion y valora-
cién de este fendmeno a un contexto en particular; sin embargo, en este trabajo consideraré las
artes como un producto de la cultura estética occidental en la que se distinguen —de acuerdo con
Acha— tres fases: ascendente (1300-1600), de esplendor (1600-1900) y decadente (1900 a la
fecha). Las artes, caracterizadas por un trabajo intelectual y libre del artista, requieren una forma-
cion académica especializada y se insertan en el proceso de produccién, distribucion y consumo
del sistema capllallsla Asu vez, la obm de arte producida y convcmda en mercancia, exige una
ly sobre la del tiempo, lugar y
persona del consumo. [Juan Acha, Introduccion a la teoria de los diserios, México, Trillas, 1988,
pp. 57-60.]
* Adolfo Sanchez Vazquez, Cuestiones estéticas y artisticas contemporaneas, México, Fondo de
Cultura E_ondémica, 1996, p. 271.
* Marcel Mauss, Sociologia y antropologia, Madrid, Tecnos, 1979, p. 157
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peculiar de experimentar lo estético, se define en una condicion auténoma, que se
produce —afirma Benjamin— cuando rompe con el orden ritual, cuando lo
abandona.

Al consolidarse y radicalizarse su autonomia, la funcion social del arte se
modifica drasti de estar inti vinculado a la vida itaria,
se separa de ella para convertirse en un objeto de contemplacioén con valor pro-
pio; el objeto estético parece valer en virtud de su propia organizacién formal y
como objeto separado del mundo. El arte es ejercido por personas cuya esfera de
trabajo es auténoma del resto de las actividades sociales y en momentos que
también son independientes, de modo que la actividad estética se profesionaliza
y se producen técnicas particulares, a partir de las cuales se realiza la produccién
artistica. El artista tiene una posicion propia, aislada; tiene, ademas, un campo
favorable de actividades, un conjunto de valores caracteristicos, de espacios
sociales disponibles que, quiza, permiten al desinterés —del que habla Kant—
tener una expresion mas natural, porque en este campo el artista logra progresi-
vamente un mayor distanciamiento respecto de los otros procesos sociales. Al desli-
garse del resto de las actividades sociales, el arte y el artista asumen una nueva
finalidad: producir objetos que se manifiesten de modo privilegiado como favo-
recedores de experiencias estéticas.

La danza aparece con una finalidad artistica propiamente dicha y como un
producto especifico de la cultura occidental en el sistema de la llamada moderni-
dad; sus origenes historicos datan apenas del siglo XVII. En este momento se
diferencian con claridad la danza espontanea como una expresion vital de las
necesidades estéticas del hombre por medio del movimiento, y la danza académi-
ca o escénica, en la que hay una intencion consciente y deliberada de ciertos
sujetos sociales de producir experiencias estéticas, también mediante el movi-
miento.’

La danza escénica se transforma en una actividad profesional y especializa-
da cuando irrumpe en los escenarios y deja su caracter ludico y de esparcimiento
para emprender la creacion artistica; surge, como afirma Curt Sachs, en el mo-
mento en que “el alegre pasatiempo de los aﬁclonados se convierte en la obra
seria de los profesionales™.® Cobra iay se de sus
tradlcxonales cuando plantea una clara divisién entre lo activo y lo pasivo, entre
creador y espectador, entre el artista y su auditorio; se convierte, asi, en objeto de
contemplacion y renuncia a su caracter cotidiano, para asumir la excepcionalidad

* Josefina Lavalle, “La danza como parte de la dimensién cultual, lincas de investigacion”, en
Primera Reunién Nacional de Universidades e de ion Artistica Superior,
Meéxico, CNCA/INBA, 1993, p. 16.

¢ Curt Sachs, Historia universal de la danza, Buenos Aires, Centurion, 1944, p. 394.
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de la obra de arte. Al ingresar a la modernidad, la danza “separa lo que tradicio-
nalmente ha estado unido. Lo que estéticamente se integraba en la comunidad o

se ditaba a los valores d en ella, es do del todo en que tuvo

su origen y adquiere un valor propio™.”

1. De la corte a los escenarios: emergencia de la danza escénica

De las filas de las danzas cortesanas despunta la danza clasica. Durante los
siglos XV y XVI las danzas originadas en la Edad Media fueron adquiriendo
formas mas espectaculares para transformarse en trionfi y stravaganze. Estas
danzas tuvieron un gran auge y, al mlroduclrse en la corte francesa, lransforma-
ron los bailes cortesanos en grandes esp La lejidad de
los ballets producidos exigio la participacion de maestros, coreografos, bailari-
nes y musicos que, poco a poco, convirtieron esta actividad en su tnica funcion
dentro de la corte.

a) Los primeros tratados sobre la ensefianza

En la vida de un cortesano del siglo XV, la danza, junto con la equitacién y la
esgrima, era una de las habilidades mas apreciadas, puesto que permitia seducir y
agradar a las damas. Tuvo un papel muy destacado en todos los niveles sociales:
“podia ser entretenimiento o ejercicio, ceremonia religiosa o celebracion profa-
na, un pasatiempo o un arte; era algo para ser ejecutado u observado, algo para
ser dido o simpl experi; * El interés que se le prodigaba dio
lugar al surgimiento de maestros especializados, quienes la perfeccionaron y pre-
pararon su proyeccion hacia los escenarios, al crear regulaciones que mejoraron
su ejecucién. Algunos de estos preceptos quedaron plasmados en los primeros
tratados que escribieron sobre este arte, y gracias a ellos ahora es posible recons-
truir algunos de los principios educativos y pedagégicos que encauzaron los mo-
mentos iniciales de la sistematizacion de la ensefianza de la danza.
A la fecha, un gran nimero de estos tratados ha sido recuperado y clasifica-
do para su estudio en dos grupos geograficos: los de la region franco-borgonesa y
los de la region lombarda o italiana.
Entre los primeros destacan los manuscritos de Bruselas y Toulouse; inclu-
yen una descripcién de los pasos que especifica su relacion con el espacio, la

? Adolfo Sinchez Vazquez, Cuestiones estéticas.... op. cit., p. 272.

* Ingrid Brainard, fi: Sylvia Ramirez, “Antecedentes y tratados de ensefianza en Europa en el
siglo XV™, Sintesis de investigacion concluida, inédito, México, CENIDI-Danza “José Limon™,
1991, p. 8.
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duracién y el tiempo musical. De acuerdo con Jackman, estos textos se inician
con un inventario de las partes que constituian una danza:

Paraelartee on de bailar b dc (Brusel: ibe basse danse y Toulouse,
basse dance) se debe sefialar primeramente, que toda basse danse esta dividida en tres
partes: grande mesure, moienne mesure y petite mesure.®

La mesure, considerada la gran invencion de ese siglo, se refiere a la cons-
truccion coreografica de las danzas: “varias mesures componian una danza que a
menudo se resolvia en una gran longitud. Una estructura coreografica tipica
involucraba mesures alternadas de distinta longitud”." Pero el término también
remitia al fluir que se produce cuando un movimiento se ejecuta lentamente.

Por su parte, los tratados lombardos fueron escritos por expertos, “quienes
no tnicamente recopilaron el repertorio de la época y desarrollaron métodos de
notacion, sino que también proporcionaron a su profesion una actitud filosofica y
puntos de vlsta cstencos que fueron mas alld de lo meramente pragmahco" n
Entre los mas destacz di estan Dy ico de Piacenza, quien redacto
el primer tratado de danza De arte saltandi e choreas ducendi (Arte de danza y de
dirigir las danzas), y sus dos discipulos, Antonio de Cornazano, quien escribi6 el
Libro del arte de danzare, y Guglielmo Ebreo, de quien se conoce, entre otros,
el manuscrito De practica seu arte tripudii (Practica o arte de la danza).

De estos tratados, el de Domenico de Piacenza es el mas conocido y estudia-
do, debido a que fue el primero en afirmar “que la danza es la sintesis de movi-
miento, espacio y musica™"? y describir cinco principios que dirigen su ejecucion:
mexura, memoria, agilitade e maniera y mesura de terreno. Sin embargo, Mark
Franco, estudioso de estos tratados, subraya que el término mexura engloba los
cinco principios, porque “es la teoria del movimiento en danza, en el que se as-
ciende con rapidez y se desciende con lentitud. Ademas, mexura propone dos
reglas de oro: establecer el justo medlo de un movimiento, y la diferenciacion
perceptible entre altura y profundi b das por un ritmico. Con
ello se genera un principio ético y la teoria de una técnica fisica™."*

No obstante, el aporte mas significativo de Piacenza se encuentra en el
principio estético de danzare per fantasmata, considerada una virtud porque se-
fialaba la necesidad de rebasar la mera habilidad técnica y permitir la expresion

* James Jackman, cfi. ibid., p. 21.

19 Daniel Heartz, cfr: ibid., p. 22.

U Grove's Dictionary of Music an Musicians, cfr: ibidem
2 Ibidem.

1 Mark Franco, cff: ibid., p. 25.
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del cuerpo; la definié como “una presteza corporal comprendida a través de la
mexura, en la que uno se detiene cada cierto tiempo como si de pronto uno viera
la cabeza de Medusa —tal como lo dijo el poeta— y en ese momento se volviera to-
do de piedra, mas en el instante siguiente despliega las alas como un halcén™.'*
Como afirma Brainard, la fantasmata no era mas que la inclusion de la pose, pero
en la que se demandaba el flujo continuo de la energia corporal, a pesar de la
inmovilidad aparente del bailarin: “el cuerpo respira a través de la fantasmata™"
—exigia Domenico a los bailarines. Notese como aqui ya se ha planteado la dife-
rencia sustancial que produce en el trabajo dancistico la idea de fluir de la energia
corporal, en oposicion a la ejecucion mecanica que confina el flujo energético e
impide la expresion y proyeccion del bailarin.

De acuerdo con Franco, la combinacion de los dos principios, mexura y
fantasmata, caracterizé al movimiento de la danza renacentista.

Por otra parte, el tratado que escribié Antonio de Cornazano comienza con
la descripcion de los elementos que, en su opinion, perfeccionan la danza: memo-
ria, misura, maniera, aiere, diversita di cose, compartimento di terreno. La me-
moria indica la habilidad para recordar los pasos; la misura refiere el imperativo
de moverse dentro de la medida y de acuerdo con la musica; la maniera subraya
la gracia de los movimientos; aiere advierte sobre una habilidad del bailarin que
va mas alla de lograr gracia en el movimiento, dirigida a dar placer a quienes
miran; diversita di cose senala la necesidad de un conocimiento profundo del arte
de bailar las danzas de distinta manera, sin repetir los mismos pasos, y compar-
timento di terreno apunta al uso correcto del espacio en los lugares donde se bailaba.

Cornazano no sélo insistia en la correcta ejecucion de los pasos, también
demandaba una actitud y expresion corporal especificas que se lograrian a través
de ondeggiare, un ascenso y descenso continuo del torso, y campeggiare, respira-
cion del movimiento; este ultimo tiene gran similitud con la fantasmata de
Domenico.

Por su parte, Guglielmo Ebreo, considerado por Lincoln Kirstein el trata-
dista que mejor capturé la maestria cientifica y técnica alcanzada durante el
siglo XV, poseia una gran capacidad de observacion, ademas de precision en sus
definiciones y explicaciones, habilidades que hacen de sus tratados una excelente
compilacién de las costumbres cortesanas de ese siglo.'® Tiene grandes coinci-
dencias con su maestro, Domenico de Piacenza, pero a diferencia de éste, quien
subraya los aspectos filosoficos de la danza, Ebreo destaca los aspectos practicos,

 Domenico de Piacenza, cfi ibid., p. 24.

' Sylvia Ramirez, ibidem.

¢ Lincoln Kirstein, Dance. A Short History of Classic Theatrical Dancing, edicién de aniversario,
Nueva Jersey, Princeton Book Company, 1987, pp. 117-121.
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“como reglas de comportamiento en el sal6n de danza y pruebas para convertirse
en mejores bailarines”."” Es preciso destacar la similitud de los términos emplea-
dos por ¢l y Cornazano como principios tedricos de la danza, que a su vez se
relacionan intimamente con los que Piacenza planted, lo que confirma la perte-
nencia de ambos a la misma escuela de danza lombarda de la que éste fue cabeza.

Ebreo, al igual que Cornazano, describe seis requisitos basicos sin los cua-
les nadie puede bailar con un sentido artistico: primero, misura, que corresponde
ala habllldad para mantener e] tiempo, es decir, el sentido musical del ritmo y la

plicado al movimiento; segundo, memoria, la capacidad de recordar
]a secuencna correcta de los pasos; tercero, partire del terreno, el sentido que el
bailarin debe tener del espacio donde baila cuidando las limitaciones que el lugar
le impone; cuarto, aiere, término no muy claro que parece definir un movimiento
continuo de elevacion y descenso del torso (muy parecido al ondeggiare de
Cornazano), que produce una sensacion de ligereza en el cuerpo; quinto, maniera,
muy relacionado con el anterior, que sefiala la correcta adaptaciéon del movi-
miento del cuerpo al de los pies, y por tltimo, corporeo, la idad
de realizar movimientos graciosos sosteniendo de modo apropiado la cabeza y el
cuerpo.

Ebreo detalla algunas pruebas que el bailarin debe efectuar para mostrar la
calidad y precision de su misura; una de ellas, la habilidad de bailar a contratiem-
po y mantenerse en ese estado sin permitir que la musica 10 Ileve a moverse con
el acento fuerte. También ofrece algunas indicaci en
las dos escalas de la musica de danza de la época (B molle y B quadro), 1o que
significa que el bailarin tenia que ser capaz de reconocerlas para armonizar sus
movimientos diferencialmente cuando la escala era dulce y vivida o cuando era
mas ruda y abrupta. Lo anterior tenia gran importancia para el maestro, porque
pensaba que sin armonia entre la melodia de la musica y el movimiento de la
danza, ésta no seria capaz de expresar nada. La danza tenia que derivarse de la me-
lodia y mostrar la naturaleza de esta tltima, idea que claramente subraya la nece-
sidad de que el bailarin interprete los sentimientos que le produce la musica y los
exprese en sus gestos y movimientos. Este énfasis en la interpretacion corporal
de la melodia deja entrever una concepcion estética muy peculiar del movimien-
to, que probablemente caracteriz6 a la danza cortesana del siglo XV. Ademas, por
los escritos de Cornazano se sabe de la solida formacién musical que poseian los
maestros de danza, la que seguramente transmitieron a sus alumnos, de modo que
la habilidad interpretativa exigida a los bailarines estaba sustentada tanto en la
sensibilizacion musical, como en un amplio conocimiento de las formas musica-
les de su época.

1 Sylvia Ramirez, op. cit., p. 28.
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Como sugiere Sylvia Ramirez, en los tratados del siglo XV de Domenico
de Piacenza, Antonio de Cornazano y Guglielmo Ebreo se encuentran los princi-
pios estético-filosoficos que ian el futuro desarrollo de la danza acadé-
mica, de los que destacan, por un lado, la insistencia en integrar movimiento,
sonido y espacio y, por otro, en incorporar la emocion y el sentimiento a la inter-
pretacion dancistica. Atin queda mucho por aprender de estos primeros tratados,
dada su insistencia en lograr un equilibrio entre ejecucmn limpia y depurada, y
una i i0n expresiva y c dora. Las aspiraci de estos primeros
maestros sufrman vaivenes y polanzacmncs a lo largo de la historia pedagogica
de la danza, debido a los cuales cinco siglos mas tarde todavia no se alcanza la tan
anhelada armonia entre técnica y expresividad en la ensefianza de la danza clasica.

b) Thoinot Arbeau y la Orquesografia

La Orquesografia es uno de los tratados mas detallados sobre las danzas de salon
que estuvieron de moda en el siglo XVI. Sus instrucciones practicas han permiti-
do la reconstruccion de danzas como la Basse danse, la Pavana, la Gallarda,
la Volte, la Courante, la Alemanda, la Gavota, las Canaries, los Bouffons, la
Morisque, la Pavana de Espaiia y veintitrés variedades del Branle.

En este tratado, elaborado en forma de dialogo entre Arbeau y su alumno
Capriol, se pueden identificar algunas de las contribuciones de la danza a todo
cortesano. En sus primeras paginas Arbeau destaca, con el fin de motivar a su
escéptico alumno, el linaje y aprecio que han tenido hacia la danza importantes
personajes de la historia; sefiala que la palabra danza proviene de danser, que en
latin significa saltare, por lo que bailar “consiste en saltar, brincar, hacer cabriolas,
balancearse, caminar, andar en puntillas; en mover los pies, las manos y el cuerpo

de acuerdo con ciertos ritmos, medidas y movimi que i en saltos,
linaci del cuerpo, i de piernas, cojeras, flexiones de rodillas,
elevaclones en puntas de pie, arm)amlemos de pies hacia delante, cambios y otros
que han sido dos por Ateneo, Celio, Escaligero y otros™,'*

definicion que muestra el repertorio de pasos del periodo.

Arbeau consideraba que la danza dependia de la musica y que el baile care-
ceria de sentido y seria confuso sin el ritmo, de modo que los movimientos de-
bian tener intima relacion con los instrumentos, “no debiendo el pie hablar de una
cosa y lamusica de otra. Casi todos los entendidos sostienen que la danza es una es-
pecie de retorica muda, en la cual el orador, sin emitir una sola palabra, por medio
de sus movimi puede itir a los d que esta alegre y que es

1 Thoinot Arbeau, Orquesografia. Tratado en forma de didlogo, México, UAM/FONAPAS, 1981,
p.-21
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digno de ser ponderado, amado y adorado. ;/No opindis que la danza constituye
una forma de lenguaje que se expresa por medio de los pies del bailarin?”."* En
este comentario Arbeau subraya la potencia comunicativa de la danza, que el
buen bailarin necesita expandir.

El texto contintia con lecciones de ritmica y de reconocimiento de los instru-
mentos que acompafiaban a las danzas, lo que muestra la importancia dada en la
época al aprendizaje de la misica, para que el bailarin lograra una ejecucion
musical. Va pormenorizando una a una las danzas; comienza por definir su tono,
el tiempo musical y el nimero de compases que la componen, asi como las evo-
luciones mas comunes; agrega a cada descripcion algunos detalles de los movi-
mientos del cuerpo y la mirada, que le dan el toque de elegancia al bailarin; por
ejemplo:

El branle se baila en el tiempo de cuatro ritmos de tambor que acompafian cuatro
compases de la melodia ejecutada por la flauta, manteniendo los pies juntos y volvien-
do suavemente el cuerpo hacia la izquierda al primer compds; luego, a la derecha,
mirando con modestia a los espectadores, durante el segundo; nuevamente hacia la
izquierda en el tercero y hacia la derecha al cuarto, contemplando entretanto con mira-
da lateral suave y discreta a la joven "

T

Ademas de algunas i para la interp de cada danza que va
ensefiando, Arbeau expone sus antecedentes historicos. Destaca en su tratado la
sugerencia de sostener una constante comunicacion con el aprendiz, es decir,
resolver las inquietudes y dudas que van surgiendo a lo largo del aprendizaje.
Este texto se caracteriza también por el uso de un sencillo sistema de notacién
como medio para el aprendizaje de Capriol, ya que Arbeau, por su edad, no podia
bailar con agilidad. Como sugiere Kirstein, este texto muestra los fundamentos
de lo que més tarde se desarrollaria como las cinco posiciones de la escuela aca-
démica, en la definicion de los pies separados (pieds largues) y la indicacién de
que el peso debe mantenerse equilibradamente en ambos.?!

Sin duda, las codificaciones que se realizaron durante los siglos XV y XVI
aportaron la plataforma sobre la cual mas tarde se erigiria la tradicion de la ense-
fianza de la danza académica; hoy, debido al refinamiento que ha alcanzado, se ha
convertido en una profesion de alto grado de especializacion. Esta primera fase
de desarrollo del ballet es la que Sandra y Phillip Hammond denominan “de los
inicios”, en la que, ante la necesidad de refinar las costumbres toscas de las dan-
zas folcloricas —que sefialan como el factor de insatisfaccion técnico, constitui-

® Ibid, p. 23.

2 Lincoln Kirstein, op. cit., p. 158.
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do en motor de la transformacion—, aparece una innovacion técnica: la cortesia
de las grandes maneras.

Vale la pena insistir en que durante esta primera fase del proceso de siste-
matizacion de la ensefianza nace una tension que prevalecera a lo largo de los
afos y de la que, de acuerdo con el desenlace que se logre en cada fase, surgiran
conductas en los maestros para orientar la actividad educativa hacia el logro de
un equilibrio entre el desarrollo de las habilidades técnicas del bailarin y de su
capacidad expresiva, 0 se polarizaran hacia uno u otro aspecto.

2. Primeras apr ala del proceso educativo

Los ballets de corte tuvieron éxito en Francia hasta el siglo XVII, cuando perdie-
ron fuerza en Italia y en el resto de Europa. El primer antecedente de este tipo de
espectaculo fue el Ballet Comico de la Reina, auspiciado por Catalina de Médicis
y estrenado en 1581 ante nueve o diez mil esp d Este ballet fue d.
por Baldassarino di Belgioioso, un violinista y maestro de danza italiano —quien
al llegar a Francia se habia cambiado el nombre por Balthasar de BeaujoyeuxA
nombrado en 1567 intendente de musica y dor de los

reales. Su libreto, que tocaba asuntos politicos y sociales, tuvo un gran éxito, por
lo que la corte francesa se convirtié en el centro de atraccién y desarrollo del
ballet.

a) La fundacion de la Real Academia de Danza

Luis XIV, el “Rey Sol”, inauguré su reinado fundando, en 1661, la Real Acade-
mia de Danza, para “restablecer a la danza en toda su perfeccion”* Hasta esa
época la danza habia sido continuamente rechazada y condenada por la Iglesia;
en particular, en diversidad de edictos las expresiones populares fueron declara-
das deshonestas y contrarias a las buenas costumbres. Si bien con el advenimien-
to y apogeo de los ballets de corte la danza habia logrado tal depuracién que fue
considerada como “una de las habilidades que todo cortesano debe poseer”,* sus
antecedentes campesinos le conferian una “vitalidad irrefrenable” que incomo-
daba a las “buenas conciencias”. Por ello, al fundar la Academia, Luis XIV se-
guia el consejo del cardenal Mazarino de “corregir” y “refinar” la danza, para
convertirla en una “actividad honesta™; con la creacion de esta institucion se daba
el primer paso hacia su profesionalizacion. Al aparecer la primera escuela de
1 basicos para su sistematizacion y

danza y e los

# Ferdinando Reyna, Historia del ballet, Espana, Daimon, 1985, p. 43.
* Thoinot Arbeau, op. cit., p. 21
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transmision rigurosa, se inicié un minucioso proceso para conocer en detalle las
capacidades que puede desarrollar el cuerpo, lo que ahora ha culminado en la
precision de los estudios kinesiolo y plicados a la danza.

Al mismo tiempo que se instituy6 la escuela, se construyé un teatro para
escenificar las comedias-ballets y los dramas liricos, suceso que enfrenté a los
bailarines con nuevos retos. Con su estructura similar a la de los teatros actuales,
el disefio de este teatro ofrecia una mejor visibilidad al publico; el bailarin posaba
hacia un solo frente, lo que le exigi¢ acentuar el dehors de las piernas desde la
cadera, para levantar con facilidad la pierna a los lados y moverse agilmente por
el escenario; asi podia mantener su cara hacia el frente y brindar la requenda
visibilidad. En este momento surgieron las posici abiertas que di
a la danza clasica de otros géneros y que la han llevado a alcanzar un alto grado
de virtuosismo técnico.

De esta época destacan las aportaciones de los maestros Charles-Louis-Pierre
de Beauchamps y Raoul-Auger Feuillet, quienes se disputacon la paternidad del
primer sistema de notacién de pasos para el ballet. Este sistema permitio fijar
el vocabulario francés de la danza, definir las cinco posiciones clasicas y regu-
lar la ejecucion de los pasos. El texto que reproducia la totalidad de los pasos
codificados por Beauchamps fue publicado por Raoul Feuillet en 1706 con el
titulo Coreografia del arte de describir la danza por caracteres, figuras y signos
demostrativos, e inaugur6 el desarrollo de una técnica definida para el ballet.

Otro texto de particular importancia para conocer las caracteristicas y for-
mas de ensefianza de la época, es Maitre a danser (Maestro de danza) de Pierre
Rameau, “Maestro Ordinario de Danza de la Casa de su Majestad Catdlica, la
Segunda Reina Madre de Espafia”.?* Publicado por primera vez en 1725 en Paris,
contiene las laci para los movimi del cuerpo y las posiciones que la
danza de la época exigia; en estas indicaciones recupera el trabajo de Beauchamps
y agrega su propia experiencia. Sugiere el proceso que debera seguir la ensefian-
za, que lo convierte en uno de los métodos mejor estructurados de la época.

Rameau insistia en que la elegancia en el porte era el rasgo corporal que
distinguia a todo cortesano, por lo que la danza era la encargada de “agregar
gracia a los dones que la naturaleza nos ha deparado”, lo que justifica que el
primer capitulo se inicie con una decl d la forma ad: da de
ensefianza de este arte debe comenzar por la manera correcta de sostener el cuer-
po. Por sup el sigui paso era aprender a caminar bien, lo que le permi-
tiria al bailarin mantener la gallardia al danzar y hacer las reverencias.

2 P, Rameau, £l maestro de danza, México, UAM/FONAPAS, 1981, p. 6.
* [bid., p. 10.



Capitulo I/ Un rastreo genealdgico de la prdctica educativa dancistica profesional... 81

El maestro inda con la it de las cinco posiciones codificadas
por h s y explica detallad: el control del cuerpo que se debe asu-
mir en cada una. Afirma que “lo que se llama posicion no es mas que una propor-
cion justa que se ha hallado para alejar o acercar los pies dentro de una distancia
medida en la que el cuerpo se halle en su equilibrio o aplomo encontrarse
embarazado tanto si camina como si danza o si permanece quieto™.** Los saludos,
que abrian todos los bailes y caracterizaban las buenas maneras del cortesano,
debian realizarse con toda propiedad, por lo que era necesario aprender con detalle
la manera de quitarse el sombrero y volvérselo a poner, las distintas reverencias y
saludos, segin la ocasion.?” Otro aspecto de importancia era el aprendizaje del
ceremonial que se observaba en el Gran Baile del Rey y de las maneras de actuar
con cortesia en los bailes de etiqueta. En estas lecciones el cortesano aprendia
modos regulados de comportamiento no solo para bailar, sino para conducirse
exitosamente en la corte.

Una vez aprendidas estas basicas de dq iayp der, el maes-
tro de danza comenzaba la ensefianza de los pas caracteristicos de los bailes de la
época: pas de menuet, contretemps du menuet, pas grave, pas de bourrée, pas de
fleuret, coupés de diferentes clases, pas tombé, pas de gaillarde, pirouettes,
balancé, pas de rigaudon, jetés o dem:i cabrioles, contretemps de la gavotte,
chassés, saillies o pas échappés, ouverture de jambe y battements de distintas
clases.” Se advierte ya la definida tendencia de la danza clasica a la codificacion
de los pasos y movimientos del cuerpo, la que por cierto contintia haciéndose en
francés.

Hay en el texto un largo apartado dedicado a observaciones sobre las po:
ciones de los brazos y la importancia de moverlos con gracia. En esta seccion,
ademas de segmentar y detallar Ia posic n correcta de las diferentes partes del
brazo, Rameau especifica mo particulares para cada tipo de paso apren-
dido. Lo anterior hace pensar que para este maestro el desarrollo del cuerpo en su
totalidad tema gran importancia en la formacion expresiva del bailarin y, por

la idad del movimiento de los brazos para producir

signiﬁcaciones.

Todo este periodo, siglo XVII'y principios del XVIII, corresponde a la se-
gunda fase del desarrollo técnico del ballet que proponen los Hammond, en la
que el amateurismo de los ballets de corte es superado por la innovacion técnica

2 Paul Bourcier, Historia de la danza en Occidente, Barcelona, Blume, 1981, p. 100.

27 Muy probablemente de esta caracteristica de las danzas de corte viene la tradicion de iniciar y
finalizar la clase de danza clasica con una révérence.

** En este momento ya existe un buen nimero de los movimientos caracteristicos de la técnica de
la danza clasica.
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de la codificacion de las cinco posiciones. Sin embargo, el excesivo énfasis en los
procesos técnicos convirtio a la danza en una forma rigida e inexpresiva, lo cual
en su momento Noverre denuncio e intento reformar, sin gran éxito.

b) Jean-Georges Noverre y el ballet de accion

A mediados del siglo XVIII Jean-Georges Noverre, discipulo de Louis Dupré
—sucesor de Beauchamps y Pécour como maestro de Ballet de la Opera de Pa-
ris—, exigio de la danza clasica la posibilidad de narrar historias y expresar emo-
ciones sin ayuda de la palabra; “llamado alternativamente el Shakespeare y el
Gliick de la danza™,* convirtio6 al ballet en un género artistico completo, lo libero
de sus amaneramientos y lo dirigié a una busqueda de naturalidad. Esta nueva
estética respondia a la pretension de Noverre de que la danza como las demas

artes, “expresase las ideas y las pasi plasti do una es-
pecie de ritmo psicologico, a las reglas matematicas propias del ballet" 3 Con
una fuerte influencia de los iclopedi Noverre abandono el

del ballet y dio paso al ballet de accion, en el que la pantomima tuvo un papel
fundamental;*' establecio la diferencia entre danza mecanica o de ejecucion y
danza de pantomima o de accion, subrayando que la primera no ofrecia mas que
la parte material: encanto en la simetria de los movimientos, brillantez en los
pasos y variedad de los tiempos, elevacion del cuerpo, equilibrio, firmeza, ele-
gancia en las actitudes, nobleza de las posiciones y gracia en la persona. La se-
gunda, en cambio, era el alma de la primera y constituia el verdadero arte, porque
le daba vida y expresién, seducia al ojo y cautivaba al corazon, ademads de entra-
far las mas vivas emociones.’” Pensaba que un ballet carente de expresion, de
cuadros llamativos, de situaciones intensas, se convertiria en un espectaculo frio,
mondtono, pero sobre todo mediocre.”® En suma, dos fueron los principios

* Paulina Ossona, La educacion por la danza. Enfoque metodolégico, Buenos Aires, Paidos,
1991, p. 74.

* Josefina Lavalle, La danza, la misica y la promocion cultural. Bases para la acciin, México,
Direccién General de Promocién Cultural, 1985, p. 689.

*! Una precision: Noverre, junto con Gasparo Angiolini, creo la poética e hizo florecer el ballet de
accion; sin embargo, esta forma danzada fue desarrollada por varias generaciones de maestros-
coredgrafos de ballet durante la segunda mitad del siglo XVIIL. [Para ahondar en el tema véase
Maya Ramos Smith, “De la fiesta teatral barroca al ballet de accion: profesionalizacion de los
artistas del espectaculo y danza teatral durante el Virreinato”, en Ramos Smith y Cardona (direc-
toras), La danza en México. Visiones de cinco siglos, op. cit., pp. 356-357.]

 Jean-Georges Noverre, Lettres sur la danse et les arts imitateurs, Paris, Librairie théatrale,
1977, p. 37.

* Jean-Georges Noverre, Cartas sobre la danza y sobre los ballets, México, UAM, 1981, p. 52.
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orientadores del pensamiento de Noverre: primero, el ballet debia dibujar una
accion dramatica sin perderse en divertimientos (ballet de accion) y, segundo,
debia ser natural y expresivo (pantomima).*

Expuso su revolucionaria doctrina en sus Lettres sur la danse et les arts
imitateurs, las que completo a lo largo de tres ediciones, hasta totalizar treinta y
cinco.” Este documento es una de las mas duras y consistentes criticas al ballet
de la primera mitad del siglo X VIIIL. Noverre centro la discusion en tres aspectos.
Uno, las mascaras, que al cubrir el rostro ahogan los afectos del alma, que ésta
imprime a las facciones, ademas de impedir la fuerza expresiva de los 0jos.* Para
Noverre, “el rostro es el organo de la escena muda, es el intérprete fiel de todos
los movimientos de la pantomima: lo que es motivo suficiente para desterrar las
mascaras de la danza™.*” Dos, los vestidos, que concebia como barrilillos rigidos
que eclipsan las siluetas, limitan “la libertad, la rapidez y la accion pronta y ani-
mada de la danza” y disminuyen la gracia de los brazos. En lugar de estos
estorbosos trajes, deseaba ropas ligeras, de bellos y abundantes pliegues que re-
volotearan y le dieran al bailarin ligereza en la ejecucion de su danza.™* Y tres, la
técnica, que se habia reducido a un virtuosismo sin significado, vacia de toda
idea y expresion. Noverre pedia vehemente a los bailarines que abandonaran los
pasos complicados y se entregaran a los sentimientos y la expresion (ideal que
retomarian los artistas modernos). Dedico varios capitulos a detallar las caracte-
risticas que un buen maestro de danza debia poseer;** se lamentaba de que no
hubiera maestros que sintieran y poseyeran “el arte de pintar los movimientos del
alma por medio de los gestos™;* les exigia que aprendieran a hablar el “lenguaje
de las pasiones”, porque un ballet debxa ser dramaticamente coherente y los pa-
S0s, una de los i no meras rutinas.*!

Destin6 una de sus cartas (VIII) a los conocimientos de anatomia que el
maestro debia poseer, para responder a las problematicas que los estudiantes pre-
sentaran. Insistia en el estudio de las articulaciones porque, en su opinion, la
belleza y la armonia de la danza dependian de su juego ﬂex:ble y facil, de manera
que, sin constituir un manual de ia, describio mi su funcio-
namiento e inst6 a los maestros a profundizar en este saber. Ademas de la pre-

* Paul Bourcier, Historia de la danza..., op. cit., pp. 142-143.
* La edicion en espaiiol sélo contiene 15 cartas.

* Jean-Georges Noverre, Letires sur la danse..., op. cit., p. 20.
7 bid., pp. 140-141.

“ Jean-Georges Noverre, ¢f- Maya Ramos Smith, La danza en México durante la época colonial,
México, CONACULTA/Alianza Editorial, 1990, p. 56.



84 ALEJANDRA FERREIRO PEREZ

paracion anatémica que incluia el estudio de los mecanismos basicos de la dan-
za, los maestros debian estudiar historia y mitologia, conocer las reglas de la
poética, estar al tanto de pintura y geometria, asi como aprender las maniobras
que conciernen al montaje teatral; también debian poseer solidos conocimien-
tos de musica, en especial de fraseo y ritmo, para asi responder a la necesidad
de formar musicalmente a los estudiantes.

Noverre propuso a los positores seguir la leza y la verdad. Por
ello, afirmaba: “el ballet bien compuesto debe ser una pintura viva de las pasio-
nes, las costumbres, los usos, las ceremonias y los habitos de todos los pueblos de
la tierra™.*> Como en una obra de teatro, el tema de un ballet “debe tener su expo-
sicion, su intriga y su desenlace™.*

La figura de Noverre no fue del todo aceptada en Francia; pese a su éxito en
la corte de Stuttgart, su estancia en la Opera fue relativamente breve y su produc-
cion, escasa. Pero el ballet de accion y las ideas renovadoras expuestas en sus
Cartas dejaron honda huella no so]o en Francla, sino en toda Europa, y algunos
de sus alumnos y admirad i experi do con sus principios; en
Francia, Dauberval y Gardel —sus mgatos sucesores en la Operaf, en Rusia,
Le Picq y Didelot; en Italia, Vigano y, mas tarde, en Copenhague, Bournonville.
Ademas, sus ideas fueron recogidas postenon—nenle por los precursores de la
danza moderna.

En particular, las ensefianzas de Noverre fueron continuadas por uno de sus
discipulos: Jean Dauberval, quien en 1789 produjo un nuevo tipo de ballet con
protagonistas campesinos, lo que lo impulsé a mezclar danza folclorica con baile
académico; este ballet fue La fille mal gardée.

Ao largo del siglo XVIII y el primer tercio del siglo XIX se situa la tercera
fase del desarrollo técnico del ballet que, de acuerdo con los Hammond, ha logra-
do la profesionalizacion propiamente dicha, al superar la insatisfaccion que pro-
ducia el papel secundario de la danza en los espectaculos de la época, por lo que
la técnica se depurd con el maximo dehors, y asi se encamin6 hacia el desarrollo
del virtuosismo técnico.

De acuerdo con Sandra Hammond, en esta tercera fase es posible reconocer
ya una clara cslructuraclon de la clase de técnica, en la que habia, primero, un
icios que al principio se ejecutaban cara a cara y el
maestro sostenia con frecuencia a algiin alumno, y después fueron buscando otros
soportes, quizas una silla, hasta que aparecié la barra, e incluian pliés, relevés,
battements, ronds de jambes par terre y a l'air; luego el centro, donde primero se

lizaban movimi de brazos dinados con cambios de peso, a continua-

“ Jean-Georges Noverre, Lettres sur la danse..., op. cit., p. 94.
“ Ibid., p. 95.



Capitulo I/ Un rastreo genealogico de la prdctica educativa dancistica profesional.. 85

CIOII se repetian los ejercicios de la barra y se finalizaba con attitudes, fouettés y

. La clase la acc fi el propio maestro tocando el violin, simbolo
que identificaba a una escuela de danza (un violin colgado) Ala Opera de Paris
los alumnos ingresaban entre los 6 y 10 afos, previo examen de admision, y
tomaban clase seis horas a la semana.*

3. La escuela francesa de ballet se consolida: la herencia de la Opera de
Paris

La creacion de los ballets llamados “pre-romanticos™ manifiesta, particularmen-
te en las tematicas, algunos de los signos que mas tarde caracterizaran al romanti-
cismo; se abandonan las obras donde los héroes y dioses de la mitologia clasica
eran los principales protagonistas y se privilegian los topicos que se ocupan de las
leyendas y cuentos de hadas europeos. Las obras empiezan a requerir bailarinas con
una técnica mas depurada, por lo que surgen las primeras bailarinas sobre puntas.
Este nuevo desafio técnico exigia un entrenamiento especifico y muy riguroso. Por
otro lado, la eliminacion del incomodo vestuario, debida a Noverre, le dio mayor
libertad de movimiento a la bailarina y favorecio los progresos técnicos.

La Opera de Paris conservaba el primer lugar en la produccion balletistica,
por lo que no es extrafio que ahi se consolidara el desarrollo técnico de la danza
clasica. Para el despunte del siglo XIX, los bailarines de la Opera habian al-
canzado un alto nivel de profesionalismo, tomaban clase diaria y se habian es-
tructurado dos ciclos de formacion: premiére, en el que permanecian hasta aproxi-
madamente los 13 afos, para continuar con el ciclo superior, al término del cual
ingresaban al Ballet de la Opera; en este periodo habia un vinculo muy estrecho
entre escuela y vida profesional.

) Advenimiento del ici

Los principios realistas de Noverre fueron relegados ante la fuerza que cobro el
romanticismo en Europa. Aunque la danza ingres6 un poco tarde a este mo-
vimiento (en Francia, hasta 1832), se apoder6 de la escena durante todo el
siglo XIX. En el romanticismo nada era natural; constituia una negacion de la
realidad que expresaba un estado animico languido y sofiador; se caracterizaba
por representar lo inasible, la inmaterialidad. Para mostrar este caracter, la baila-
rina utilizé las puntas y dio la apariencia de una danza aérea; por otra parte, el

 Sandra Hammond, Notas del curso Historia del ballet del siglo XVIII y XIX, impartido del 8 al
19 de febrero de 1999 en el CENIDI-Danza “José Limén”.

4 Obras creadas en los primeros tres decenios del siglo XIX que pueden considerarse de transi-
cién entre el ballet de accion y las primeras obras roménticas.
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largo “tutd” de muselina blanca produjo la imagen de una mujer etérea, casta,
envuelta en velos blancos y coronada de flores. Marie Taglioni, Carlota Grissi y
Fanny Elssler fueron el trio que dio auge al “ballet blanco”, cuyo coredgrafo
mas importante fue Filippo Taglioni. La expectacion y admiracion que produje-
ron las “Tres Gracias” entre los balletomanos, sirvié de incentivo para que los
bailarines trabajaran intensamente en el desarrollo de una técnica cada vez mds
precisa y efectiva con la cual vencer las leyes de la gravedad; sin embargo, este
empeiio derivé en un predominio del virtuosismo técnico por encima de la expre-
sividad, la poesia y la fluidez del cuerpo.

El ballet romantico estaba hecho para la ligereza de la bailarina, asi que los
hombres fueron relegados a un segundo plano y las bailarinas, convertidas en
estrellas, reinaron de modo contundente. El ballet también mostro la creciente
fuerza del individualismo burgués; las leyes de la competencia rigieron las rela-
ciones entre bailarines: clasificaciones y jerarquias se instalaron definitivamente.

Entonces emergieron dos de los simbolos dominantes en torno de los cuales
ha girado la formacion profesional: uno, vencer las dificultades de las puntas y,
otro, derivado en gran medida de los logros técnicos, alcanzar la cispide artistica
para convertirse en prima ballerina assoluta, que desde ese momento serd la
méxima aspiracion de la bailarina clasica.

b) Los que on el

Esta época de esplendor en el ballet francés se debe en gran medida a la parti-
cipacion de maestros de gran prestigio, como Carlo Blasis y E. A. Théleur.
Carlo Blasis, quien habia sido director de la escuela de La Scala, elaboro el
primer tratado elemental de danza clasica, el famoso Cédigo de Terpsicore, que
dibujaba con gran precision los elementos sobre los cuales erigir la escuela aca-

démica y lecia los ) les que debian cubrirse en una clase

de danza, en los cuales se nota la inclusion de la mayor parte de los rubros que
hoy se consideran fundamentales en la formacion.

Una clase incluia: “arabescos, corridos y ejercicios de puntas; tiempo tierra
a tierra y tiempo de rigor, encadenamientos y grandes circulos de piernas; ejerci-
cios en la bﬂlrd y. en medio, dobladuras de torso en todas las posiciones, grandes
yp il sobre el empeine de los pies; aplomo, grandes fouettés en
el (erreno y girando™.** Blasis sefial6 la necesidad de un ejercicio cotidiano pero
se opuso a los trabajos forzados que la mayoria de los maestros de la época reco-
mendaba. Introdujo, ademas, el codigo de los gestos pantomimicos que distin-
guen actualmente al ballet.

» 46

“ Ferdinando Reyna, op. cit, p. 87.
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En sus escritos hay algunas observaciones sobre el arte de la danza dirigi-
das a los bailarines, en las que se revelan los requerimientos estéticos de la época:

Cuidad el porte de vuestro cuerpo y de los brazos, que sus movimientos sean ficiles,
graciosos, siempre de acuerdo con los de las piernas. Desarrollad vuestra forma con
gusto y elegancia, sin caer en la afectacion. Que en vuestros ejercicios ambas piernas
tengan la misma importancia, a fin de que una no domine a la otra. Cuidad sobre todo
la perpendicularidad y el equilibrio. Un buen danzarin debe ser siempre el mejor mo-
delo para un escultor. Poned cierto aband vuestras posiciones, grupos y arabescos
y que el rostro tenga animacion y expresividad.’

Insisti6 en el desarrollo de habilidades técnicas que han distinguido al baila-
rin clasico: girar con gracia y ligereza, cuidando que las rodillas se vuelvan hacia
fuera; vigilar la elevacion y el aplomo; desarrollar un buen p/ié; en relacién con el
cuerpo, mantener los hombros bajos, la cabeza alta pero sin rigidez. Dos aspectos
son atendidos con especial interés: lograr las piruetas lentas mas que las rapidas,
pues exigen un mayor despliegue de gracia; y desarrollar un buen adagio, porque
éste forma al bailarin tragico, majestuoso y noble de porte. Establecio la attitude,
una de las poses basicas, “inspirada en la estatua de Mercurio de Giovanni da
Bologna, donde el bailarin parado en una pierna sostiene la otra atras, con la
rodilla doblada, en un angulo de 90 grados™.** De su trabajo, basado en un minu-
cioso estudio de la anatomia, Blasis derivo las actitudes mas convenientes; se
daba cuenta de los defectos de los estudiantes y ofreci6 algunas reglas que corre-
gian esas desventajas.

Por su parte, Théleur destaca por su notaclon de pasos, pero sobre todo por
el analisis de movimiento, que d un de los mo-
vimientos empleados en la técnica del ballet de su época. En su libro Carta sobre
la danza. Un compendio de este elegante y saludable ejercicio en faciles princi-
pios cientificos,” codifica los siete movimientos basicos de las piernas, Ios que,
de acuerdo con Ann Hutchinson,* pueden con los siete movi

¥ Carlo Blasis, ¢fr: Adolfo Salazar, La danza y el ballet. Introduccion al conocimiento de la danza
de arte y el ballet, México, Fondo de Cultura Econémica, 1964, p. 173

4 Walter Sorrel, “La danza en su tiempo”, en Catedra de historia de la danza 11l La tradicién del
ballet siglo XIX, material de lectura, México, CENIDI-Danza “José Limon”™, 2000, p. 31. [Tra-
duccién de Dolores Ponce.]

+ Este libro fue recientemente publicado por la Sociedad de Estudiosos de la Danza con el titulo
Letter on Dancing, Reducing this Elegant and Healthful Exercise to Easy Scientific Principles.
% Ann Hutchinson Guest, “Seven basic movements in dancing”, en Dance Research, vol. X1,
nim. 1, verano 1995, pp. 7-20. En este texto Hutchinson hace un anilisis comparativo entre los
movimientos bdsicos que proponen Cecchetti y Théleur; esta comparacion puede resultar intere-
sante para los analistas de movimiento.
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basicos que mas tarde propondra Enrico Cecchetti: flexionar (bending), elevar
(rising), deslizar (sliding), girar (circular movement), brincar (jumping), exten-
der (extension) y adherir (adhesion). Théleur considera que éste es el nimero
exacto de movimientos que el ser humano es capaz de desarrollar, afirmacion
da en sus investigaci con médicos. En ese tiempo, como es facil
notarlo, bailar era ejecutar pasos, lo que involucraba fundamentalmente el tra-
bajo de las piernas y, si bien habia indicaciones para el torso y brazos, lo mas
importante era desarrollar la fuerza y rapidez de las extremidades inferiores. Aun
ahora, cuando los brazos, cabeza y torso cobran mayor presencia en los movi-
mientos caracteristicos de este género, algunos maestros enfocan el trabajo y co-
rrecciones en las piernas, y olvidan el desarrollo del cuerpo como una totalidad.*!
Con estos escritos, de gran importancia en su época, Théleur colaboro en el
estudio cientifico de la ensefianza de la danza clasica, en el cual se basé una
buena proporcion de su crecimiento.

Esta cuarta fase del desarrollo técnico del ballet se inicié con un factor de
msansfacclon frente a la fnaldad del clasicismo; el advenimiento y apogeo del
T i cubre esta d pero exige un nuevo avance técnico: el domi-
nio del espacio aéreo. Se puede observar también que el énfasis en el virtuosismo
técnico produce una polarizacion extrema de los maestros en esta area, hasta
relegar practicamente por completo la expresividad. En este periodo aparece otro
simbolo dominante de la danza clasica, relacionado con la maestria en movi-
mientos cada vez mas espectaculares; el trabajo técnico se centra en llevar el
cuerpo al limite de su capacidad para girar y brincar. A la dificultad que implica
el dominio de la punta, ahora se agregan, como retos para un estudiante del géne-
To dancistico, la habilidad para realizar un mayor numero de pirouettes y fouettés,
asi como la complejidad de los grandes saltos.

4. Esplendor de la escuela rusa de ballet

Hacia mediados del siglo XIX el ballet decay6 paulatinamente en Europa occi-
dental; sin embargo, durante el auge de la Rusia zarista, cuyo centro era la ciudad
de San Petersburgo, convertida “en la cuna y el simbolo de una nueva cultura
oficial secular”,” los mas afamados maestros franceses e italianos fueron invita-
dos a disfrutar del mecenazgo imperial, lo que favorecio el esplendor del ballet
ruso. Alli encontrd el ballet su ultimo refugio en un ambiente propicio, entre

' Sin embargo, como se verd mas adelante, tanto Tarasov como Vaganova subrayan la importan-
cia del torso y los brazos. que caracteriza a la escuela rusa de ballet.

% Marshall Berman, Todo lo sélido se desvanece en el aire. La experiencia de la modernidad,
Meéxico, Siglo XXI, novena edicion, 1997, p. 180.
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principes, reyes y emperadores, quienes lo utilizaron como uno de los mecanis-
mos para legitimar el régimen imperial.

Desde finales del siglo XVIII, Charles Louis Didelot, dlsclpulo de Dauberval,
se habia establecido en San P donde revoluciono los métodos de ense-
fianza de su época y sent6 las bases para el posterior desarrollo de la escuela rusa
de ballet. Fue el creador de dos tipos de ballet caracteristicos de la época: “el
divertimiento anacredntico, en el cual Cupido interviene en los coqueteos de aman-
tes pastorales, y la pantomima dramatica, historia de aventuras basada en episo-
dios de la antigiiedad o tramas de 6peras de rescate que fueron populares en su
tiempo™.** Para este maestro, la principal virtud de la danza residia, mas que en
los pasos, en la pose del cuerpo y los brazos, asi como en la expresividad del
rostro del bailarin, que transmitiria al publico “los matices de su pasion”™.** Las
ensenanzas de Didelot en San Petersburgo lmnsfon’namn no solo a la compaiiia,
sino también a la escuela, que para 1825 tenia d; di
habia nacido la escuela rusa de ballet.

Durante la segunda mitad del siglo XIX, la personalidad dominante fue la
del francés Marius Petipa, quien dirigi6 los ballets imperiales hasta su muerte en
1910 y cre6 un centenar de ballets. algunos de los cuales han permanecido hasta
nuestros dias y constituyen el repertorio imp indible de toda paiiia de ba-
llet tradicional. Su éxito se debio a la insercion de breves episodios pintorescos y
de gran brillantez pero ajenos al tema del ballet, alejados definitivamente del de
accion. En este periodo el ballet se convierte en una “mecénica casi de reloje-
ria™* con una forma afica fija en el obligatorio pas de deux, seguido de
conjunto, variaciones para las estrellas y coda. A pesar de estos estrechos limites,
Petipa logré crear movimientos dramaticos surgidos de la integracién, por un
lado, de la perfecta y depurada técnica que exigia a los bailarines y, por otro, del
talento de artistas que, con una gran dosis de espiritualidad, transformaban su
danza —la que en bailarines carentes de sensibilidad era mera artificialidad— en
poesia en movimiento. Se sentaron asi las bases artisticas de la escuela académi-
ca rusa, que desde entonces se distinguiria por desarrollar esta dificil combina-
cion de virtuosismo técnico y sensibilidad y delicadeza en la ejecucion, lograda
por ser “una danza con todo el cuerpo. Todo el cuerpo debe ser expresivo, debe
vivir en la danza” %

* Roland John Wiley, “Charles Didelot en Rusia”, en Citedra de historia de la danza Il. La
tradicion del ballet siglo XIX, material de lectura, México, CENIDI-Danza “José Limén”, 2000,
p. 92. [Traduccion de Dolores Ponce.]

 Ibid., p. 96.

55 Paul Bourcier, Historia de la danza..., op. cit., p. 182.

% Nadieshda Pavlovna Bazirova y Varvara Paviovna Mey, ABC de la danza clasica, México,
Escenologia, 2000, p. 23. [Traduccion, prélogo y notas de Farahilda Sevilla.]
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Christian Johannsen, alumno de Auguste Bournonville, fue el maestro que
colaboro estrechamente con Petipa en su direccion de los ballets imperiales; su
estilo pedagogico dejo una honda huella en la escuela rusa de ballet, en especial
por su insistencia en la suavidad y naturalidad de la ejecucion de la danza clasica.
Nicolas Legat, uno de sus mas destacados alumnos, sefiala como una de las he-
rencias mas significativas de Johannsen el interés por un entrenamiento balan-
ceado, dirigido a lograr una ejecucion que no sacrificara lo estético en aras del
efecto virtuoso. Pavlova mostro con gran maestria y autoridad las cualidades pe-
dagogicas de este maestro, al compensar sus carencias técnicas con una inter-
pretacion cristalina, brillante, pura y con un profundo sentido trigico. Como
destaca Kirstein: “no era la técnica sino su estilo lo que era memorable”.”” La
expresion que lograba Pavlova se debia a un estilo economico e intensamente
personal, que equilibraba gracia y expresion, producto de las exigencias de su
maestro. Johannsen se esforzaba para que sus alumnos comprendieran que la
expresion es el unico elemento que transforma a un técnico ordinario en un gran
artista.

a) Enrico Cecchetti y los aportes de la escuela italiana

Perteneciente a una familia de bailarines italianos, Enrico Cecchetti es famoso
por el registro y desarrollo de una solida metodologia de ensefanza, del mayor
arraigo en Inglaterra. Fue alumno de Giovanni Lepri, un ex alumno de Blasis, de
manera que heredo la tradicion de la técnica mas refinada del momento, la que
depur6 y perfecciond. Nombrado segundo maitre de ballet en San Petersburgo en
1890, fue maestro de la Escuela Imperial de Danza, reconocido por su brillantez
y minuciosidad, pero también por su temperamento apasionado; sin duda, a
partir de las ensenanzas de este destacado maestro se desarrollaron la perfec-
cion y brillantez de la técnica rusa. Mas tarde, en 1908, se uni6 a los Ballets
Rusos de Diaghilev, donde permanecio hasta 1918, cuando “por razones de edad
y salud, decidi6 establecerse en Londres y abrir una escuela™.*

Algunos de los principales aspectos que desarrolla en su método son: el cui-
dadoso disefo de ejercicios basados en un estudio de las leyes anatomicas; el
trabajo sistematico en habilidades como balance, fuerza, elevacion, elasticidad,
pero sobre todo, un sentido artistico de las cualidades de movimiento requeridas
en la danza clasica. Pretendié alejarse de los manierismos que ensucian el movi-

¥ Lincoln Kirstein, op, cit., p. 260.

* Giannandrea Pocsio, “Enrico Cecchetti. La influencia de Ia tradicion” en Janet Adshead-Lansdale
y June Layson (editoras), Dance History. An Introduction, Londres y Nueva York, Routledge, 2a.
edicion, 1994, p. 127. [Traduccién de Dolores Ponce publicada en Ramos Smith y Cardona (di-
rectoras), La danza en México. Visiones de cinco siglos, op. cit., pp. 557-569.]
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miento técnico puro; insistié en el uso de la totalidad del cuerpo para lograr ex-
presividad en el bailarin.

Tras la declinacion del romanticismo, cuyo factor de insatisfaccion fue la
artificialidad de la fantasia, se inici6 la quinta etapa del desarrollo técnico del
ballet sefialada por Sandra y Phillip Hammond, distinguida por el logro de las
maximas extensiones en las piernas. Las primeras en alcanzar a plenitud esta
habilidad técnica fueron, naturalmente, las compaiiias de ballet rusas.

b) La magnificencia de los Ballets Rusos

Con la llegada de Diaghilev al campo del ballet y los aportes de las escuelas
italiana Yy francesa, la escena balletistica se llené de una gran vitalidad. Este

io del espectacul iz6 uno de los periodos mas notables en la
historia del ballet, porque supo ds de tal ografos, musicos, es-
critores, pintores y bailarines para hacer emerger por primera vez el concepto del
ballet como una unidad artistica.

El ballet ingreso a la modernidad propiamente dicha con las creaciones de
Michel Fokin y Vaslav Nijinski: el primero, fascinado por Isadora Duncan (quien
presentd su danza libre en San Petersburgo en 1905) y, el segundo, bajo la in-
fluencia de las ensefianzas de Emile Jaques-Dalcroze. De esta época son obras de
sabor exotico con cierto caracter primitivo; la vanguardia florecio en la danza; el
cubismo, el surrealismo, el futurismo adquirieron forma en su version dancistica.
Mallarmé y la poesia también ocuparon un lugar de importancia progresiva en la
creacion. Diaghilev modifico la las grafias, los ves-
tuarios, la musica; sin embargo, el lengua)c de la danza clasica no sufrié grandes
transformaciones.

¢) La depuracion de la técnica: Vaganova y Tarasov

Indiscutiblemente, Nikolai I. Tarasov y Agripina Vaganova fueron los pilares del
desarrollo de la técnica rusa de danza clésica, la que se caracteriza por su brillan-
tez y refinamiento. Ademas de su valiosa aportacion a la formacion de bailarines
del Bolshoi, el primero, y del Kirov, la segunda, ambos elaboraron manuales
metodologicos para compartir sus experiencias con los jovenes maestros, que
seguramente han sido una valiosa herramienta en la consolidacion de esta impor-
tante escuela.

Agripina Vaganova, en su libro Las bases de la danza cldsica,” detalla mi-
nuciosamente los movimientos que constituyen el lenguaje de la danza clasica, al

* Agripina Vaganova, Las bases de la danza cldsica, Buenos Aires, Centurion, segunda edicién,
S/F(1934).
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tiempo que da indicaciones técnicas y metodologicas que permiten su correcta
ejecucion; advierte que el orden en que presenta los movimientos no corresponde
al de su ensenanza, pero facilita la comprension de la materia, porque se descri-
ben los pas segun su grado de dificultad. Esta forma de presentacion de la técnica
favorece la comprension de como se estructuran paso a paso las complejidades
de los movimientos, pero sobre todo, muestra la logica segun la cual se constru-
ye este proceso educativo.

En la introduccion Vaganova hace un breve recorrido por las influencias que
la técnica rusa ha tenido en su evolucion, donde destacan la escuela francesa y la
italiana. Observa que la escuela rusa logré un desarrollo propio hasta principios
del siglo XX y apunta como diferencia fundamental de esta escuela el lmbajo de
los brazos, en cuyo perfecci i Olga Preot kaia tuvo una d d.
participacion.

Un primer aspecto que subraya es la distribucion del espacio del aula en
puntos (ocho, que corresponden a 1/8 de giro del bailarin hacia su derecha), as-
pecto en el que difiere de Stepanoff y Cecchetti, pues consideraba que esta codi-
ficacion favorecia la facil ubicacion del alumno en el salon de clases.

En su método establece una clara estructura de la clase: barra, centro, ada-
gio, allegro y una seccion especial para el trabajo de puntas. Vaganova proporcio-
na indicaciones generales sobre como estructurar una-clase y el proceso paulatino
que debe seguirse en el incremento de las dificultades y combinacion de los mo-
vimientos. Para esta pedagoga, en el allegro “se encuentra el fundamento de la
ciencia de la danza y todas sus complicaciones son la base de la futura perfec-
cién. Toda la danza se basa en el allegro™, afirmacion que evidencia el énfasis
que el maestro debe hacer en la ensefianza de esta fase durante el proceso edu-
cativo. Por esta razén, en la advertencia del libro dedica un par de paginas a
explicar el orden y forma en que deben ser ensefiados los pas que integran esta
fase. Plantea también la secuencia de los ejercicios de barra y centro, y ofrece
algunas expli sobre los beneficios de seguir ese orden (plié, battements
tendus, rond de jambe par terre, battement fondu, battement frappé, rond de jambe
a l'air, petit battement, développé, grand battement jeté). Explica ademas las
razones por las cuales no conviene complicar las clases, hasta que el alumno haya
asimilado muscularmente cada movimiento; y subraya la logica del proceso for-
mativo, que supone la realizacion de los mismos movimientos, complicados por
la velocidad y tipo de combinaciones.

Sobresale el hecho de que no sugiera formula alguna para la estructuracién
de las clases, en virtud de que idera esta actividad de la absoluta

“ Ibid., p. 28
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cia de los profesores y una oportunidad para mostrar su experiencia y sensibili-
dad. Por ello, afirma: “considero imposible y perjudicial dar esquemas rigidos
para las lecciones. Es un asunto que debe ser resuelto con criterio personal y
segun las circunstancias™.®'

Termina la introduccion del libro p do la labor docente con la acti-
vidad médica, en la que cada quien aplica las indicaci segun las
cias; es decir, el maestro es un clinico en el ejercicio de su labor.”” Destaca la
importancia de que el maestro desarrolle su capacidad de observacion; en primer
lugar, para evitar el io de los al y, en do, para captar las con-
diciones en las que se desarrolla el trabajo, con frecuencia alteradas por las otras
actividades escolares.”

Por su parte, Nikolai I. Tarasov compil6, de un modo sorprendente, la expe-
riencia que se habia desarrollado hasta ese momento en la ensefianza de la danza
clasica en la Union Soviética, y desplegoé un método propio cimentado en su
vasta experiencia. Fue maestro y director artistico del Departamento para peda-
gogos y coreografos en el GITIS (Instituto Estatal de Arte Teatral) en Moscu.

En su libro Ballet Technique for the Male Dancer,* ademis de una brillante
y minuciosa descripcion de los movimientos de la danza clasica que constituyen
el programa de la escuela rusa de ballet, dedica toda la pnmera parte, denomma-
da de la escuela, a desarrollar un j de y
psicopedagogicas que un maestro de este género debe considerar para obtener
buenos resultados con sus alumnos. Destaca una afirmacién de gran importancia
para la ensefianza: el método es una totalidad en la que maestria técnica y expre-
sividad se desenvuelven paralelamente, idea que inspira la mayor parte de sus
recomendaciones, dirigidas a promover un equilibrio entre la ejecucion técnica y
los aspectos creativos del movimiento, donde sobresale muy especialmente el

tiene con la i6n actual del docente como “artista o profesio-
nal clinico que tiene que su sabiduria iencial y su creati para afrontar las
situaciones peculiares, ambiguas, inciertas y conflictivas que configuran la vida del aula™. [J.
Gimeno Sacristan y A. 1. Pérez Gémez, Comprender y transformar la ensefianza, Madrid, Morata,
1992, p. 410

% Vaganova enseiié durante 30 afios en el Colegio Ci afico de San
que ahora lleva su nombre, donde cre6 una solida metodologia y formé a un grupo de pedago-
£0s que ian aun mas sus i Sobre esta dologia conviene revisar otros

dos textos, que afortunadamente se han traducido al espafiol: Vera Kostrovitskaia y Alexei A.
Pisarev, Escuela de danza cldsica, México, Escenologia, 1996, y Nadieshda Pavlovna Bazirova
y Varvara Pavlovna Mey, ABC de danza clisica, México, Escenologia, 2000.

# Nikolai I. Tarasov, Ballet Technique for the Male Dancer, Nueva York, Doubleday & Company,
Inc., 1985.
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papel del cultivo de la musicalidad en el logro de esta armonia. Un apartado
dedicado al desarrollo de la mdlvndualldad aborda la necesidad de permitir al
alumno descubrir su mundo interno y su ion para alejar cualquier emu-
lacién formal y emociones programadas; exploracion interna que deberia expre-
sarse en una ejecucion natural, profunda y sencilla del movimiento.

En el proceso de ensefianza, Tarasov atribuye un peculiar valor a la estructu-
ra musical de la clase, es decir, a la seleccion apropiada del material musical que
acompanara cada ejercicio; afirma que el desarrollo de la musicalidad del estu-
diante es esencial para una interpretacion artistica de la danza, por ello, insiste en
que el alumno ame, comprenda, sienta y se deje llevar por la musica. Esto supone
iniciar con la percepcion del ritmo musical, y continuar con la habilidad para
apreciar creativamente el tema melddico e incorporarlo al movimiento, hasta lo-
grar una atenta escucha de las entonaciones de la muisica para integrarlas en una
ejecucion técnica correcta, caracterizada por el impetu creativo. El maestro tiene
que seleccionar musica clara, exacta y de tema preferememenle abstracto, sin
convertirla nunca en un mero apoyo de los i sino en un estimul
para generar emociones en el estudiante; si ¢l ama la musica, podra dibujar inte-
riormente la trama. El tema musical debe expresarse en los movimientos del es-
tudiante, simple y lib sin énfasis ivo ni fuerza; cualquier intento
del alumno por actuar o hacer mimica del contenido de la musica debe ser inme-
diatamente detenido, para evitar alguna afectacion. Este maestro sostiene que la
musicalidad debe cultivarse desde el primer afo de estudio, una vez que el alum-
no ha empezado a asimilar los ejercicios de la barra y el centro, para lo cual es
conveniente utilizar musicas precisas y sencillas que el nifio pueda entender y
acordes a la sensibilidad de su edad.

Ademas de dedicar un extenso apartado a la musicalidad, a lo largo del texto
y en cada uno de los aspectos metodologicos que va tratando, hace siempre algu-
na observacion sobre la mejora de este aspecto. Deja entrever, por su insistencia
y comentarios acerca de su potencia educativa, que justamente es en el desarrollo
de la musicalidad donde el bailarin puede descubrir su singularidad, gracias a la
capacidad de la musica para despertar la sensibilidad y emociones intensas. Este
es el principal argumento por el que Tarasov la considera un factor medular de la
interpretacion artistica de la danza. Es facil inferir que, aunque no lo explicite,
para este pedagogo uno de los peores defectos de un educador es la falta de co-
nocimiento y sensibilidad musical, que derivara en una gran torpeza en la en-
senanza de esta significativa area, lo que puede disminuir, y tal vez anular la
posibilidad de formar artistas, al reducir la fi al mero de
miquinas en movimiento.

Otro aspecto que Tarasov aborda con particular agudeza es la alineacion del
cuerpo. En esta seccion subraya la importancia de seleccionar alumnos con cuer-
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pos flexibles, pero al mismo tiempo resalta el error de centrar la formacion en el
desarrollo de esta habilidad, porque “el ballet tiene excelentes intérpretes de dan-
za clasica con extensiones bajas pero con un gran don dramatico y un fino sentido
musical. Sin embargo, también tiene intérpretes con extensiones altas y carentes
de sensibilidad para la danza™.® Este comentario, entre otros que mas adelante
sefalaré, muestra el interés de Tarasov en no convertir la técnica en un fin, sino
mantenerla siempre como un medio para la formacion de artistas sensibles. Cier-
tamente, como buen representante de la escuela rusa, exigia la perfeccion técni-
ca, pero sin perder de vista que un acento exagerado en los procesos técnicos
limita la creatividad y expresividad del alumno. En este apartado también detalla
cuidadosamente las caracteristicas fisicas que debe poseer un alumno para ser
elegido como integrante de una escuela de ballet; aunque no se refiere espe-
cificamente a un examen de seleccion, sus comentarios orientan la mirada del
profesor para una seleccion eficaz de los aspirantes.®

Una de las habilidades que desde los tiempos de Blasis fue considerada ba-
sica en la formacion de un bailarin es el aplomo o equilibrio; por ello, Tarasov
dedica varias paginas a comentarios metodologicos en los que hace hincapié en
los aspectos que el maestro debera cuidar en el adagio, las pirouettes y los saltos,
momentos de la clase en los que el aplomo se despliega al maximo.

Otras cualidades que considera esenciales en la formacion del bailarin clasi-
co son la precision, ligereza y suavidad en el movimiento. En el texto comparte
algunos de sus secretos para adquirirlas; sugiere estar atentos al desarrollo de una
musculatura sin tensiones, lo que implica, por un lado, el aprendizaje del exacto
uso de la energia requerida para un movimiento y, por el otro, el logro de una
libertad fisica en la ejecucion.

El texto contintia con un interesante apartado sobre la importancia en el
aprendizaje de la danza de una adecuada respiracion, el desarrollo de la atencion
y de la formacion gradual de la memoria, la que clasifica en audmva. muslcal
visual y motora; aqui hace algunos ios que
combaten la excesiva rigidez y violencia disciplinaria que han d(stmguldo ala
ensefanza de la danza clasica, afirmando que su uso muestra la ineficiencia
metodologica del educador.

 Ibid,, p. 19.

“ Esta idea reafirma que, si bien cualquier persona puede bailar y experimentar el placer de
hacerlo, la formacién de intérpretes profesionales de danza requiere condiciones particulares para
alcanzar los pardmetros exigidos por las compaiiias, los que han variado y continian haciéndolo,
tanto por la estética escénica dominante como por el desarrollo alcanzado en la ensefianza de la
técnica, que en la actualidad ha integrado los avances de las diferentes técnicas deportivas y
médicas.
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Finaliza este capitulo con un conjunto de recomendaciones para que el maes-
tro logre mayor rigor y precision al planear sus cursos; sin embargo, anota que en
este proceso es imposible dar formulas para cada clase, advertencia en la que
concuerda con Vaganova, por lo que invita a los maestros a conocer perfectamen-
te el material de movimiento y a organizarlo creativamente, respetando las nece-
sidades y desarrollo de cada alumno y grupo.

Tarasov afirma que, en la medida en que el maestro gana experiencia, “debe
buscar su prepia creatividad, basiandose en sus propias opiniones, sus propios
métodos desarrollados en el campo practico durante su formacion y entrenamien-
to. Considerar el método que se recomienda como inalterable y de igual aplica-
cion en todos los casos, reduce el trabajo artistico del maestro y lo convierte en un
recipiente inmutable y estandarizado™.®” Prosigue: “las mejores tradiciones de la
escuela no solo deben ser cuidadosamente preservadas, sino también desarrolla-
das con interés creativo™.®® Estas afirmaciones confirman el papel activo de los
maestros en el crecimiento de una tradicion, pero no entendida como la reproduc~
cién acritica y acartonada de un conj de ejercicios para el ent de
maniquies moviles, sino como la elaboracién de una serie de procedimientos
educativos tendientes a formar artistas, cuyo instrumento de comunicaci6n es su
propio cuerpo, el cual tienen que conocer, amar y disfrutar para compartir sus
emociones con el piblico.

Este es un texto que todo maestro de danza clésica deberfa estudiar, porque
al mismo tiempo que compila lo mejor de la tradicion educativa rusa, expone una
filosofia pedagdgica poco comin y aiin menos conocida en este género dancistico.

d) La danza clésica se revitaliza: el encuentro con la danza moderna

Duefios de la herencia de Diaghilev a su muerte en 1929, Balanchine y Lifar
continuaron su trabajo de experimentacion e incorporaron nuevas proposiciones
al lenguaje de la danza clasica, con las cuales expresar las ideas y sensibilidad
modernas. El “neoclasicismo” que inauguraron introdujo maés libertad en las for-
mas y, al desarrollarse la danza moderna, sumaron movimientos y foérmulas
surgidas de este nuevo género.

Balanchine, quien desempeii6 su trabajo fundamentalmente en Estados
Unidos, definia su danza como “el deseo que tenemos de expresar lo que senti-
mos al oir muisica”,*” por lo que enfoct su trabajo creativo a desplegar una poéti-
ca musical en movimiento. Por su parte Lifar, al renovar el repertorio e introducir

 Nikolai . Tarasov, op. cit., p. 52.
 Ibidem
 Paul Bourcier, Historia de la danza..., op. cit., p. 194.
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sus propias creaciones, desembarazé a la Opera de Paris de su letargo y la llevo
nuevamente a un prestigioso sitio en la escena internacional. Pensaba la danza
como un arte de cuerpo entero, a cuyo servicio debian estar las otras artes. In-
vento el término “coreoautor” para definir a “un pensador, un musico, un director
de escena completo, ademas de un técnico del movimiento y un inventor de
formas corporales™.”

Poco a poco, nuevos experimentos se han agregado al género clasico,
pero no todos los coredgrafos y bailarines han asumido el reto de la creacion. A lo
largo del siglo XX algunos artistas de la danza clasica se han limitado a repro-
ducir la propuesta estética dominante del siglo XIX y han eludido el compro-
miso de revitalizarla, por lo que a menudo recurren al efectismo que la tecnologia
les ofrece y al virtuosismo de bailarines que, poseedores de una depurada técnica
resultado de 400 afios de estudio del cuerpo, pero despojados de toda sensibili-
dad, brindan un espectaculo mas cercano a la acrobacia que a la actividad artisti-
ca. Son atin pocos los artistas del género que han estado dispuestos a aceptar que
la danza desempeiia un papel de mucha mayor rel ia que el mero
miento, los que han incursionado (cada vez mas) en un trabajo clasico-contempo-
raneo, en que el sustento técnico es solo punto de partida de una exploracion
corporal mas amplia, que busca un estrecho vinculo entre forma y contenido,
entre interpretacion y expresion. Ellos han logrado dilatar el cerrado lenguaje
clasico, y darle fluidez, vitalidad y nueva expresividad a sus trabajos coreograficos,
en los que abordan temas mas contemporaneos con un renovado espiritu critico;
incluso quienes, como Mats Ek, utilizan los libretos tradicionales, les han dado
un giro tal, que los personajes han recobrado su vigencia e impregnado de un
sentido de fina ironia a las obras. Entre estos destacados coreografos se encuen-
tran J. Kylian, B. Culbert, J. Neumeier, Cranko, Nacho Duato, H. Von Mannen y
M. Béjart.

Pese a la fuerza de estos proyectos artisticos, la danza clasica sucumbe con
facilidad ante su tradicion conservadora, por lo que persisten grandes compaiiias
en las que prevalece el objetivo primordial de la “conservacion™ y “reproduc-
cion” de los ballets tradicionales del siglo XIX, un abandono del desafio de la
innovacion. Estos grupos han apostado mas a la comercializacion y a la difusion
masiva, ap! andose de que su prod es de facil consumo, pues la danza
clasica es simbolicamente mas accesible que la danza moderna (en cuanto al uso
de temas, personajes, formas, etc.), ademas de que confiere prestigio a sus espec-
tadores, en su mayoria miembros de las élites econdmicas.

™ Ibid., p. 196.
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En el ambito educativo coexisten ambas tendencias: de un lado, quienes
consideran que la danza clasica debe sostenerse en su funcién de conservacion
de la tradicion balletistica, por lo que mantienen sus planes de estudio enfocados
en la ensefianza exclusiva de la técnica y el lenguaje clasico, sin incursionar en
otras expresiones corporales; del otro, las instituciones que consideran necesario
responder al reto de la creatividad y de una expresion méas contemporéanea, y, por
tanto que los bailarines ya no pueden formarse exclusivamente en este género

i e en la i de otros estilos de movimiento, pero
s6lo como complemento en la formacion del bailarin. Paraddjicamente, las es-
cuelas peas de danza a son las que exigen una solida forma-

cion clasica antes de iniciar el entrenamiento contemporaneo, o la imparten si-
multineamente; reconocen la eficacia formativo-muscular de la danza clasica
para cimentar sobre bases corporales solidas una exploracion intensa del movi-
miento que favorece la creatividad y expresividad del bailarin.

A pesar de que en los ultimos afios, en particular a partir de los ochenta, se ha
producido un desbordamiento de los rigidos limites entre ambos géneros
dancisticos, lo que ha permitido un significativo intercambio simbélico, los in-
tentos de transformar los procesos educativos desfallecen ante el poder seductor
de la técnica que, como bien subraya Cardona, “se instala facilmente en la men-
te del bailarin como recurso expresivo autosuficiente™.”" Asi, ni los maestros ni
los alumnos de este género consideran atin seriamente la fuerza creativa y expre-
siva que les puede ofrecer una intensa exploracion del movimiento y la incursién
en otros estilos y técnicas. En nuestro pais predomina de modo manifiesto la idea
de que esta blisqueda puede ser una limitante para la formacion muscular y técni-
ca del bailarin clasico.

En este recorrido a vuelo de pajaro por la tradicion educativo-dancistica en
el ambito de la danza clasica, he subrayado los momentos y fuerza de la emergen-
cia de los simbolos orientadores de la formacion, asi como las transformaciones
que han sufrido. Para finalizar conviene subrayar que los simbolos dominantes
estan intimamente vinculados con los avances técnicos de la época, sin olvidar,
empero, la existencia de una continua tension entre desarrollo técnico y desarro-
1lo de la expresividad y creatividad del bailarin, que los maestros experimentados
saben que debe apuntar a un equilibrio. Esta armonia parece no haberse instituido
atn como un simbolo orientador del proceso educativo en este género dancistico,
por lo que con frecuencia se de_]a al talento de los alumnos y su formaclon en las
“tablas™ la posibilidad de irse en cuerpos d

7 Patricia Cardona, La dramaturgia..., op. cit., p. 60.
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5. La Bella Durmiente despierta frente a la boca de los cafiones: irrupcién de
la danza moderna

La radicalizacion artistica que tuvo lugar en el seno de la modernidad desde
mediados del siglo XIX hasta los primeros afios del XX, expresada en movimien-
tos como el dadaismo, el constructivismo, el surrealismo, entre otros, impugno
aspectos fundamentales de la modernidad y desato una subversion estético-so-
cial: planted la posibilidad de emancipar al ser humano desde el arte, que con su
practica favorece la transformacion del mundo. Esta utopia implicaba romper
con el arte moderno, congelado en las formas clasicas: no se trataba de un cambio
de estilo, sino de modificar la practica artistica, que se habia separado de la vida.™

Este drastico giro en el rumbo de la modernidad tuvo su paralelo en la
danza, a principios del siglo XX, con el surgimiento de la danza moderna. Sus
artistas, conmovidos por las conflagraci diales, sintieron la idad de
dialogar con el espectador sobre dos aspectos que la depurada estilizacion y abs-
traccion del lenguaje corporal del ballet clasico habia dejado atras. Por un lado, la
relacién con el hombre como ser hu)lol,lco una manifestacion mas del ritmo
natural del universo, con impul y derivados de su orga-
nicidad. Por otro lado, la problemauca psicologica de este ser humano, que aban-
dond la posicion de espiritu idealizado para asumirse consciente de si mismo y de
su libertad. Un ser social inmerso en una realidad, con emociones, vivencias y
experiencias producto de su contexto y no de un mundo imaginario abstraido de
esta realidad. La danza mod di d

que el esp se iera como
ser bioldgico y social, pensante y sunslblc en lugar de olvidarse de si para iden-
tificarse con un personaje ficticio. La danza volvia a ser terrenal; los conceptos
cambiaron drasticamente y, con ello, el uso de espacio, tiempo y dindmica; se
transmuto6 la razén misma de la danza y se abrio a una nueva dimension. La forma
debia responder a la expresion de un hecho, una idea, una sensacion o un senti-
miento en el que se revelara la vision personal del bailarin o coredgrafo. Esta nece-
sidad de una expresion personal no solo se oriento al origen de la motivacion del
movimiento; también incidi6 en los procesos de formacion técnica, los cuales
tendrian que surgir, como apunta Baril, del propio su_]eto en una indagacion de si
mismo.” Este punto de vista produjo un despl enla pcion y uso
de la corporeidad: el trabajo corporal ya no dependeria de la mirada del otro,
ahora el sujeto seria capaz de mirarse a si mismo.™

7 Adolfo Sénchez Vazquez, Cuestiones estéticas.... op. cit. p. 276.

7" Jacques Baril, La danza moderna, Barcelona, Paidds, 1987, p. 13.

" Hilda Islas, ion”, en Hilda Isla idad y posmodernidad en la danza escénica
del siglo XX: la intensificacion de la individualidad. Antologia inédita, México, CENIDI-Danza
“José Limén”, 2000, p. 14.
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La danza moderna, en su afan incesante por lo nuevo, congruente con su
filiacion al proyecto de la modernidad, se propuso una continua ruptura con las
formas anteriores. El bailarin-coredgrafo’™ de danza moderna debia “inventar y
reinventar una y otra vez una fraseologia del movimiento a fin de que éste conser-
ve siempre su caracter inédito y traduzca el mundo interior del ejecutante™.’

a) El despertar de la poesia en el movimiento: Isadora Duncan

La primera etapa de la revolucion dancistica planteo los ionados de
todo rompimiento; se llamo a si misma danza moderna en oposicion al ballet
clasico tradicional, y se circunscribié mas bien a la innovacion en los aspectos
del movimiento corporal y la tematica de la danza.

Sin duda fue Isadora Duncan”” la primera en rebelarse contra el ballet clasico
y recuperar para la danza la naturalidad del ritmo y el movimiento. Envuelta en
un peplo que traslucna su bello cuerpo, improvisaba sola para expresar en movi-
miento los p y estados animicos que la como
una artista excepciona[. Pensaba que la danza debia ser el lenguaje natural del
alma,” puesto que constituia un tejido que conectaba lo espiritual y lo corporal, lo
fisico y lo psiquico.” Por ello, a lo largo de su vida insisti6 en ensefiar a los jo-
venes a moverse sin cortapisas,” a evidenciar en sus movimientos su propio yo,
los imi e imp interiores que podian sugerirles una melo-

dia 0 un poema; por esta razoén creia que las formas dancisticas estallarian al

7 Si bien esta idea de la emergencia de un bailarin-coreografo no se explicita, la mayoria de los
estudiosos de la danza modemna coincide en que la creacion e interpretacion se encuentran con
gran frecuencia fundidas, sobre todo en los iniciadores del movimiento. Estas dos funciones, que
en el ballet clasico se habian distanciado radicalmente, logran una nueva unidad.

* Jacques Baril, op. cit., p. 13.

7" De origen irlandés, nacié en San Francisce
en un tragico accidente.

™ Ann Daly, “Isadora Duncan's dance theory™, en Dance Research Journal, 26/2, otoio, 1994,
p. 27. [Traduccion de Dolores Ponce, en Hilda Islas, Modernidad y posmodernidad.., op. cit.)
” Ibid., p. 25. Daly encuentra en este pensamiento de Isadora un vinculo con Friedrich Froebel,
quien en su trabajo pedagdgico considerd la formacion del cardcter como un “medio para eman-
cipar las fuerzas estrechamente ligadas del cuerpo y el alma” [ibidem], ademas de que incluia en
el proceso formativo de los infantes el canto, la marcha y el baile.

* Isadora pretendia ensefiar a los nifios a bailar para hacerlos sentirse seres humanos capaces de
expresar sus emociones en sus propios movimientos. Buscaba que en cada movimiento sintieran
en cada fibra de su cuerpo la razon para hacerlo. Queria que aprendieran a respirar, vibrar, sentir
¥ hacerse uno con la armonia general que proporciona el movimiento natural. [Irma Duncan, cfr
Joseph H. Mazo, Prime Movers, Nueva Jersey, Princeton Book Company, segunda edicion, 2000,
p- 48]

California en 1878 y muri6 en septiembre de 1927,
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infinito, pues no hay dos sujetos que sientan igual ni con similar intensidad. La
danza que generaria esta nueva mirada seria simple en cuanto a la concepcion del
movimiento, pero poseeria una gran capacidad de comunicacion debido a la fuer-
za expresiva del cuerpo.

De acuerdo con Daly, la dan7a que promovm Isadora recuper6 y reconfigurd
las tres tradici del movimient en Estados Unidos: la danza
social, a través de la cual se modelaban las relaciones sociales; la cultura fisica
que, al haber sido penetrada por las préacticas delsarteanas,” insistia en las cuali-
dades expresivas del cuerpo en movimiento para favorecer asi la transformacion
de la imagen del yo; y el ballet, al cual desdefiaba porque habia propiciado en los
ballannes una desconexlon con su propm cuerpo.® Con este peculiar entre-

de lo que llamaria ‘danza del futuro’ en su

manifiesto de 1930, en el que detallo los principios de su trabajo artistico.*
Isadora no desarrollé una técnica; sin embargo, formul6 los principios sobre
los que se erigiria mas adelante la danza moderna, enraizada su incipiente pro-
puesta educativa en el movimiento natural (originado en las necesidades del su-
jeto).* Era en la observacion de la naturaleza donde el hombre recuperaria el

SUEl trabajo de Frangois Delsarte fue introducido en 1869 a Estados Unidos por Steele MacKay,
quien desarroll6 la idea de gimnasia armonica, muy bien acogida por las clases acomodadas.
[Paul Bourcier, Histoire de la danse en Occident, Paris, Editions du Seuil, 1978, p. 230.]

® Daly [op. cit., p. 25] anota que habia una creciente inquietud en los criticos de danza por esta
pérdida de expresion en la interpretacion clisica. Cita a Philip Hayman, quien expresa su desilu-
sion en el articulo “The magic of dancing is sorcery sweet” [Theatre 36, 1° de mayo de 1891]:
“¢Hay algo expresivo o descriptivo en los movimientos de la ballerina? Endurezco mi corazén
para decir ‘ciertamente no’. Cuando palpita sobre las puntas de sus pies desde las candilejas hasta
la franja de la primera bailarina, y gira de nuevo en una serie de brillantes piruetas; cuando se alza
en el aire haciendo vibrar sus talones uno contra el otro; cuando es sostenida con la cabeza hacia
abajo con un miembro extendido; cuando termina en un remolino sobresaliente; en todas estas
posturas y movimientos, podré ser activa, dgil, atlética, gimnastica, acrobatica, pero no expresiva,
no descriptiva, y con certeza, no ritmica”.

* Duncan escribié varios textos, porque muy pronto se dio cuenta del valor de la escritura para
apoyar su pensamiento. Sin embargo, puede considerarse un texto tedrico un ensayo publicado en
1930, “La danza del futuro” en el cual, en opinion de Daly [op. cit., p. 26], hay importantes resonan-
cias de Wagner y su idea de obra de arte del futuro, asi como de Nietzsche y su concepto de super-
hombre.

* Paul Love enuncia ba_|o este nombre ‘Ius movlmwnlus que se utilizan para expresar ritmos.
naturales, tales como pleg: . doblarse-
extenderse, etc.” También considera en este rubro loe movimientos que sirven para desplazar el
cuerpo, como caminar, correr, saltar, brincar, saltar con suspension, deslizarse y salticar, todos,
una variacion del paso simple o transferencia de peso. [Paul Love, Terminologia de la danza
moderna, Buenos Aires, EUDEBA, 1964, pp. 89-90.]




102  ALEJANDRA FERREIRO PEREZ

sentido real y natural del movimiento, cuyo impulso “no es otra cosa que una
respuesta necesaria de la experiencia de vida™.* Sefalaba que en la naturaleza
estan las formas mas bellas de las que proviene el movimiento, y con base

en estas observaciones establecio uno de sus les: el principio de
atraccion y resistencia.® Anahzo el ritmo b4 mostro quc dejandose Ilevar por la
ley de la g dad,” S da por y no

resistencias, se encuenlra el ritmo de la danza. Plantm que el motor de donde
nacen las formas infinitas del movimiento es el plexo solar,* oponiéndolo al eje
central de la espalda que prevalecia en la danza clasica y que habia dado el efecto
de un “titere articulado™.* Propuso la idea de movimiento sucesivo,” antitesis de
la pose y la simple union de pasos de la danza clasica. Subrayo la necesidad
de fusionar en el movimiento forma y contenido, y al mismo tiempo armonizarlo
con las formas naturales del cuerpo; como éstas, a pesar de que tienen un esque-
ma general, varian entre si, se producirian multiples estilos de movimiento. Con
esta aseveracion rechazaba cualquier posible copia de su estilo e instaba a la
biisqueda del propio, lo cual se convertiria en el “ethos™ primordial del género de
danza moderna.” Centr6 en el cuerpo el principio de todo conocimiento estético,
al considerar que las ideas de proporcion y simetria se construyen primordial-
mente a partir de la experiencia corporal.” Ademas, afirmo que la danza debla
expresar los ideales morales, bellos y saludables de la | d

% Josefina Lavalle, En busca de la danza moderna mexicana. Dos ensayos, México, CONACULTA/
INBA/CENIDI-Danza “José Limon™, 2000, p. 109.

* Ibid,, p. 4

* Ann Daly [op. cit., p. 27] sugiere que en el uso de la gravedad que Isadora proponia, ademas de
un rechazo ala sensacion de ingravidez que privilegiaba el ballet y de afirmar lo terrestre como su
necesario habia una cierta de la de sobre la
gravedad como “la forma mis simple de objetivacion de la voluntad”, pues si la parte superior del
cuerpo mantenia una clevacién, la inferior tendria que estar bien arraigada, como una “voluntad”
(o fuerza interior) que actia sobre el mundo.

** Isadora escribié: “Durante horas me quedaba parada, completamente quicta, con las manos
recogidas entre mis senos, cubriendo el plexo solar. Buscaba, y finalmente encontré, el manantial
central de todo movimiento, el criter del poder motor, la unidad de la cual nacen todas las diver-
sidades de movimiento”. [C/fi: Paul Love, op. cit., p. 15.]

* Ibid, p. 14,

* Tomo esta idea de la observacion de las olas: “Los movimientos deben seguir el ritmo de las
olas: el ritmo que se eleva, penetra, llevando en si mismo el impulso y lo que sobreviene tras el
movimiento; llamada y respuesta, unidas infinitamente en una cadencia”. Ademas veia en las olas
¢l simbolo de la vida eterna: “la conquista de la muerte a través del renacimiento perpetuo”.
[1sadora Duncan, ¢fr: Ann Daly, op. cit.. p. 28.]

I Ibidem.

* Ibid., p. 26.
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que la unia a los discursos progresistas de la época, que pretendian enfrentar
males sociales como la inmigracion e industrializacion.” Con estos principios,
Isadora no solo revitalizo y dio nuevo sentido, perspectiva y fuerza a la danza,
sino que instaurd una “nueva politica del cuerpo™.* en la que naturalidad, creati-
vidad, libertad y expresion serian los simbolos ori ds del desarrollo de la
danza moderna en la primera mitad del siglo XX.

Al igual que Baudelaire en la literatura medio siglo atras, Isadora revelo el
sentido tragico de la vida y época modernas, por lo que conmovié a los artistas de
la danza que fueron sus coetaneos. Como aseguré Rudolf Laban, Isadora “volvio
a despertar el sentido de la poesia del movimiento en el hombre moderno™.*
Simbolizo el parteaguas mas importante en la historia de la danza escénica y, al
igual que la mayor parte de los personajes que marcan nuevos derroteros en una
actividad, es una figura mitica e idealizada, una y otra vez recuperada como guia
de la danza moderna mundial.

b) Las contribuciones de Delsarte y Dalcroze

En el mismo periodo en que Isadora al mundo idental, Europa
central se constituyo en un laboratorio experimental de las nuevas ideas deriva-
das de las vanguardias artisticas. Esta expenmentaclon adquirié forma en el
expresionismo aleman que, antes de bir at por la domi 0
nazi, consolid6 una teoria y practica dancistica que dana enormes frutos.

Los trabajos sobre la experiencia teatral del gesto y la relacion del movi-
miento con la musica fueron ampliamente utilizados por los bailarines. Frangois
Delsarte,” el precursor olvidado, como lo llama Bourcier, hizo un andlisis minu-
cioso del gesto, que le permitio establecer una intima relacion entre gestos y
estados emocionales. Este analisis fue clave para el posterior principio de la dan-
za modema que subraya la estrecha correspondencia entre la i idad del mo-

ydela i6n. Su aplicacion se observa en la idea de que la extension
del movimiento corporal esta en relacion directa con la fuerza del sentimiento
que lo motiva; el trabajo de Delsarte mostro que todos los sentimientos tienen un
correlato corporal, de modo que entre accion y reaccion hay una corresponden-
cia: el gesto refuerza el sentimiento y viceversa.””

" Ibid., pp. 28-29.
* Hilda Islas, “Introduccién”, en Modernidad y... op. cit., p. 35.

% Rudolf Laban, Danza educativa moderna, México, Paidés, 1989, p. 17.

% Naci6 en 1811 en Solesmes, Francia y murié en 1871 en Paris, donde llevé a cabo la mayor
parte de su trabajo.

# Guillermo Mérquez Romero, Danza moderna y contempordnea, La Habana, Pueblo y Educa-
cién, 1988, pp. 11-13.
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De acuerdo con Bourcier, la influencia de Delsarte en la danza moderna se
observa primordialmente en tres ideas: primera, promueve una concepcion del
cuerpo cuya movilidad depende fundamentalmente de la expresion, al tiempo
que localiza la fuente y motor del gesto en el torso; esta afirmacion es la probable
fuente de la idea de Isadora de situar en el plexo solar el origen del movimiento.
Segunda, subraya que la expresion corporal se obtiene por la tension y relajacion
de los musculos, lo que mas tarde le servira a Wigman para acuiiar el concepto de
tension-relajacion. Y tercera, sugiere que los movimientos pueden traducir el sen-
timiento que los origina, de modo que la amplitud de un movimiento corresponde
a la intensidad del sentimiento que lo motiva; por ejemplo, un sentimiento de
abatimiento se traducird en un movimiento de repliegue del cuerpo. Bien se po-
dria pensar que esta idea se relaciona con el planteamiento de Rudolf Laban so-
bre el estrecho vinculo entre calidades de movimiento y estados emocionales.*®

Por otro lado, se encuentran las aportaciones del sistema conocido como
eurritmia, desarrollado por Emile Jaques-Dalcroze.” Este sistema proponia una
interrelacion de tal naturaleza entre el aprendizaje de la musica y el movimiento
corporal, que convirtié el ritmo musical en experiencia ritmica. Su idea basica se
puede resumir asi: la misica produce, en el cerebro de quien la percibe, sensacio-
nes peculiares que estimulan a su vez movimientos que pueden ser expresivos.
Jaques-Dalcroze se propuso desarrollar el sentido ritmico mediante la transposi-
cion de los sonidos en movimientos corporales.

El proceso de desarrollo de la danza modama 1n1c1ado por Isadora, que
devendria mas tarde en danza poranea, no es h si Un
conjunto de artistas cred, cada uno, un estilo propio, que al difundirse genero la
construccion de escuelas que en la primera mitad del siglo podian identificar-
se con cierta claridad; sin embargo, a partir de la segunda mitad se produjo un
dina cr i en los p: formativos entre la danza clasica y la con-
temporanea, ademas de la incorporacion de usos del cuerpo provenientes de la
acrobacia, el teatro, la lucha o bien del Medio Oriente, lo que ha generado un
intenso proceso de intercambio simbolico tanto en los aspectos técnicos como en
los artisticos, por lo que practicamente han desaparecido las filiaciones puras a
una sola escuela. Con todo, incluso ahora es posible dlsnngmr dos estrategias

di iadas en las formulaci de sus principios artisticos y en
los procesos formativos y de entrenamiento: por un lado, la escuela estadouni-
dense, con su clara tendencia a estabilizar los usos del cuerpo en técnicas codifi-
cadas y, por otro, la escuela alemana, cuya actividad, al haberse orientado a un

** Paul Bourcier, Histoire de la danse.... op. cit., p. 229
* Misico y pedagogo suizo nacido en 1865, cred uno de los métodos mis importantes para la
formacion musical, especialmente, de cantantes. Murié en 1950.
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estudio mas integral del movimiento, establecio principios tedrico-metodologicos
que funcionan como guias para una intensa exploracion personal, ideas que sir-
ven de impulso tanto al maestro como al coredgrafo para generar sus propias
creaciones, mostrando que, si bien los estilos surgen de enfoques personales ha-
cia puntos especificos, las posibilidades de exploracién y creacion son infinitas,
irreductibles a vocabularios y codificaciones.

6. La escuela estadounidense de danza moderna: la estabilizacion
del lenguaje

La danza moderna encontré en Estados Unidos el terreno propicio para consoli-
darse, no s6lo porque las dos guerras mundiales interrumpieron violentamente el
trabajo artistico de Europa, sino por la creciente importancia econémica y politi-
ca que desde finales del siglo XIX alcanzé este pais. Incluso en la actualidad,
Nueva York es el centro econémico del mundo capitalista, pero también cultural
y artistico. Como bien sefiala Berman, “la ciudad no solamente se ha convertido
en un teatro, sino en una produccion, en una presentacion en diversos medios
cuyo publico es el mundo entero [...] Buena parte de la construccion y el desarrollo
de Nueva York durante el siglo pasado debe ser vista como una accion y comuni-
cacién simbdlica: no ha sido bida y d 1 para satisfacer
unas idad: liticas y omi i di sino —lo que es al menos
igual de 1mponantef para demostrar al mundo entero lo que pueden construir
los hombres modernos y como puede ser imaginada y vivida la vida moderna™."
Los Estados Unidos intentaron vivir a plenitud el proyecto moderno y en este
contexto el movimiento dancistico ahi iniciado busco afirmar el sentido que
Baudelaire le habia dado a la modernidad:

Por “modernidad™ entiendo lo efimero, lo contingente, la mitad del arte cuya otra
mitad es eterna e inmutable. El pintor (o novelista, o filosofo) de la vida moderna es
aquel que concentra su vision y su energia en “sus modas, su moral, sus emociones”,
en ‘el momento fugaz y todas las sugerencias de eternidad que contienc”. Este con-
cepto de modernidad pretende ir en contra de las fijaciones clasicas de anticuario que
dominan la cultura francesa. “Nos sorprende la tendencia general entre los artistas a
vestir todos sus temas con los ropajes del pasado”. La fe estéril en que gestos y vesti-
dos arcaicos producirin verdades eternas, deja al arte francés atascado en “un abismo
de belleza abstracta e indeterminada™ y lo priva de la “originalidad”, que inicamente
puede venir del “sello que imprime el Tiempo en todas nuestras generaciones”. !

1% Marshall Berman, op. cit., p. 302.
1 Cfi ibid., p. 131. Las comillas corresponden a citas que Berman hace de Baudelaire.
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En efecto, la danza moderna surgié como una ruptura con las formas clasi-
cas, que no respondian a las idades de expresion que las 1 y
drasticos cambios de la vida moderna engendraron en el artista. En la mayor parte
del mundo occidental, al finalizar la primera guerra mundial aparecié una genera-
cion de artistas desilusionados por la crisis de los valores establecidos. Algunos
se dirigieron a la busqueda de nuevas formas expresivas; otros encontraron su
tematica esencial en la evasion, la huida de una sociedad catastrofica para alcan-
zar una tranquilidad individual, pero sin capacidad para construir nuevos ideales;
otros mas encauzaron su labor artistica con gran vitalidad, seriedad e intensa
experi ion, hacia posici realistas y objetivas con las que i
eliminar o desafiar las restricciones y itudes mas revols
progresistas en el campo artistico.'”

En el Nueva York de los afios veinte se conocian y trabajaban las principa-
les lineas artisticas de las vanguardi que, partic en las artes
plasticas, tuvieron un gran impulso desde ﬁnales del siglo XIX: sin embargo, este
trabajo fue interrumpido por la crisis del 29. Los artistas directamente afectados
enarbolaron la bandera del realismo, como la forma artistica capaz de revelar al
hombre social y expresar sus problemas fundamentales; de esta manera, hacia la
década de los treinta, el estilo realista adquiri6 fuerza en Estados Unidos, en la ma-
yoria de las manifestaciones artisticas.

Estas primeras tres décadas del siglo permitieron que la danza moderna se
arraigara y convirtiera en un movimiento artistico de gran vitalidad y empuje. La
pnmera generacmn de bailarines Y COl’COg‘{afOS norteamericanos emerglo con un
impetu do en una bisq di que reflejara las condicio-
nes de la época. Los afios de experi i0 previos i la aparicion de
nuevas ideas y la urgencia de ir mas alld para enriquecer el proceso. Las nuevas
necesidades expresivas tenian como esencia el hacerse de lo nuevo, lo insélito o
lo inesperado, por lo que cabria hablar de que se instituy6 una “tradicion de la
ruptura” (Octavio Paz).

ias y

a) La danza moderna se institucionaliza: Ruth St. Denis y Ted Shawn

No obstante la crucial aportacion de Isadora, la escuela de Denishawn, fundada
en 1915 por Ruth St. Denis y Ted Shawn,'”* fue el punto de partida formal de la
danza moderna estadounidense y le dio un giro definitivamente profesional. Esta
escuela, que comenzo con una danza clasica simplificada de pies descalzos, pros-

 Guillermo Marquez, op. cit., p. 36.
199 Ruth St. Denis naci6 en 1878 en Nueva Jersey y muri6 en 1968, después de una larga carrera
como bailarina, coreografa y maestra. Ted Shawn naci6 en 1891 en Missouri y muri6 en 1972.
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pero con los aportes de la escuela alemana y la ritmica de Dalcroze, para conver-
tirse en un proy mas ecléctico cuando i dujo algunos el de la dan-
za oriental, espafiola e indigena norteamericana.'™ Segun algunos criticos de la
época, la Denishawn logré manifestar el espiritu estadounidense.

St. Denis pensaba que la fuente de la danza es el sentimiento religioso y que
el movimiento brota de la vida espiritual interior.'” Luchaba, al igual que Isadora,
por liberar al cuerpo de una expresion rigida y convencional, por lo que impulsa-
ba a los estudiantes a descubrir en su mundo interior la motivacion para el movi-
miento. Inspirada en el trabajo de Dalcroze, daba una peculiar importancia a la
educacion musical del bailarin, y en algunas de sus coreografias enfoco su traba-
jo a lo que denominé music-visualizations, en las que pedia que cada bailarin
siguiera fielmente cada nota de la misica di auni dela
orquesta.'®

Por su parte, Ted Shawn sistematizo los puntos de vista de St. Denis, que
enriquecio con las aportaciones de Delsarte, a quien conocia muy bien.'"” Afir-
maba que la danza no podia limitarse a un unico sistema, por ello, en su trabajo
pedagbgico integro diferentes estilos y técnicas. Cre6 un programa para la forma-
cién de bailarines donde incluyé un curso de desarrollo corporal, uno de musica
aplicada a la danza y uno de técnica cldsica, en el que intentaba mostrar las ven-

tajas y des jas de su practica; como 1 un curso de folclor de

distintas regiones y épocas, asi como cursos de anatomia y cultura general. Mas
tarde, en 1935, completo su pmpueala con un curso sobre distintos métodos de
ion. Impartié multipl ias en universidades, ademas de escribir
varios articulos sobre sus hallazgos pedagogicos, con lo que logré influir
significativamente en el trabajo educativo-dancistico de la época.

La escuela Denishawn form6 a toda una generacion de bailarines y coreo-
grafos que, al romper con ella, crearon un nuevo lenguaje basado en sus propias
ideas y convicciones artisticas. Entre las figuras destacadas que emergieron de
este proyecto estan Martha Graham, Doris Humphrey, Louis Horst y Charles
‘Weidman. Sobre este proceso, Paul Love opina:

Podemos atribuir en buena parte sus impetus a la danza de Isadora Duncan y a la
escuela de Ruth St. Denis y Ted Shawn (Denishawn) y en otra parte a la clarificacion
de los propositos que hiciera la nueva escuela alemana. No obstante ellos [Graham,

1% Paulina Ossona, op. cit., p. 78.

195 Guillermo Mérquez, op. cit. p. 40.

19 Jacques Baril, op. cit., p. 54.

197 Uno de sus escritos mas i *“Cada pequefio i ", es un ensayo sobre las
teorias de Delsarte. También escribi6 “Debemos danzar”, en el que analiza la relacion entre pen-
samiento y gesto. [Paul Bourcier, Histoire de la danse..., op. cit., p. 245.]
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y Weidman] auna nueva onyala i6n de
teorias que empezaron a tomar forma al mismo tiempo que hah:an sido mcubadas
antes de que la danza alemana los . Estaban hacia la 0

hacia el clasicismo, hacia la conciencia de América [...] Fueron originales, bailarines
creativos, los tres trataron de dar a la danza bases arquitectonicas. '™

De este modo, el arte escénico de la década de los veinte empezo a trastornar
a las apacibles familias burguesas: algunas hijas de familias de abolengo ingresa-
ban al mundo del show business para convertirse en bailarinas de Ziegfeld o en
estrellas del cine mudo.'” En este periodo, la danza clasica cobré un peculiar
auge por la gran cantidad de escuelas privadas que habian fundado los maestros
rusos emigrados de la Revolucion de octubre. En un mundo que se mostraba
plenamente frivolo, la danza moderna dounid i6 trabaj
serian las personalidades de estos tres Og enla ia ex-
presiva del cuerpo, las que darian su fuerza creativa y vitalidad actual ala danza
moderna de Estados Unidos.

b) Una danza mitica: Martha Graham

Martha Graham'"” fue la figura mas controvertida de la época; concebia la danza
como una liberacion por medio del movimiento y no’como un simple reflejo de la
vida; creia que el arte no esta hecho para ser comprendido o reducido a palabras
y conceptos, sino para ser vivido. Por eso, la danza debia ser celebracion de la
vida en sus combates, en su plemtud creacion y encarnacion de los grandes ml-
tos; en cada uno un dor de tr: dencia. El hombre

a los probl de la sociedad y de la | idad fue el objetivo principal de su
labor coreografica, donde recreé su mundo y denuncié injusticias, opresiones y
arbitrariedades. Graham se introdujo, ademas, en las profundidades del alma para
conocer lo desconocido del ser humano.""" El interés en la obra de Freud orientod
su trabajo hacia los misterios del subconsciente, y los arquetipos de Jung le inspi-
raron un deseo de “volver visibles las realidades interiores ocultas bajo los sim-
bolos aceptados™.'"?

' Paul Love, cfr. Josefina Lavalle, En busca de la danza moderna..., op. cit., p. 116.

19 Ibidem.

' Naci6 en Pensilvania, Estados Unidos en 1894 y murié en 1996, Se inicié como bailarina en
Denishawn, en la que permanecié varios aios, hasta que constituyé su propia compafiia.

1! Guillermo Mérquez, op. cit., p. S1.

12 Roger Garaudy, Danzar su vida, México, CONACULTA/INBA/CENIDI-Danza “José Limén™,
2003 (1973), p. 77. [Traduccion de Lin Duran, Hilda Islas y Dolores Ponce.]
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De gran espiritu moderno, Graham incorporé a su trabajo experiencias de
otras artes: prolongo el esfuerzo expresionista de Daumier y Van Gogh, las an-
gustias y crispaciones de Dostoievski, asi como la vision tragica de Nietzsche.
Integré también las aportaciones del jazz, utilizé la musica de Bela Bartok y le
sirvieron de inspiracion la obra de Picasso, las busquedas abstractas y las teorias
de Kandinsky.

El estilo de Martha Graham se caracterizo por la integracion y la concentra-
cién; eliminé los elementos superfluos, descarté la narracion y la anécdota, aun-
que siempre planteaba una tematica central; su objetivo no era contar una histo-
ria, sino analizar e interpretar la esencia de esa historia. Al dar vocabulario a sus
temas, “construyé un sistema de disciplina corporal basado en tensiones, que
arrastran al cuerpo entero en contracciones, recuperaciones, percusiones, caidas
y suspensiones”."* No se limit6 a la creacion, también sistematiz6 y ordené sus
experiencias de movimiento, lo que hizo trascender su trabajo a tal punto, que la
mayor parte del mundo danzario contemporaneo se declara bien a favor, bien en
contra de sus postulados técnicos y de movimiento.

Pensaba que el arte moderno debia develar las realidades ocultas detras de
los simbolos convencionales; para hacerlo recurrié a una nueva plasticidad, que
implico experimentar con el movimiento y desarrollar cuerpos no solo fuertes,
flexibles y esplendorosos, también significativos y sin movimientos superficia-
les, lo que obligaba a los bailarines a e en un i conti-
nuo.'* Aunque sabia que la técnica y el entrenamiento no sustituyen al talento,
creia que al fortalecer el cuerpo y darle elasticidad, éste se moveria con mayor
libertad y espontaneidad.''> Mas la técnica solo podia ser un medio para alcanzar
un fin; era la mera formalizacién, en una serie progresiva de ejercicios, del descu-
brimiento de los movimientos del cuerpo que surgen de un impulso emocional,'*®
por lo que debia comprenderse, pero sobre todo, experimentarse a plenitud.

Nunca desligé sus concepciones técnicas de sus concepciones teoricas y
artisticas; opinaba que el entrenamiento del ballet era insuficiente y no del todo
adecuado para los cambios de actitud fisica y de pensamiento que se habian pro-
ducido en el ambito de la danza. Encontraba en la postura del bailarin una de las
primeras manifestaciones del cambio: ésta ya no seria estatica sino dinamica,
porque debia constituirse en un autorretrato tanto fisico como psicoldgico del ser
humano. Para ella, la palabra postura significaba ese instante de aparente quietud

'3 Paulina Ossona, op. cit., p. 79.

114 Martha Graham, “A modern dancer's primer for action”, en Frederik Rand Rogers (ed.), Dan-
ce: A Basic Educational Technique, Nueva York, Macmillan Company, 1941, p. 178.

S Ibid., p. 179.

15 Ibid,, p. 182.
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(stillness) en que el cuerpo se mantiene en equilibrio para lograr la maxima inten-
sidad o para realizar la accion mas sutil, cuando el cuerpo esta en momentos de
gran eficiencia potencial."” Afirmaba que no habia descubierto mas ley de la
postura que “la linea perpendicular que conecta el cielo y la tierra”.!"

El propésito de su método era lograr la coordinacion, la unidad del cuerpo
por medio de un equilibrio emocional y fisico. Exigia al profesional total dedica-
cién al mismo tiempo que vocacion, porque bailar para Graham debia ser una
necesidad. Negaba que la danza pudiera ser una catarsis, porque lejos de consti-
tuir una forma de escape, es un acto de afirmacion. El camino para bailar era la
disciplina y un trabajo fisico duro; sin embargo, la preparacion técnica no debia
violentar el cuerpo, por lo cual los ejercicios tendrian que enfocarse al desarrollo
de las capacidades fisicas naturales de cada individuo. Los ejercicios se basarian
en la estructura corporal; por ello, el entrenamiento del bailarin requeriria mu-
chos afos, para perfeccionar el cuerpo.'”

La técnica de Graham se basa en el acto fundamental de la vida: la respira-
cion. Al observar minuciosamente este movimiento, en la dilatacién y contrac-
cion del torso que se produce al inhalar y exhalar, descubri6 el principio que le
permitiria destacar la gestualidad: contraer y soltar."”” Afirmaba que todo movi-
miento expresivo de la vida se concentra primero en un centro motor y después se
irradia a todo el cuerpo; para ejemplificarlo evocaba al felino tenso e inmovil
antes de saltar y desplegarse para alcanzar su presa. Utilizo este principio para
dar a su trabajo un hondo sentido emocional, al mismo tiempo que producia una
tension sexual explicita, debido a que el movimiento se origina en “la casa de la
verdad pélvica™."?! Pensaba que en la fuerza emocional de la contraccién, en los
impulsos bruscos y convulslvos en Ias proycccmnes violentas de todo el cuerpo,

en los cambms perados de d se la ion desnuda. En la
contracti I 0 el imiento clave, al cual se referia Isadora, para
d d la ia de movimi y dio a las interrogantes de
Shawn al subrayar que no bastaba con situar en el torso el origen de la expresion,
habia que descubrir su significacion vital ligandola a los fund: mas natu-
W Ibid,, p. 181.

"* Ibid., p. 182.

' Ibid,, pp. 184-185.

120 Paul Love aclara que Graham utilizaba el término soltar para “expresar o denotar el momento
en que el cuerpo esta en respiro, ha inspirado y tiene una cualidad aérea”, mientras que utiliza cl
término contraer “cuando el impulso ha cedido y terminado, cuando el aliento se ha expelido”.
También subraya que Graham no utilizaba el término relajacién para evitar la idea de un cuerpo
desvitalizado. [Op. cit, p. 17.]

% Agnes de Mille, The Life and Work of Martha Graham, Nueva York, Random House, 1991,
p. 98.
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rales del sujeto. Este principio es una de las contribuciones mas importantes de
Graham al movimiento moderno y contemporaneo, aunque hay una importante
resonancia con el de Mary Wigman, de tension-relajacion.

El uso de caidas es otra importante caracteristica de la técnica de Graham,
aunque derivada del principio enunciado por Huraphrey de caer-recobrarse. En
las caidas Graham no se observa nunca un estado de abandono, hay la relajacion
necesaria para ceder a la fuerza de gravedad, pero se mantiene siempre la ten-
sion muscular justa para que el cuerpo pueda moverse rdpidamente en otra di-
reccion.

Graham revel6 un nuevo sitio en el espacio del bailarin: el suelo, simbolo
de la tierra carnal y viviente. En contra del sentido de ingravidez que buscaba el
ballet, deseaba hundir el talon en el barro, sentir la savia y la sangre con las que
el cazador y el guerrero primitivo entraban en contacto.'?

Sus clases estaban organizadas en tres s fi piso, cen-
tro y d i Co ba con ciertos ejercicios basicos en el piso, esti-
ramientos de espalda, brazos y pies, los que se ejecutaban diariamente durante 45
minutos o una hora, y eran preparaciones para mas tarde realizarlos parados o en
el aire; estas secuencias de piso son una de las diferencias basicas respecto de
otras formas de entrenamiento. Continuaba en el centro con ejercicios de equili-
brio, para concluir con caminatas, carreras y saltos.'?

La secuencia de la clase estaba estructurada para ir movilizando paulatina-
mente el cuerpo hasta lograr la movilidad total. Los ejercicios eran trabajados en
forma de temas con variaciones. Cada tema estaba referido a cierta region del
cuerpo y el control que esa parte requeria, y cada variucion correspondia a un
grado mayor de complejidad y dificultad.

Graham concentraba su trabajo en el torso como iuente primordial de la

iony la iracion como i para darle expresividad. También usaba
la respiracion para darle dinamica al movimiento y para que sus bailarines sintie-
ran el pulso y el ritmo de la misica. El cuerpo era para ella una totalidad articulada,
por lo que creia que el movimiento que procede del centro del cuerpo y se expan-
de a la periferia es el que unifica al ser ¢ impide su dispersion.

Si bien la técnica Graham hizo aportaciones importantes a la formacion del
bailarin moderno, su alto grado de codificacion y la rigidez con la que ha sido
aplicada por sus seguidores, han producido un efecto paradojico: los bailarines
entrenados exclusivamente en ella, lejos de desarrollar un estilo propio de movi-
miento, son incapaces de moverse con otras calidades corporales que no sean las
que el estilo Graham desarrolla, debido a que las diferencias individuales son

' Roger Garaudy, op. cit., p. 81.
12 Agnes de Mille, op. cit., pp. 94-95.
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estandarizadas para adquirir habilidades técnicas comunes,'* tal como sucede en
la técnica clasica, lo que traiciona los principios que la propia Graham expreso.
Sin embargo, en los Gltimos afios, los herederos del legado de Graham han
transformado la técnica y le han dado mayor flexibilidad, introduciendo, en algu-
nos casos, movimientos y experiencias de otros estilos; pero mientras el trabajo
técnico esté orientado por un vocabulario codificado y secuencias estandarizadas,
se limitaran, por un lado, la creacion y busqueda personales de cada maestro y,
por otro, el desarrollo pleno de las capacidades de movimiento del bailarin y la
experi ion con las miltipl lidades que caracterizan al movimiento.

¢) El arte de componer: Doris Humphrey

De igual importancia, aunque menos conocida pues su personalidad no era tan
avasalladora como la de Graham, Doris Humphrey'? fue otro de los pilares de la
danza moderna estadounidense. Su obra muestra el interés que manifesto, desde
sus primeras obras, por las relaciones entre musica, ritmo y representacion
coreografica. También dio atencion a la interaccion grupal: rompi6 con la idea de
los solos que hasta ese momento habian prevalecido y se sumergi6 en la expe-
riencia del trabajo coreografico en grupo; pensaba que en el trabajo grupal la
danza florecia: “un grupo de cuerpos es un medio tan variado y colorido como
la orquesta”. ' Esta forma de trabajo le brindaba al coredgrafo un material ilimi-
tado para crear.

Su particular preocupacion por la ensefianza la condujo a un sobresaliente
proceso de elaboracion tedrica que culminé en su libro El arte de hacer dan-
zas,'”” donde expuso los principios basicos de su trabajo, inspirados en los movi-
mientos naturales del cuerpo humano y en la experiencia fisio-psicologica que
produce el movimiento. Los conceptos de ritmo respiratorio, cambio de peso,
flujo sucesivo, asi como la nocion de oposicion, fueron basicos en su propuesta
de analisis del movimiento.

Humphrey pensaba que para la creacién coreografica no bastaba con la
emocién; era necesario ademas un trabajo de estructuracion de las obras que exi-
gia, a su vez, una tarea de conceptualizacién. Este trabajo, que no consideraba
derivado de un don divino sino del aprendizaje, formaria en el coredgrafo el oficio
indispensable para realizar su actividad profesionalmente; concebia a aquél como

24 Hilda Islas, “Introduccién”, en Modernidad y..., op. cit., p. 39.

1 Naci6 en Illinois, Estados Unidos en 1895 y muri6 en Nueva York en 1958,

1% Doris Humphrey, cfi: Joseph H. Mazo, op. cit., p. 127.

2 Publicado en México por el INBA y CONACULTA (Rios y Raices), 2001, traducido por Ana
Margarita Mendizdbal Lara.
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un “observador sagaz de la conducta fisica y emocional de las personas™,'* habi-
lidad que le ayudaria a descubrir y atender la individualidad de cada bailarin.

Afirmaba que, como su danza se preocupaba por los valores humanos, su
técnica d ba en los i les del cuerpo; creia, ademas, que
los bailarines de danza moderna debian abandonar las puntas para establecer una
relacion humana con la gravedad y la realidad.

El precepto clave de su trabajo fue la caida-recuperacion, en el cual descubrio
no so6lo el flujo constante del movimiento, sino también la posibilidad de crear
un sentido psicoldgico en la interpretacion, debido a que se experimentaba, por un
lado, la excitacion del peligro de la caida y, por otro, la tranquilidad y reposo de la
recuperacion. La intensa exploracion de este principio, vinculado con el analisis
del ritmo, la dinamica y el disefio, le permitié construir su método de entrena-
miento.

El ritmo, para Humphrey, es el gran orgamzadm' de la vida: “se forman
hébitos de acento para lai on de los organi: las pautas rit-
micas dan sentido y sensibilidad a la vida, y la masa de materia que carece de
ritmo es anarquica, cadtica, una amenaza para toda la organizacion™.'*

Planteaba que la experiencia del ritmo tenia cuatro fuentes de organizacion:
primero, la respiracion, el canto y el habla, que dan origen al fraseo y al ritmo de
la frase; do, las ani (el latido del corazon, la peristole, la
de los los, etc.); tercero, el mecanismo propulsor,
las piernas, que permiten el desplazamiento por el espacio; y, por tltimo, el ritmo
emocional, el arrebato y la ascension del sentlmlento, que ademas de ofrecer
pautas ritmicas, permiten los ritmos les de los demas.'”

ia en el ritmo respi io el impulso vital del hombre; en el motor,
el inicio de la danza; y en el emocional, la fuente de la veracidad dramatica; sin
embargo, consideraba el ritmo motor como el mas importante para los bailarines,
ya que gracias a €l se logra conciencia del acento y del pulso. También en el ritmo
que produce el andar humano descubri6 la clave de la caida y la recuperacion:

la vida toda fluctiia entre la resistencia y la sumision a la gravedad [...] Hay dos puntos
inanimados en la vida fisica, el cuerpo inmévil en el que son invisibles los mil ajustes
que lo mantienen erguido, y la horizontal, la ltima quietud. La vida y la danza existen
entre estos dos puntos y forman por lo tanto un arco entre dos muertes. Esta trayectoria
vital esta llena de caidas y recuperaciones que dan por resultado acentos de todas
calidades y duraciones.""!

1 Hilda Islas, “Introduccién”, en Modernidad y.
% Doris Humphrey, La composicion en la danz
1981, p. 120.

1 bid,, pp. 120-121.

B bid,, p. 122.

op. cit., p. 38.
Textos de Danza, nim. 3, México, UNAM,
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La dinamica —afirma Humphrey— da sabor e interés a la vida y es el ner-
vio de la danza; la concebia como “una escala que se extiende desde la fluidez de
la crema hasta el rigor incisivo del martillo™."*? Pero en esa gradacion, las posibi-
lidades de combinar tiempo e intensidad son infinitas. Para la constitucion de las
dinamicas utilizaba términos muy similares a los propuestos por Laban: agudo,
suave, lento, tenso, relajado, etc., con los cuales proponia a los estudiantes que

una intensa expl on, primero descubriendo sus cualidades perso-
nales de movimiento, para después incursionar en otras dinamicas cada vez mas
alejadas de aquéllas en las que el di se sentia mas identificado. Para ella,
el virtuosismo del bailarin se demostraba en el dominio de calidades de movi-
miento diversas.

Dividié el estudio del disefio o trazo que deja el movimiento en el espacio
en cinco apartados: en el primero propone una division general en disefio simé-
trico y asimétrico, que presenta a su vez dos modalidades, sucesion y oposicion.
En el segundo sugiere la exploracion de disefios que expresen actitudes frente a
ciertas actividades o sentimientos humanos y plantea algunos temas cuya secuen-
cia posea alguna motivacion espccmca y pueda ser ejecutada por una o mas per-
sonas, por ejemplo, espera, reali lusion o llegada, partida,
etc. En el tercero analiza la frase y la compara con el lenguaje, para enseguida
pedir a los estudiantes que formen “palabras™ que ligadas constituyan una unidad
de movimiento donde se imprima el sentido deseado. El cuarto esta dedicado al
estudio del espacio escénico, que concibe como un lugar magico que es necesario
descubrir; comienza por un reconocimiento del escenario como totalidad, soste-
nido por lineas i 1magmnna: que lo alravtesan y crean zonas de fuerza o debilidad;

inua con la expl del p I que ofrecen las diagonales, que es ne-
cesario recorrer para percibir las diferentes sensaciones que en el trayecto se pro-
ducen, hasta finalizar con el estudio de las zonas fuertes y débiles, experimentan-
do sus posibilidades de transformacién. Por dltimo, en el quinto se refiere al
trabajo con pequefios grupos, el cual apunta a la creacion de estudios breves de
movimiento.

De acuerdo con Humphrey, el movimiento es impensable sin la motiva-
cién;'* consideraba necesario que todo movimiento estuviera precedido por un
propdsito, para evitar la ejecucion fria y mecanica, y utilizaba como medio el
estudio del gesto, pautas de comunicacién reconocibles en las que se puede des-
cubrir con facilidad la motivacion. Dividi6 el gesto en cuatro categorias: social,
funcional, ritual y emocional, las cuales investigo detalladamente en el orden
propuesto.

2 bid., p. 113,
" bid., p. 126



Capitulo 1/ Un rastreo genealogico de la practica educativa dancistica profesional.. 115

Si bien p dos para la ensen de la fia, Humphrey utilizaba
todos estos elementos en su trabajo técnico, dado que para ella la experiencia del
movimiento constituia el factor esencial: bailar y moverse desde el principio era
su razon de ser. Ademas de explorar intensivamente el principio de caida-recupe-
racion, buscaba que sus alumnos experimentaran el flujo en sucesion, el ritmo
respiratorio, el movimiento en oposicion y el cambio de peso. A diferencia de
otros procesos de entrenamiento de la época, la técnica Humphrey, sostiene
Stodelle, no proponia un grupo codificado de ejercicios sino que se enfocaba, a lo
largo del proceso de desarrollo, en la experiencia del movimiento."** Humphrey
afirmaba: “como la danza es cinética, [...] el entrenamiento deberia dirigirse pri-
mero a la sensacion (feeling) del movimiento en el disefio, el ritmo y la dinamica
(quality)”.!*

Mas que pautas fijas interpretadas repetitivamente, construia secuencias
completas de movimiento desarrolladas tematicamente, como si estuviera crean-
do una obra coreografica. Asi, el impulso motriz se exploraba mediante la recom-
posicion de una idea de movimiento, manteniendo su ritmo natural y su dinami-
ca. De acuerdo con Stodelle, esta técnica tiene dos propositos fundamentales:
primero, desarrollar la fuerza corporal, el control y la resistencia, es decir, las
habilidades necesarias para la i i 5y do, alentar al es-
tudiante al uso creativo de los principios de movimiento, mediante la compren-
sion experiencial del potencial ritmico, dinimico y del disefio del movimiento."*®

Humphrey dividia el proceso técnico en dos grandes fases: mecanismos
corporales y estudios de danza. En la primera incluia un grupo de ejercicios para
el desarrollo de la flexibilidad de las diferentes partes del cuerpo, seguidos de
caminatas, carreras, brincos y saltos, usados para expresar ideas. La segunda fase
se ponia, en un primer del aprendizaje de las caidas, las que divi-
dia en dos series de acuerdo con el grado de dificultad; en un segundo momento,
del estudio del disefo, en el orden y profundidad arriba senalados; un tercer
momento era la ejecucion de estudios en los que se contrastaran el disefio y la
dmamlca, para finalizar, en un cuarto momento se realizaban variaciones que
todos los el con énfasis en el uso de diversos ritmos."?’

Es interesante advertir las grandes convergencias del desarrollo del traba-
jo coreografico y técnico de Doris Humphrey con la investigacion llevada a cabo

1 Emestine Stodelle, The Dance Technique of Doris Humphrey and lis Creative Potential, Nue-
va Jersey, Princeton Book Company, Publishers, 1978, p. 18.

' Ibidem.

3 Ibidem.

7 Doris Humphrey, “My approach to the modern dance”, en Frederik Rand Rogers (ed.), op. cit.,
pp. 188-192.
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por Rudolf Laban en Alemania e Inglaterra. En ambos encuentro un interés co-
mun por descubrir los principios tanto del movimiento y del espacio, a partir de
los cuales impulsar la busqueda personal y creativa de los estudiantes.

d) La técnica de José Limon: reelaboraciones surgidas de la experiencia

La tradicion de Doris Humphrey se encarné en el trabajo coreografico y pedago-
gico de José Limon."*® Ella no solo fue su maestra, sino que colabor¢ varios afios
como directora artistica de su compaiiia, donde compartieron todos sus conoci-
mientos y experiencia. Si bien continu6 la labor de Humphrey, Limén la doté de
una peculiar vision del cuerpo, del movimiento y de la danza misma.

Al intentar superar los probl que enfrentd al inicio de su
formacion, exploraba las pOSlbllld.’ldeS de movnmxemc de cada parte de su cuerpo
como si fuera un instrumento musical, de manera que lo concebia como una or-
questa sinfonica. Al respecto, decia: “me gusta idear ejercicios y estudios que
enfoquen la atencion en cierto punto especifico de la anatomia. Se aisla esta sec-
cion, por decirlo asi, y se le imprime movimiento en el mayor niimero posible de
formas, hasta que uno adquiera plena iencia de su idad y alcance en la
misma forma que el compositor musical tiene que conocer a fondo las posibilida-
des y alcance de cada uno de los instrumentos de la orquesta" 7 Cada parte del
cuerpo debia expl hasta per i las id; de i descu-
biertas; prop una i ue itara por toda la gama de movimientos
que existen “entre la libertad de la influencia de la gravedad y la total subordina-
cion a su fuerza™,'* es decir, un amplio recorrido por el arco entre dos muertes de
Humphrey.

" Nacié en Culiacan, Sinaloa en 1908 y murié en 1972 en Estados Unidos. Después de una
carrera exitosa en ese pais, en el que vivio la mayor parte de su vida. Su primera inclinacién
artistica fue hacia las artes plasticas, pero al ver bailar a Harald Kreutzberg decidi6 que la danza
seria su profesion. A pesar de haberse iniciado a los 20 afios en ella, fue reconocido como un
bailarin extraordinario por su fuerza escénica y calidad interpretativa, pero su brillantez se mani-
festo en su trabajo coreografico, caracterizado por su claridad tematica y desarrollo estructural
16gico. La que ha sido considerada su obra maestra, La pavana del Moro, condensa, con econo-
mia y exactitud en los movimientos, la historia de Otelo de Shakespeare, adems de poseer una
gran calidad i Tuvo una i ion en la danza moderna mexicana, al
colaborar como coredgrafo del Ballet de Bellas Artes entre 1950 y 1951 y crear para esta compa-
fiia obras con espiritu mexicano, como Los cuatro soles, Tonantzintla, Didlogos y Redes.

13 José Limon, “El lenguaje de la danza” en Educacion Artistica. La gaceta de las escuelas
profesionales del INBA, México, INBA, aiio 1, nim. 4, marzo-abril 1994, p. 50.

14 Daniel Lewis, La técnica ilustrada de José Limén, México, Serie Investigacion y Documenta-
cion de las Artes, segunda época, CENIDI-Danza “José Limén”, INBA, 1994, p. 47.




Capitulo T/ Un rastreo genealogico de la prdctica educativa dancistica profesional.. 117

Pensaba que para lograr fuerza, elocuencia y belleza, el movimiento debia
surgir del centro organico del cuerpo y tener su fuente e impulso vital en la respi-
racion y los latidos del corazon, ademas de interpretarlo intensa y humanamente
para evitar convertirlo en un mero ejercicio gimnastico.'*! Crefa que el hombre
nunca es tan sincero y humano como cuando baila, porque concebia la danza
como religion, alegria, placer y arte.

Desplego su trabajo pedagogico fundamentalmente en la Juilliard School
of Music, institucion donde, ademas de formar bailarines para su compaiiia, con-
formo un grupo de maestros con quienes poco a poco fue elaborando la Técnica
Limoén, a la que mas tarde daria su plena forma Daniel Lewis, egresado de la
propia Juilliard."

En su libro La técnica ilustrada de José Limon, Lewis detalla los aspectos
fundamentales del proceso técnico, asi como la dosificacion que debe seguirse
para una aplicacion adecuada y eficaz. De acuerdo con ¢, la técnica de Limén
expresa sus ideas coreograficas, ya que en sus clases experimentaba continua-
mente con movimi nuevos; impulsaba a los estudi s a desarrollar sus
habilidades al maximo, al tiempo que los alentaba a buscar en su interior un
significado para cada uno de los movimientos. Sus clases, que duraban entre hora
y media y dos horas, estaban organizadas ba en dos bs: el pri-
mero, integrado por ejercicios de suelo y de pie, se dedicaba al aislamiento de las
dlfemmes partes del cuerpo yala exploraclon de los hmnes de rotacion, flexion
y en el seg prop 2 de d i en que los

los el didos primero. 10

Lewis afirma que todo estudiante de esta técnica aprende a conocer el movi-

miento a partir de los principios que constituyen el vocabulario basico del estilo

Limon: alineacion, sucesion, oposicion, energia potencial y cinética, caida, peso,

ion, y rebote y Estos principios definen el tipo de accion

muscular que se logra con cada movimiento, su duracion y la calidad de expre-

sion que se le debe imprimir. A partir de ellos se construyen los ejercicios que

al bailarin i6n, fuerza lar para hacer bal . giros

fuem de centro y suspensiones, habilidades que le permitiran ejecutar movimien-
tos expansivos, faciles y libres.'*

Un aspecto muy sugerente de este texto son las notas para el maestro en las

que Lewis plantea algunas p 6 muy f

! José Limon, “El lenguaje...”, op. cit., p. 52

12 Entre los mas destacados miembros de este grupo pionero de la técnica, Lewis menciona a
Betty Jones, Ruth Currier, Lucy Venable y June Dumbar.

' Daniel Lewis, op. cit., p. 36.

" Ibid, p. 47.
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derivadas de sus experiencias como estudiante de Limon. Insiste, en primer tér-
mino, en la necesidad de crear un ambiente agradable en clase, sin por ello perder
la disciplina en la relacion tro-al 0. Describe al maestro como un artista
que intercambia conocimientos con otros artistas, aceptando asi que los estudian-
tes no solo reciben la ensenanza, sino que la enriquecen con nuevas ideas, image-
nes y enfoques. Piensa que el aprendizaje se agiliza si los estudiantes observan y
corrigen a sus compaiieros, ya que en las dificultades de los otros y en las formas
de corregirlos, descubren modos de subsanar sus propias problematicas.
Destaca los beneficios del uso de imagenes para lograr una clara definicion
en la calidad, forma, ritmo y disefio global del cuerpo; recuerda que Limén utili-
zaba imagenes mas dramaticas que fisicas, por ejemplo, “mas lejos”, en lugar de
“elévate”. Distingue entre imagenes internas y externas: las primeras estan referi-
das a los procesos invisibles que ocurren en el cuerpo, pero que se detectan a
través de sensaciones particulares; las segundas estan relacionadas con el uso del
espacio. El proceso para la creaclon de las imagenes internas supone centrar la

atencion del alumno en una 0 lar y sus rel con otras sensa-
ciones al momento de hacer un movimiento especifico. Una vez que se ha logra-
do atrapar la atencion, se una iacion particular, por ejemplo, la

columna como liga; de esta manera, cuando el alumno escuche la imagen, se con-
centrard en la sensacion especifica hasta lograr que.se transforme en memoria
muscular, momento en que aquélla ya no sera necesaria, pues el habito motriz
realizar ese trabajo. En las imagenes externas se buscan las experiencias que
aclaran el trayecto que se desea efectuar. Insiste en la necesidad de singularizar el
uso de las imagenes, pues éstas no funcionan igual para todos los alumnos.

Me atreveré también a afirmar la existencia de grandes coincidencias de esta
técnica con la de Jooss y Leeder, de la que mas tarde hablaré, en que la clave de la
estr ion de los ejercicios esta j en el cc imi y manejo de
los principios de movimiento. No es del todo improbable que Limén, con el im-
pacto que le produjo Kreutzberg, haya tenido algun contacto con la técnica ale-
mana, Laban o Wigman.'# Desafortunadamente, a diferencia de la alemana, en la
técnica Limon no se insiste en el analisis de movimiento como parte del proceso
de formacion, por lo que es muy posible que el trabajo técnico se transmita como
formulas codificadas, mis que como principios orientadores de una auténtica
exploracion, lo que puede rigidizar el proceso. Otra divergencia ficilmente ob-

% En 1931 Wigman fundé una escuela en Nueva York, dirigida por Hanya Holm, quien fue su
discipula por mis de diez afios. Con el tiempo Holm fue estructurando su propio método de
trabajo, pero siempre con una fuerte referencia a los principios desarrollados primero por Laban
y después por Wigman.
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servable es el predominio del flujo conducido de movimiento,'** mientras que en
la técnica alemana se explora, ademas del flujo conducido, una sensacion de in-
consciencia, que exige un uso intensivo de la inercia y favorece el logro de una
calidad mas dramatica en el movimiento.

No obstante, es indudable que el trabajo educativo y artistico de Limén ha
servido de contrapeso a la fuerza adquirida por la técnica Graham, y le dio impul-
50 a la intensa exploracion de movimiento que se suscitaria a partir de los afios
cincuenta.

e) Desarrollos actuales y nuevas generaciones

La danza moderna estadounidense de la primera mitad del siglo XX abarcé una
gran variedad de tendencias y estilos, algunos contrapuestos entre si. Cada uno
de los hacedores de este género dancistico buscaba su propia forma-identidad y
forma-expresion, con el propésito comiin de dar vida a una nueva realidad artis-
tica. La danza moderna se habia apropiado del espiritu de la modernidad al asu-
mir la ruptura, la innovacion y la emancipacion como metas de su proceso creativo.
Fue durante este intenso periodo de creacion que tuvieron lugar la conformacion
y el desarrollo de las técnicas y principios para la ensefianza del género, que
pronto constituirian una tradicion educativa propia. Al transcurrir los afos estos
principios han sido enriquecidos y diversificados, en ocasiones negando y en
otras afirmando las ensefianzas de los pioneros; asi, aunque transformados, estas
técnicas y estilos siguen siendo el eje en torno al cual gira el debate educativo
sobre la formacion de profesionales de la danza.

Durante la segunda guerra mundial llego a Estados Unidos una gran canti-
dad de artistas europeos que, al introducir sus ideas y conceptos artisticos, reani-
maron la vida artistica; sin embargo, al finalizar la guerra se presenté toda clase
de reacciones artisticas: posiciones reaccionarias ante el caracter social del arte,
agotamiento en las perspectivas de afirmacion nacional, corrientes artisticas de
indole universalista, etc.

La danza no se mantuvo ajena y desplego una gran cantidad de propuestas
coreograficas. Destacan, primero, un movimiento que rompe con la perspectiva
de los modernos de buscar sentido y unidad para la obra coreografica y le otorga
primacia al movimiento en si mismo y, mas tarde, un movimiento de fuerte ten-
dencia expresionista que, con nuevos matices, reunio6 los impulsos mas vitales de
la expresion humana. También es notoria la huella dejada por el desarrollo tecno-

14 Prevalece la conciencia del movimiento desde el primer impulso hasta su conclusion. Al ejecu-
tarlo se aplica siempre algin grado de tension y ésta se mantiene durante toda la actividad, con lo
que se favorece una aprehension del movimiento continua y total, que deriva en una prictica
rigurosa y exacta.
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logico, cientifico y econdmico, que dio lugar a un intenso proceso de experimen-
tacion coreografica al incorporar los avances de la ciencia y la técnica en la bus-
queda de nuevas pOSlbllldadE: expreswa Ademas los procesos técnicos se
diversificaron d d 6 la tendencia a importar de otros
géneros de movimiento (gimnasia, yoga, karate, terapias corporales, etc.) proce-
dimientos que apuntalaran las técnicas existentes. Pese a esta explosion, es
preciso insistir en que las técnicas creadas en la primera mitad del siglo XX
tienen atn gran fuerza en la formacion de profesionales.

Entre los coreografos de la llamada tercera generacion de la danza, que se
afirma ya con el nombre de contemporanea o “nueva danza”,'” destacan Merce
Cunningham y Alwin Nikolais, quienes han hecho una significativa aportacion al
trabajo artistico, pero también han dido en el ambito educativo, al haber
formulado algunas mejoras y transformaciones a las técnicas Graham o Humphrey-
Limoén, y creado métodos propios de entrenamiento para los bailarines de su com-
paiiia. A pesar de que estos procedimientos no han tenido el impacto ni la difu-
sion que tuvieron los de los pioneros, su filosofia ha repercutido ya en el ambito
de la formacion profesional.

De acuerdo con Garaudy, los coredgrafos creadores de la nueva danza subra-
yan el valor del movimiento por si mismo y rechazan la excesiva atencion de los
modernos a la obra dramatica y expresiva. Para ellos, el sustento del traba)o

eografico ya no es el ido, como relato o on, sino el i

como existente: “la danza no debe ‘significar’ sino existir como una realidad
auténoma”.'** Tampoco las obras que producen representan la realidad, sino que
se constituyen en una realidad en si mismas. De ahi que las técnicas que habrian de
expresar las intensas emociones y pasiones humanas pierdan sentido; ésta es la
principal razon de que los nuevos creadores ya no sean tan hostiles a la danza
clasicay, sin regresar a las puntas ni a los cuentos, recuperen el valor del movimien-
to ejecutado por si mismo.

Merce Cunningham piensa que el movimiento puro posee una logica pro-
pia que favorece la creacion de un sinnimero de combinaciones; en su trabajo
utiliza el movimiento como materia prima para explorar los elementos que el

1 Nombre que Roger Garaudy propone para situar el movimiento dancistico surgido en los afios
cincuenta: “La denominacion ‘nueva danza’ me parece iitil porque permite situar y comprender
esta biisqueda ubicindola en el contexto de movimientos andlogos en otras artes, que se produ-
cian en la misma época y reaccionaban de manera similar tanto en relacion con las formas anterio-
res de las artes como en las condiciones nuevas de la vida y de la historia, se trate ya sea de la
‘nueva novela’, del *nuevo teatro’, a veces llamado ‘teatro del absurdo’, del ‘nuevo cine’ o de
una nueva pintura que va de la ‘action painting” al *pop art’ ™. [Roger Garaudy, op. cit., p. 109.]

" Ibid.. p. 145.
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azar ofrece, sin temas ni intenciones, porque no se trata de componer encadena-
mientos logicos, sino solo de crear un juego infinito de movimientos gratuitos
que se basten a si mismos para “significar”, lo que los convierte en objetos. Esta
caracteristica y su trabajo en equipo en varias producciones con el musico John
Cage y el pintor Robert R henberg, ligan nitid: a Cunningt con el
arte pop, que domino la escena artistica de los afios sesenta.

Otro que sot le en su prop es el uso peculiar del espacio,
descentrado, por lo que no privilegia puntos especificos; mas aun, se puede aban-
donar I el foco escénico, pues no se buscan relaciones estableci-

das: “Presento las cosas —afirma— sin relaciones entre ellas, como en la vida”.'**
En congruencia con esta idea, podia utilizar cualquier espacio para bailar.
También pensaba que la musica y la danza eran entidades auténomas que debian
marchar en paralelo por ello, no construia su danza sustentada en la musica, y

con la ionaba una vez luida la obra ademas, como cuidaba
que la musica no exp: ningin id ional, preferia los efectos elec-
tronicos y la musica creada en computadora. La misma idea prevalecia para la

fia y la iluminacion, creadas por separado; solo los acciden-

tales y arbitrarios de color y forma destacarian a algin bailarin. Esta peculiar
concepcion de la obra coreografica inspiraria mas tarde los happenings y daria
paso a la danza posmoderna.

Sally Banes resume las innovaciones de Cunningham: todo movimiento
sirve como materia prima para la creacion dancistica; cualquier procedimien-
to puede constituir un método de composicion; todas las partes del cuerpo se
pueden utilizar en este proceso; musica, vestuario, escenografia, iluminacion y
danza tienen su propia logica, por lo que participan autonomamente; cualquier
bailarin de la compania puede volverse en algiin momento solista; es posible bai-
lar en cualquier espacio; la danza privilegia el cuerpo en movimiento, aunque
puede servirse de algin tema para comunicar, de manera que, ahora, la expresion
humana es ese cuerpo en movimiento.

La propuesta técnica de este coreografo esta impregnada de sus ideas artis-
ticas. Como considera que el cuerpo en movimiento expresa al individuo, no lo
deshumaniza, lo respeta y promueve el desarrollo de su potencial. Crea su propia
légica de entrenamiento para los bailarines de su compaia, en la que combina
algunas aportaciones del ballet y de la técnica Graham. Del primero le interesan
la gran libertad que logra en el movimiento de las piernas y la elegancia en el
porte; de la segunda, el uso intensivo y sumamente expresivo de torso y brazos.
Ademas de esta sintesis, el trabajo técnico de Cunningham se caracteriza por

1 Merce Cunningham, fi. ibid., p. 121.
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“claridad, serenidad, sensibilidad en un amplio rango de velocndades, y sostem-
miento en pasos y gestos desplegados, y las i 1 de
derivadas de las combinaciones azarosas™.'*"

La estructura de su clase tiene tres grandes momentos: calentamiento y
ejercitacion de la espalda; luego el trabajo de las piernas, que comienza con los
s, y finalmente, la coordinacion de ambos. Su peculiar trabajo de torso favo-
rece la rapidez de los movimientos, tanto del torso como de las piernas, que dis-
tingue a sus obras. Este trabajo se inspira en el épaulement clasico,"' que supone
un giro de los hombros, pero que en el caso de Cunningham procede del tronco,
desde la cintura, lo mas cerca posible de la cadera, que se gira e mchna en todas
direcciones; esto permite que al i la idad del , el
torso no pierda movilidad.

En opinién de Cunningham, si bien la repeticion es necesaria en el trabajo
cotidiano, deben procurarse variaciones del contenido interno; asi, no importa el
numero de veces que se realice el ejercicio, pues si hay un cambio interior, tendra
una significacion diferente.

También plantea algunas sugerencias sobre la actitud del maestro en clase.
En primer lugar, no debe interponerse; un buen maestro no molesta al estudiante,
por el contrario, su funcién es apoyarlo en el desarrollo de sus talentos fisicos y
colaborar con €l para que supere dificultades técnicas. Al mismo tiempo, consi-
dera indispensable que el maestro vigile continuamente el esfuerzo de cada
alumno en clase, para que no se exceda y lastime. Para ¢l es una virtud la capaci-
dad del maestro para esperar que el alumno encuentre su propia manera de bailar,
con la prictica diaria. Otro aspecto fundamental, ahora referido a la estructura de
la clase y los ejercicios, es la necesidad de que todos los dias el alumno logre la
sensacion de bailar, no importa cuanto tiempo; incluso ejercicios simples y bre-
ves pueden ayudar a promover esta sensacion.

10 Sally Banes, “Introduction: Sources of Post-Modern Dance”, en Sally Banes, Terpsichore in
Snickers, Connecticut, Wesleyan University Press, 1987, p. 7.

I En sus con L . Cunningham apunta: “Sentia que los
épaulements venian del hecho de que en un escenario uno se mueve hacia y desde el piblico, y se
hacian para dar un efecto escultural. Cuando los ripidos, como con Balanchine,

yano se podian hacer los épaulements tan claramente. El torso era atin menos movil. Pensé que no
era bisicamente verdad que el cuerpo no se pudiera mover cuando las piernas se estaban movien-
do con rapidez. Asi que trabajé con ello y pensé por unos afios, intenté cosas y finalmente llegué
ala conclusion de que si la accién era més profunda en el tronco en lugar de serlo solamente en los
hombros, entonces uno podia mover tanto la espalda como las piernas rapidamente. De alli surge
el torso”. [Jacqueline Lasschaeve, “The class. Merce Ci in with
Lasschaeve”, en The Dancer and the Dance, Nueva York, Marion Boyars, L.T.D., 1984, p. 62.
Traduccién de Dolores Ponce, en Hilda Islas, Modernidad y..., op. cit.)
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Por su parte, Alwin Nikolais es simultineamente compositor, pintor, escul-
tor, poeta y luminotécnico virtuoso, lo que transforma su trabajo en una fiesta del
movimiento en la que el delirio de invenciones electronicas, luminosas y sonoras
hechiza a los espectadores. A diferencia de Cunningham, quien busca la disocia-
cion de todos los elementos (musica, danza, escenografia, etc.), Nikolais es, como
lo llama Bourcier, un “hombre de teatro total” que somete los elementos tradicio-
nales para crear un entorno teatral mas completo. Este coreografo-mago opone
las propuestas dramdticas de Graham y Humphrey a una danza que considere el
entorno y mire hacia afuera. Después de la bomba de Hiroshima, el hombre tiene
que reorganizar sus relaciones con el mundo, y la danza debe tener en cuenta ese
cambio en el ambiente: “el espacio en el que los movimientos se inscriben y en
funcion del cual éstos se ejecutan”.'? De aqui se deriva la critica que algunos le
hacen, de que deshumaniza la danza, ademas de que con frecuencia los vestua-
rios utilizados son envolturas que transforma a voluntad, pero que distorsionan la
forma humana de los bailarines; los accesorios convierten los brazos en antenas y
los tejidos elasticos de los vestidos se transforman en volumenes variables por
efecto de las luces; asi, los bailarines pueden ser flores, animales, maquinas o
seres humanos. A Nikolais el cuerpo humano le interesa mas por su capacidad de
producir sensaciones visuales que por su condicion de fuente del movimiento;
por eso, integra y desintegra los cuerpos de sus bailarines con invenciones

Como alumno de Hanya Holm, aprendi los secretos de la técnica alemana
en la version de Mary Wigman, la cual adapt6 a sus necesidades y concepciones
artisticas para transmitirla a sus alumnos y bailarines. En el entrenamiento coti-
diano insiste en la fuerza que todo bailarin debe tener para proyectar las propias
sensaciones y sentimientos en un medio ambiente creado por él mismo, y al igual
que Wigman, subraya la importancia del ritmo como motor y productor de mati-
ces expresivos y las inmensas posibilidades de uso del espacio. Sin embargo, mas
que la expresion, el valor y capacidad de “significar” por medio del movimiento
solo, le interesa la experimentacion con las formas geométricas que los cuerpos
pueden producir.

La danza p derna y los nuevos dispositivos técnicos

El inspirador del movimiento que se conoce como danza posmoderna es, sin
lugar a dudas, Merce Cunningham; aunque la mayoria de los coredgrafos de esta
corriente se opone a su trabajo, él es una referencia obligada. En las décadas de

1% Roger Garaudy, op. cit., p. 118.
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los sesenta y setenta los amstas ]Ievaran al limite la desfocalizacion y dispersion

de Cunningt pero d con las que per-
sisten en su trabajo. Lo lograran empleando apoyos extemos ala danza (recursos
sonoros, uso de objetos, apoyos visuales, de la cotidi;
dad, etc.) y utilizando cuerpos no dos, para crear happ y events.

En el terreno de la produccion coreografica destaca Robert Dunn, quien
revolucioné los procesos y métodos de la composicion. Estudiante de John Cage
y bailarin de Cunningham, para la creacion utiliza el azar de éste y las estructuras

de tiempo repetitivas de Satie. Es preci de la dol da por
Dunn, que favorece la libre eleCCIOn de los medios y recursos, de donde emerge
el cardcter permisivo y expl io de la danza derna; si bien en el trabajo

que proponia a los estudiantes habia gran libertad, al concluir su obra cada uno
debia recapitular el proceso vivido y compartirlo con el grupo para su discusion,
lo que, naturalmente, promovi6 un intenso proceso reflexivo. Trisha Brown re-
cuerda:

Una de las contribuciones mas importantes de Bob fue el método de andlisis de la obra
mostrada, Tras presentar una danza se preguntaba a cada coredgrafo: *;cémo hiciste
esa danza?’. Los estudiantes estaban inventando formias en lugar de usar el tema y
desarrollo tradicionales y 1a narrativa, y la discusion que seguia aplicaba la critica no
iva al imi siyalaestructura a asi como la
dela entre las dos a lo que el artista estaba hacien-
doy lo que el piblico veia. Este procedimiento iluminaba el trabajo de las danzas y
minimizaba los juicios de valor del coredgrafo, lo que para mi significaba permiso,
permiso para avanzar y hacer lo que queria o tenia que hacer, probar una idea de
aceptabilidad fronteriza.'*

En los cursos que impartio Robert Dunn se encontraban los futuros coreo-
grafos posmodernos, entre los que destacan Simone Forti, Steve Paxton, Trisha
Brown y Deborah Hay; mas tarde se integrarian Meredith Monk y Kenneth King.
Estos tltimos, a diferencia de los primeros, harian surgir nuevamente el expre-
sionismo y la narracion en la danza.

De acuerdo con Islas, en la estética posmoderna las cualidades formales
bastan para la i aficay el imi uene valor en si. Se utiliza
el tiempo cotidi. en icion al ico, la ion subraya el paso del
tiempo y se evitan las estructuras preesmblecndas. en la construccion escénica
predominan la improvisacion, la fragmentacion, la yuxtaposicién o el ensamble

18 “Brown Trisha (transcripcion de una entrevista con Trisha Brown)”, en Ann Livet (editora),
Contemporary Dance, Nueva York, Abbeville Press Inc., 1978, p. 45. [Traduccion de Dolores
Ponce, en Hilda Islas, Modernidad y.... op. cit.)
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arbitrario de partes, y es frecuente el uso de estructuras complejas en secuencias
simples de movimiento.

Dos son las caracteristicas que impactan las formas de entrenamiento: el
empleo de movimientos “naturales” y el hecho de que cada obra plantee su pro-
pio proceso de elaboracion. En relacion con el movimiento es preciso advertir,
como subraya Islas, que la nocion de “lo natural” ha variado en el proceso de
construccion de la danza moderna y contemporanea; para los modernos esta idea
se vinculaba con los procesos biologicos y fisicos (la respiracion, la fuerza de
gravedad); en los posmodernos refiere la accion motriz pura (correr, saltar, caer,
sin alguna habilidad particular). En lo que toca al proceso de construccion
coreografica, el cuestionamiento a los modernos sefiala el uso del aparato teatral
como condicién del trabajo; por ello, los posmodernos abandonan el escenario
tradicional y ocupan lquier espacio que les permita acercarse a la vida
(parques, calles, departamentos, etc.); al mismo tiempo, replantean la relacion
bailarin-espectador y buscan la integracion de este tltimo como participante del
suceso.

Conviene insistir en el empleo de la improvisacion por los posmodernos,
debido a la significativa repercusion que tendra en los procesos de formacion,
tanto en Estados Unidos como en nuestro pais, en los que, sin sustituir a las
técnicas codificadas, se introduce como un recurso sistematico para el desarrollo
de la creatividad del bailarin, sea como una materia dentro del plan de estudios o
como un momento de la clase con igual importancia.

Este recurso crea un campo en el que se promueve el libre juego de las
experiencias de movimiento; como afirma Islas, en la improvisacion que propo-
ne la escuela estadounidense las reglas del juego estan referidas a procesos inte-
lectuales y cognitivos. Su caracter racional se observa claramente en los plantea-
mientos de Trisha Brown:

La improvisacion ha sido para mi un compromiso rico y continuo. Si uno se detiene a
pensar lo que va a hacer antes de hacerlo, es probable que se dé un intenso proceso de
edicién que obstaculice la accion. Por otra parte, si uno se pierde en una forma impro-
visada, tiene que dar soluciones muy rapido y asi aprende a hacerlo. Esta es la emo-
cién de la improvisacion. Sin embargo, si uno solo apaga las luces y da vueltas, eso
serd terapia o catarsis o la hora feliz, pero si desde el principio establece una estructura
y decide tratar con X, Y y Z materiales de cierta manera, y se sujeta ain mas y se dice
que no se puede caminar més que hacia delante, que no se puede usar la voz, o que se
tienen que hacer 195 gestos antes de llegar a la pared, entonces esto es improvisacion
dentro de fronteras establecidas.'**

134 Ibidem.
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Asi, lo inédito emerge cuando se integran experiencia cognitiva y experien-
cia motriz, lo formal y lo arbitrario, lo mental y lo sensorial; segtin esta otra
perspectiva, también los posmodernos abandonan el sentido en busca del movi-
miento puro, sin connotacion alguna.

La influencia de la danza estadounidense en nuestro pais ha sido muy signi-
ficativa; comenzo con el trabajo de las pioneras del movimiento moderno de
danza mexicana (Waldeen y Sokolow), se consolidé con la fuerte influencia de la
técnica Graham y mas tarde de Humphrey-Limon, y continia hasta el momento,
ahora con la introduccion de las técnicas derivadas de las experiencias posmodernas
(contact, release) o de las terapias corporales (Alexander, Feldenkrais, etc.). A
pesar de la fuerza de este influjo, la escuela alemana ha logrado una mayor pre-
sencia en los tiltimos afios, particularmente, debido a la importancia que los estu-
dios procedentes del trabajo Laban han cobrado en las ltimas décadas, por lo
que también conviene una revision de esta propositiva escuela.

7. Escuela alemana de danza moderna: procesos de construccion teérico-
metodologica

Mientras que en Estados Unidos, particularmente en Nueva York, era pleno el auge
econdmico, cultural y artistico, la Europa central de principios de siglo fue conmo-
vida por la primera guerra mundial, prod de la ambicion de los de
lograr el dominio hegemonico de colonias y mercados, y afios después oscureci-
da aun mas por la degradacion moral y politica que acarrearia el nazismo, cuya
ion fue otra ver guerra, en la que Alemania seria derrotada de
nuevo. En este clima de inestabilidad, los procesos artisticos sufrieron grandes
difi y,en i fueron interr idos; a pesar de ello,
enel permdo de en!reguerraa florecio, Justo en Alemania, un vigoroso movimien-
to d: ico que revolucis y sigue haciéndolo, el mundo de la danza moderna.
Al finalizar la primera guerra, para firmar la paz con los aliados e iniciar su
proceso de reconstruccion, Alemania constituyo la llamada Republica de Weimar,
régimen durante el cual habria un peculiar auge en las dlferemes artes, que recu-
perarian como motivo d: I las tradici les. Destacan de este
periodo la escuela de disefio, arquitectura e industria Bauhaus y la Ausdruckstanz
o danza de expresion alemana; ambos movimientos tienen en comun el enfoque
hacia la continua experimentacion con grupos y talleres.'ss

1 Elizabeth Cémara, “El contexto sociohistérico y ¢l panorama de la danza alemana en ¢l primer
tercio del siglo XX”, en Elizabeth Cimara ¢ Hilda Islas, Historia y metodologia en la enseiianza
de la danza. El método Leeder de la danza alemana, inédito, México, CENIDI-Danza “José
Limén”, 1998, p. 29.
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E] tennmo Ausdruckstanz, que no denommaba exclusivamente a la danza

0 otras i como la danza pura o absoluta

(Gestalt im Raum), ademas de referirse a la unidad de cuerpo y espiritu propuesta

por Nietzsche.'* Para el critico aleman Fritz Bohme, la Ausdruckstanz “constitu-

y6 la ‘forma necesaria’ de los afios de Weimar, una corporeizacién de una nueva

experiencia de la vida, un sentido de un centro espiritual entre el flujo aparente y
la incertidumbre™.'>”

La danza alemana que despunt6 en los albores del siglo XX propuso una
concepcién amplia de la danza educativa, como Laban la llama, que pretendia
incorporar a la poblacién general al disfrute del movimiento. En los primeros
momentos de su desarrollo la danza moderna alemana diluy¢ la brecha entre bai-
larines profesionales y aficionados, utilizando en el proceso formativo los princi-
pios de la “gimndstica” (tanz-gymnastik), que buscaba una integracion de los
diferentes aspectos de la naturaleza humana. Se concebia al cuerpo como un ins-
trumento para la expresion de la totalidad del individuo, y al movimiento, medio
para el autoconocimiento.

En estas condiciones y bajo estos principios, la danza moderna alemana
generd un vigoroso movimiento, caracterizado por la continua experimentacién
sustentada en el analisis del movimiento y de sus elementos constitutivos. Este
proceso permiti6 la elaboracion de estrategias educativas que permitian a los es-
tudiantes desarrollar su creatividad y una expresion propia. La tradicién educati-
va que este movimiento fundé se cimentaba en la transmision y estudio de los
principios del movimiento y del conocimiento del espacio, por lo que no fue
necesaria la codificacion de un lenguaje técnico cerrado, que surgiria como resul-
tado de la experimentacion de cada coredgrafo, maestro y bailarin.

a) Una teoria sobre el arte del movimiento: Rudolf von Laban

La mayor influencia que la danza moderna recibi6, viva hasta nuestros dias, fue
la de Rudolf Laban.'** Fiel experimentador del movimiento, planteaba que las
posibilidades kinéticas del individuo son ilimitadas, por lo que se dedicé a crear

156 [bid., p. 34.

157 Fritz Bohme, cfi: Susan A. Manning, Ecstasy and the Demon. Feminism and Nationalism in the
Dances of Mary Wigman, Los Angeles, University of California Press, 1993, p. 20. [Traduccion
de Dolores Ponce.]

15% Nacido en 1879 en una provincia del antiguo imperio Austrohtingaro, después parte de Checos-
lovaquia, es considerado como el pionero de la danza moderna alemana. Muri en 1958 en Ingla-
terra, donde fundé el Laban Centre for Movement and Art, institucion que prosigue su trabajo con
gran fidelidad a sus principios.
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un sistema de ensefianza que permitiera desarrollar esas posibilidades y lograr
una armonia personal y social. Queria que el movimiento emergiera de las capas
mas internas del mdlvxduo, por lo que su metodologm no subrayaba la repeticion
0 la imitacion del i , sino la exper i6n y la creatividad. A dife-
rencia de la mayoria de los artistas modernos, nunca pens6 en crear un estilo o un
vocabulario propio; investigaba los elementos del movimiento que le permitieran
crear un lenguaje amplio y diversificado, por ello le atraia el estudio de todos los
géneros del movimiento. Era un insaciable observador de rituales y festividades,
asi como de las actividades de la vida cotidiana, experiencia que, aunada a la
sistematica exploracion personal, lo condujo a desarrollar un sxstema de anahsls
del movimiento con un alto grado de ab ion, al que d k

(mas tarde conocido como teoria de effort-shape).

También se intereso en la influencia que el espacio ejerce sobre el cuerpo en
movimiento y se propuso identificar las rutas mas comunes que se dibujan en el
espacio, las que llamoé trace-forms,'* para lo cual emple6 herramientas de la
geometria. Este estudio, al que llamo coréutica, ofrece al bailarin un sentido ca-
bal del espacio donde se mueve y a los corcégrafos, un sentido del modo en que
grupos e individuos el espacio. Final como ia de su
trabajo de clasificacion y decodificacion del movimiento, creé un método de no-
tacion dancistica distinguido por su alto grado de precision y minuciosidad para
el registro, por medio del cual es posible documentar la experiencia del movi-
miento.

Una vez bosquejado su sistema, Laban distinguié claramente dos ambitos de
trabajo, pero en continua interaccion uno con el otro: por un lado, la coreologia,
cuyo objeto de estudio seria la gramatica y sintaxis del lenguaje del movimiento
(eukinética), ademas del estudio practico de las diversas formas del movimien-
to arménico (coréutica); y por otro, la coreografia, referida al estudio del mo-
vimiento escrito.'®

La obra de Laban es muy amplia y compleja, pero en Danza educativa
moderna'® compendio buena parte de su pensamiento pedagdgico.'® Ademas de
proponer un cammo para introducir la danza al slslema formal de educacion, en
éste organizo sus hall fund. de euki y ica, y formulo

'** John Hodgson y Valerie Preston-Dunlop, Rudolf Laban. An Introduction to His Work and
Influence, Londres, Northcote House Publishers Ltd., 1995, p. 21.

1% Ibid., p. 19.

*! Rudolf Laban, Danza educativa moderna, Paidds, México, 1989.

1 Publicado en 1948, fue adoptado por el Britanico de 6n como eje

enel desarrollo dc los para la ensefianza de la 6n fisica en las escuelas piblicas.

[John Hodgson y Valerie Preston, op. cit., pp. 49-50.]
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una aproximacién paulatina y sistematica a la experiencia del movimiento en
dieciséis temas, cada uno de los cuales “representa una idea de movimiento que
corresponde a una etapa en el despliegue progresivo de la sensacion de movi-
miento en el nifo en crecimiento, y en etapas posteriores al desarrollo de su com-
prension mental de los principios implicados™.!®® Los dieciséis temas estén divi-
didos por grupos de edades; los ocho primeros se dirigen a nifios menores de 11
afios, y los siguientes ocho, con temas avanzados, atienden las necesidades de
nifios mayores de 11 afios. Laban propone que este material sirva para elaborar
estudios de movimiento y danzas de valor educativo.

En los primeros temas se pretende hacer conciencia de las posibilidades de
movimiento de todo el cuerpo, por medio del juego exploratorio; introducir al
nifio en el estudio de los elementos de esfuerzo; desarrollar el sentido del espacio
y de las direcciones fundamentales; ampliar la percepcion del flujo del peso cor-
poral en el espacio y el tiempo, experimentados en diferentes posiciones del
cuerpo; fortalecer la sensacion de pertenencia a un grupo; explorar los usos auxi-
liares e instrumentales de las partes del cuerpo, asi como las funciones normales
de cada extremidad; investigar las sensaciones que produce cada una de las
acciones de esfuerzo; experimentar los ritmos de ciertas acciones de trabajo (ase-
rrar, cortar, martillar, etc.), que favorecen el estudio de las transiciones entre
esfuerzos.

En los temas avanzados se procura estimular la exploracion de las formas de
movimiento y el conocimiento de la esfera de movimiento, a partir de imagenes;
investigar las ocho acciones basicas de esfuerzo, mediante la experimentacion
con las acciones de esfuerzo, pero variando uno, dos o los tres elementos (peso,
espacio y tiempo) para lograr el maximo contraste; promover el conocimiento
total del espacio, mediante el estudio del icosaedro; experimentar con disefios
espaciales y esfuerzos especificos con diferentes partes del cuerpo; explorar las
distintas posibilidades de elevacion, a partir de la ejecucion de cabriolas y brin-
cos; despertar la sensacion de grupo, mediante la intensificacion del trabajo en
equipos; indagar todo tipo de formaciones grupales; y, por Gltimo, experimentar
las cualidades expresivas o modos de los movimientos en breves estudios o fra-
ses de movimiento.

En este libro Laban insiste en la importancia social, historica y personal de la
danza, que favorece simultaneamente un sentido de identidad personal y de con-
sonancia grupal. Destaca su idea de que el movimiento colabora en el logro de un
sentido de totalidad y armonia en el individuo. al tiempo que propicia el descu-
brimiento de si y la responsabilidad de la libertad personal; y propone que el arte
de la danza utilice el movimiento sin ninguin objetivo utilitario, porque el movi-

1% Rudolf Laban, Danza educativa moderna, Barcelona, Paidos, p. 37.
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miento es un fin en si mismo. Por ello, senala que la ensefianza de la danza libre,
es decir, sin un estilo preconcebido o prescrito, debe dedicarse, mas que a movi-
mientos especificos o a la infinita variedad de pasos producidos en las diferentes
épocas y culturas, a la comprension y préctica de los principios del movimiento
en general: a vivenciar y practicar la gama total del movimiento mediante la com-
binacién esponténea de sus elementos, de la que surge una variedad casi ilimitada
de pasos y gestos que estan a disposicion de los estudiantes.'* Esto supone una
aproximacion mas natural al ritmo y la armonia del movimiento, que permite al
estudiante una exploracion libre de sus cualidades y de la apropiacion y disfrute
del espacio.

Ya que Laban piensa que todo movimiento es complemento de cierto estado
mental y que el uso limitado de la gama de movimientos puede redundar en limi-
taciones mentales y espirituales, su propuesta educativa destaca la posibilidad de
experimentar un amplio espectro de posibilidades de movimiento y los estados
interiores que devi de esa experi ion. En suma, la educacion a través
del movimiento propuesta, ademas de favorecer el desarrollo integral del nifio,
busca alentar su impulso innato, mantener viva su espontaneidad y generar salud
mental.

Laban afirma que el imi estd ituido por las acci corporales
producidas en la i ion de tres el basicos: p gia, tiempo
y espacio, entrelazados por una funcion interna de la cual procede el movimiento y
que lo dota de cierta calidad, a la que denomina flujo. Al conjugar espacio, tiem-
po, energia y flujo se obtiene una gran diversidad de matices en el movimiento.
Asi, la combinacion de estos factores en el espacio mdxmenslonal del cuerpo
humano produce una multiplicidad de cualidades de . La
de cada accion corporal supone una peculiar combinacion de estos factores (es-
Jfuerzo), que generalmente proviene de las actitudes de la persona que se mueve
hacia dichos elementos. Alienta, entonces, el logro de una conciencia clara y

precisa de los di esfuerzos del movimiento,'® hasta lograr “la apreciacion
y el goce de cualquiera de los movnmlenms de acclon incluso los mas simples™.'5
Para Laban el esfuerzo es el comun d dor de todas Ias i hu-

manas, que supone la expresion de la “energia interna viviente

7 por ello, sub-

14 Rudolf Laban, op. cit., p. 35.

1% Laban identifica ocho esfuerzos basicos en un primer acercamiento a las cualidades de movi-
miento; sin embargo, como reconoce la posibilidad de recorrer el continuo que forma cada uno de
los elementos del movimiento, propone la idea de i con diversas i una
amplia variedad de matices en estos elementos basicos.

16 Rudolf Laban, op. cit., p. 19.

9 fbid., p. 27.
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raya que el aprendizaje de la danza moderna no consiste en el dominio de pasos,
sino en la exploracion “del flujo de movimiento que se extiende por todas las
articulaciones del cuerpo™.'*® Si bien el cuerpo presenta variaciones infinitas, es
posible estudiarlo si se comprende y practica el principio del
movimiento, es decir, los factores que lo integran. Afirma que este conocimiento
es el instrumento esencial del maestro, por el que alentara y concentraré el impul-
so del movimiento natural y preservara su espontaneidad, para lo cual, asegura
Laban, “debe estudiar el orden sistematico de los diferentes tipos de accion que
resultan de las variadas cualidades del esfuerzo interno; asi se hace posible su
control™.'® Plantea que la experi ion con los esfuerzos y las armonias na-
turales en las trayectorias del movimiento en el espacio le dara al maestro el
material necesario para crear estudios de movimiento y danzas de valor educativo.
Entre las caracteristicas mas relevantes de la propuesta educativa de Laban
se pueden mencionar la insistencia en el uso del cuerpo como una totalidad evi-
tando el excesivo aislamiento de sus partes, debido a que esta forma de explora-
cién impide que se produzca la sensacion de flujo en la sucesion de los movi-
mientos; la exploracion de movimiento no circunscrito a un codigo, sino a temas
basados en los conceptos de movimiento basicos derivados de los estudios de
effort y coréutica, los que ayudan a los estudiantes a ser conscientes de las direc-
ciones y dinamicas con que pueden mover las partes del cuerpo, al tiempo que
pueden combinarlas y crear multiples variantes; y, por tltimo, el énfasis en el
procesamiento intelectual del movimiento, por el cual establece un paralelismo
entre lenguaje oral y lenguaje de movimiento, que posibilita construir palabras y
frases de movimiento.
La escuela que Laban fundo posee los principios tedrico-metodolgicos para
sin idad de vmhf‘ i ngldas la experimentacion con el mo-
. La inuidad y icidad que le dieron a su trabajo algunos de
sus alumnos, entre quienes destacan Mary Wigman y Kurt Jooss, sentaron las
bases del posterior auge de la danza alemana, que alcanzaria gran brillantez en el
movimiento expresionista aleman. Mas Laban no sélo dejo huella en la danza
alemana; su labor ha tenido una gran difusion en Inglaterra, donde vivié después
de su exilio por la segunda guerra mundial y cumplio la mayor parte de su tarea
educativa, y més tarde en Estados Unidos, donde se encuentran algunas de las
instituciones que con mas rigor han proseguido su trabajo. En ambos paises el
trabajo de Laban ha traspasado las fronteras de la danza y se ha utilizado en
estudios de tiempos y movimientos, de antropologia, psicologia, terapia corpo-
ral, entre otras aplicaciones.

1 fbid,, p. 20.
1 Ibid., p. 35.
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b) En busca de la expresion humana: Mary Wigman

Mary Wigman,'” discipula primero de Dalcroze y después de Laban, asimil6 sus
ensefianzas para crear su propio trabajo dancistico y educativo, y aunque no elabo-
o6 un método sistematico, en su libro E/ lenguaje de la danza describi6 los princi-
pios esenciales de su trabajo.

Wigman le imprimi6 a su danza un estilo plenamente expresionista, por el
cual mostraba su personal manera de entender lo grotesco, lo demoniaco, pero
sobre todo, lo tragico; ademas lograba comunicar su vision interior y filosofia.!”!
Utiliz6 mascaras para acentuar la expresion de su rostro y potenciar la fuerza
expresiva de su trabajo. Fue la primera en danzar sin musica, produciendo soni-
dos y ritmos s6lo con su cuerpo; buscaba liberarse de la opresion musical que
habia impedido a la danza desarrollarse autonomamente, razon por la cual evita-
ba crear gestos 0 movimientos sobre alguna musica existente; de este modo, ha-
cia radicar el poderio de su danza en su intensidad expresiva. Descubri6 una
peculiar manera de ocupar el espacio, aceptando sus limites y acomodandose a
uno restringido; parecia que si lo respetaba y tal vez hasta le temia, lo afrontaba y
le daba vida;'™ el espacio se volvié su habitat natural y trabaj6 toda su carrera
dancistica para conquistarlo. Como sugiere John Martin, Duncan revelo el alma
de la danza, pero Wigman le dio cuerpo.'™

En 1920 Wigman fundo una escuela de danza en Dresden, donde realiz6 una
intensa labor pedagogica y formé a un numeroso grupo de bailarines, entre los
que destacan Hanya Holm, Harald Kreutzberg y Grett Palucca. Esta escuela fue
cerrada por los nazis en 1940, pero durante la guerra Wigman continu6 su trabajo
en la Academia de Musica de Leipzig; al finalizar ésta, abrié otra escuela en
Berlin occidental, donde impartio clases hasta su muerte. No buscaba una técnica
que la expresara a ella, sino un método para que los estudiantes produjeran un
estilo propio de moverse y, ademds, expresaran su propia individualidad y adqui-
rieran conciencia de la riqueza e importancia del trabajo grupal, por lo que afir-
maba:

" Nacida en Hannover en 1886, inicié su carrera de bailarina a una edad inusual, 29 afios; sin
embargo, habia estudiado con Dalcroze y tenia algunos conocimientos de pantomima expresiva,
acrobacia y gimnistica, que le facilitaron el acceso al trabajo de Laban, de quien fue discipula y
después asistente. Es la mis fiel del ismo alemén. Viajé cons-
tantemente a Estados Unidos; permanccié en Alemania en los afios de la guerra, experiencia que
la sacudié violentamente y que marcaria el camino de su trabajo corcografico. Alli muri6, en
1973.

1 Jacques Baril, op. cit, p. 404.

2 [bid,, p. 407.

3 John Martin, ¢fi: Guillermo Marquez, op. cit., p. 29
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El desarrollo de cada bailarin debe ser considerado desde un doble punto de vista: por un
lado, el perfeccionamiento de la personalidad de la danza como individuo; por otro, la
mezcla de esta individualidad con un conjunto. En breve, y visto desde una perspecti-
va global: danza para solista y grupal. Estas dos orientaciones no necesariamente tie-
nen que existir en contraste una con la otra. El que ambas puedan armonizarse depen-
de de la voluntad y fortaleza del bailarin para atender estas dos tareas y para alcanzar
suficiente ion de que la 6n de la propia aun orga-
nismo multiforme no es sinonimo de renunciar a la individualidad.'™

Con estas afirmaciones subrayaba la paradoja educativa que se enfrenta en
la formacion del bailarin, en la que siempre se pretende buscar un equilibrio entre
el indispensable trabajo de expresion y creatividad individual y la integracion al
trabajo grupal, cuando los sujetos buscan la homogeneidad interpretativa para
dar el efecto de ritmicidad de los cuerpos.

Encontrd, al igual que Graham, que la fuente de todo movimiento es la respira-
cion y, al estudiarla, desarrollé el principio de tension-relajacion: un principio
de impulso y recogimiento que favorece la experimentacion de diversas cuali-
dades de movimiento. Su trabajo técnico se caracterizaba por el interés en lograr
un movimiento ondulatorio en todo el cuerpo, por lo cual desarrollé ejercicios
especificos para el torax y la pelvis. También insistia en que sus estudiantes apren-
dieran diversas formas de caminar y, al hacerlo, expresaran diferentes caracteres o
estados de animo. Insistia en la ensefianza de las escalas locomotoras (schrittskalen),
adaptacion de las escalas de movm—uenlo de Laban, en las que asociaba diferentes
tipos de I con les y di icas.'” Elizabeth Selden
resumio las innovaciones técnicas de ngman

Centrar el cuerpo dentro del torso y reconocer el peso y la masa en lugar de centrar el
cuerpo a lo largo de la columna y enfatizar la ligereza (como en el ballet); enfatizar
el “ritmo dindmico™ (en tanto opuesto al “ritmo lineal” del ballet), definido como “el
arco de la tensién interna que conecta el inicio con el final del movimiento™; y desple-
gar “modos de accion” (en tanto opuestos a los pasos de ballet) como doblarse-desdo-
blarse, elevarse-caer, empujar-jalar, curvar-estirar, rotar y girar, ondular y agitarse,
balancearse, oscilar, vibrar y temblar.'™

En su propuesta educativa, los primeros momentos se dirigian a la improvi-
sacion, que consideraba un aspecto esencial del proceso, en el que aplico los
principios de improvisacion estructurada aprendidos con Dalcroze; mas tarde,
instaba a los estudiantes a que expresaran lo que el coreografo les solicitaba, para

1% Mary Wigman, cfi: Susan A. Manning, op. cit., pp. 87-88. [Traduccion de Dolores Ponce.]
5 Ibid., p. 93.
1% Elizabeth Selden, cfi: Susan A. Manning, op. cit., pp. 43-44.
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finalmente trabajar en el gesto y lograr que éste se convirtiera en un auténtico
acto creador. 1 a sus di a que idearan sus pro-
pias coreografias, ademés de que colaboraban con ella en la creacion de sus obras.
El trabajo de Wigman dejé honda huella en sus alumnos y, a pesar de que
no se constituyé en una escuela propiamente dicha, su influencia ha sido de gran
importancia no sélo en el desarrollo de la danza alemana, también en el de la
estadounidense, por medio de la escuela que fundé en Estados Unidos y que por
varios anos dirigié Hanya Holm, asi como en la obra de Harald Kreutzberg.

¢) Una nueva sintesis: la técnica Jooss-Leeder

Kurt Jooss,'”” discipulo de Laban, desde el principio de su carrera se ocup6 de los
problemas pedagdgicos; pensaba que para consolidar la danza moderna era nece-
sario desarrollar un método formativo sistematico, para lo cual utilizo los mate-
riales aprendidos con Laban sobre eukinética y coréutica y los principios de la
disciplina del ballet, hasta crear una nueva sintesis metodoldgica. Planteaba que
un p para la lizacion del bailarin teatral tendria que elaborarse
sobre los cimientos de la vieja escuela, fortalecida con las herramientas y espiritu
aportados por la danza moderna; de esta manera el método surgiria de la sintesis,
por un ]ado entre técnica del ballet y lenguaje modemo 'Y, por otro, entre coréutica
y plicadas a la elab ion de los de i coti-
diano.

Su trabajo como coredgrafo no fue menos importante; creia que la danza
era el medio que el artista utilizaba para expresar un acontecimiento historico,
social o personal y las impresiones que éste le sugeria; como todos los artistas
modernos, deseaba encontrar un lenguaje corporal propio para afirmar su indivi-
dualidad creativa. Es famoso por su obra La mesa verde, con la cual obtuvo el
primer premio en el concurso internacional de coreografia de Paris, en 1932. En
¢ésta impugna al incipiente nazismo de su época; esta critica es una de las razones
por las que, dos afios mds tarde, tendria que salir de Alemania huyendo del nazmmo

Jooss buscaba experimentar “la escala leta de todos los i
humanos y de todas las fases de su expresion ilimitada™.'” Proponia llamar
esencialismo a su formula de trabajo, ya que se habia impuesto la obligacion de
buscar la esencia de cada idea o sensacion para descubrir la forma danzada que
mejor la expresara.

7 Nacié en Wasseralfingen, Wurtemberg, Alemania en enero de 1901 y murié en Baviera en
1979.
™ Jacques Baril, op. cit. p. 415.
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En 1925 Jooss y su alumno Sigurd Leeder'” se unieron al teatro de Miinster
donde, junto con su director musical Rudolf Schulz-Dornburg, crearon un pro-
yecto basado en la 7anz Ton Wort (danza-palabra-sonido) de Laban y fundaron la
Academia de Westfalia de movimiento, discurso y musica. Ahi desarrollaron un
plan de integracion de las artes por el que los estudiantes de musica, teatro y
danza tuvieron la oportunidad de capacitarse en una de las artes en un intenso
contacto con las otras dos; desafortunadamente, el proyecto fue cancelado dos afos
mis tarde.'™

Luego, en la Escuela Folkwang en Essen instrumentarian un proyecto simi-
lar. Para ese entonces, Jooss y Leeder habian elaborado un programa pleto
para la formacion de bailarines, que incluia un método de entrenamiento en los
aspectos basicos de la danza clasica y los elementos y principios de la técnica
modema ademas de eukinética, coréutica, improvisacion, composicion dancistica,

i musica, ia, historia de la danza y otros cursos com-

plementarios.'™!

En 1933 Jooss dejo Alemania para instalarse en Dartington Hall y, un aiio
después, a la llegada de Leeder con todo el equipo con el que habia trabajado en
Essen, fundarian la escuela de danza Jooss-Leeder, donde consolidarian su labor
pedagogica, al formar simultineamente bailarines, maestros y coredgrafos. Su
trabajo en Inglaterra dejo honda huella, como lo confirma el libro de Jane Winearls,
La danza moderna. El método de Jooss-, Leedel que resume los logros alcanza-
dos por estos dos en la si ion de la dologia entre 1934 y
1949 en ese pais.

Winearls se propone “aclarar el conocimiento de la libertad individual que
es posible dentro de una técnica de la danza basada en una investigacion cientifi-
ca y un conocimiento y observacion humanos™;'* describe los principios de mo-
vimiento y la técnica desarrollada, y refiere los cuatro principios sobre los que
esta estr da la dologia, en el orden y ia en que Jooss y Leeder
sugirieron que se fueran aprendiendo. Primero, la tension y relajamiento, princi-

'™ Nacié en Hamburgo, Alemania en 1902 y muri6 en Herisau, Suiza en 1981.

% Ann Markard, “La obra pedagégica”, en Ann Markard y Hermann Markard, Jooss, Ballet
Biihnen-Berlag, Rolf Garske, Colonia, 1985, p. 145. [Traduccion de Dolores Ponce, en Hilda
Islas, Modernidad y..., op. cit.] “Asi, por ejemplo, los estudiantes de danza tomaban clases de
oratoria y cantaban en el coro de la escuela; los estudiantes de teatro recibian un intenso entrena-
miento en movimiento y lecciones de canto; los estudiantes de opera tomaban oratoria, danza
historica, y asi sucesivamente.” [/bidem.] Aunque ahora es comun, en su momento este proyecto
fue revolucionario.

" Ibidem.

'%2 Jane Winearls, La danza moderna. El método de Jooss-Leeder, Buenos Aires, Editorial Victor
Lert, 1975, p. 18.
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pio que apunta a la experimentacién, por un lado, de la resistencia que la energia
opone a la gravedad y, por otro, la ayuda que el peso ofrece a la gravedad. El
estudio préctico de este principio deriva en un continuo de movimiento que fluc-
tha entre la levedad y la pesadez o entre la firmeza y la ﬂotabihdad

Segundo, el peso y la resi ia, principio int con el
primero, a través del cual se pretende la percepcion, por un lado, de la energia
cuando ésta excede a la fuerza de gravedad, es decir, cuando el peso se resiste, lo
que resulta en un movimiento fuerte y, por otro, cuando la resistencia es minima,
lo que produce un movimiento suelto.

El tercer principio sugiere la indagacion corporal con tres ritmos basicos,
que surgen cuando se acentiia el movimiento al inicio, al final o en la transicién
entre uno y otro movimiento; estos ritmos se utilizan para establecer las relacio-
nes de los dos principios anteriores con el uso ritmico del cuerpo.

En el cuarto, referido al flujo y la direccion, se estudian las sensaciones que
se producen en un flujo libre de movimiento y en un flujo guiado o dirigido.

Estos cuatro principios orientan la elaboracion de los ejercicios técnicos y
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del estudio de las dinami de movimiento (cualidades), las di 1 yel
disefio (en el cual se considera el esludlo del espacio). Los ejercicios tecmcos se
estructuran siguiendo la blecida por la danza clasica, que comienza

con el estudio de las posiciones basicas de pies, del apoyo y la postura, el uso de
niveles en el cuerpo y en las piernas (pliés, grands pliés, tendu, degagés, etc.),
usos de brazos, manos y cabeza, caminatas, saltos y brincos, exp]oraclon de las
articulaciones y de sus usos en ia; ademas, flexiones, est con-
tracciones, inclinaciones, giros, caidas, balanceos e impulsos.

El método también propone un apartado especial para el estudio del adagio,
el equilibrio y la coordinacion. El estudio de la dinamica se basa esencialmente
en los principios de la eukinética de Laban, pero introduce una diferencia en el
factor denominado disefio (espacio) al considerar los movimientos central y peri-
férico en lugar del directo y flexible de Laban. Ademas, enfocan el factor tiempo
hacia la experiencia del tempo, por lo que plantean movimientos rapidos y lentos
aunque introducen la calidad subjetiva que Laban sugiere para este factor, que es
la de repentino y sostenido o sibito e indulgente.

En este método se consideran fundamentales la improvisacién y la composi-
cion, que se estudian a partir de los principios de la coréutica Laban, aunque las
denominan direccion y disefio. A pesar de que, como subraya Islas, el trabajo de
Jooss y Leeder implica el manejo de un vocabulario estable de movimiento, el
uso de las teorias de Laban le da “al estudiante un amplio margen de conciencia y
eleccion de movimiento”.'s

'* Hilda Islas, “Introduccion”..., en Modernidad y..., op. cit., p. 70.
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En el brillante analisis que la investigadora Hilda Islas hace del método
Leeder, subraya su capacidad de lograr un sano equilibrio entre centramiento y
descentramiento; el contrapeso que alcanza en el proceso formativo disminuye el
riesgo de deterioro psiquico, corporal y afectivo de los bailarines profesionales,
que resulta de la doble exigencia de un alto nivel de virtuosismo técnico-corporal
y de un cuerpo capaz de dilatarse al punto de desprender la energia comunicativa
necesaria para atrapar la percepcion del espectador.

El método Leeder ha logrado esto debido a la peculiar sintesis de los prin-
cipios de la teoria de Laban, los de la gimnasia ritmica de Bode y el vocabulario
técnico del ballet. De las teorias de Laban, el método Leeder toma uno de los
procedimientos mas significativos para inducir la descentracion; debido al énfa-
sis en la lizacion en el ) de a der y ejecutar el vocabulario
dancistico, este proceso ayuda a destruir los automatlsmos cotidianos, puesto que
la repeticion no es mecanica, sino que el estudiante, por el hecho de nombrar
y distinguir los movimientos que ejecuta, alcanza un nivel de conciencia y con-
trol que le permite realizar cambios dinamicos, explorar diferentes esfuerzos y
hasta disefiar otros movimientos que involucren sensaciones y experiencias del
mismo tipo. Se trata de “mentalizar” el vocabulario estandarizado usando un sis-
tema de conceptos que permite la iacion mental, la i ion de las sensa-
ciones corporales siempre difusas a un sentido, a una estructura de experiencia,
que se puede reelaborar de diversas formas para comunicarla.

Ademis, los conceptos no se aprenden solo mediante la abstraccion, sino
como una derivacion procesal de la sensacion y experiencia del movimiento, es
decir, el proceso de aprendizaje se dirige a la organizacion racional de lo
vivenciado, lo que favorece la necesaria descentracion del estudiante respecto de
su accion corporal. Otro elemento que el método Leeder recupera del trabajo
Laban es el uso del cuerpo como una totalidad, que promueve un flujo continuo
de los movimientos y, con ello, produce una intensa sensacion de placer.

De la gimnasia ritmica desarrollada por Rudolf Bode,'** este método asimila
los principios bésicos: el movimiento gestaltico y organico, el balanceo, la alter-
nancia ritmica y la economia de movimiento. Bode afirma que el movimiento,

1% Alemania, 1881-1965. Creé una gimnasia ritmica enfocada principalmente a los cuerpos feme-
ninos, en la que aplicé los conceptos de Dalcroze y Pestalozzi. Se interesaba en el desarrollo de la
sensibilidad musical a través del movimiento y buscaba la continuidad y el ritmo de éste. Pensaba
al individuo como una totalidad organica, por lo que la educacién fisica que promovié apuntaba al
desarrollo del movimiento natural y total. [Hilda Islas, “Cuerpo, psiquismo y cultura en la edu-
cacion de la danza: elementos para el andlisis del método Leeder”, en Camara e Islas, op. cit.,
p. 304.]
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cuando es organico, “emplea de manera armoniosa todas las posibilidades de la
energia (emocional, nerviosa, muscular y de la fuerza de gravedad), por lo que
involucra a todos los sistemas del organismo™," lo cual subraya la cualidad
gestaltica del cuerpo. El segundo principio, el balanceo, que implica el ritmo, la
relajacion y la elasticidad en el cuerpo, incorpora a los otros principios, pues para
lograrlo son necesarias tres i 1) que los movimi se originen en el
centro de gravedad del cuerpo y se transmitan por un “movimiento de onda” a
todo e] cuerpo y las plemas acompanen con rebotes ritmicos, lo que produce la

de totalidad en el movimiento y la entrega del sujeto a esa sensacion;

2) que exista alternancia ritmica, lo que requiere variar la tension y la relajacion
para los impulsos del t sin pausas deliberadas; y 3) que haya
ia del movimiento, es dSCIr, idad en las ias a partir de la

253

ritmica del

sensacion corporal y no del p la
permite su unificacion y coheslén e

Con su peculiar amalgama de estas teorias, el metodo Leeder plantea una
combinacion equilibrada de clases pra de di-
cho, y clases tedrico-practicas, en las que, mediante la expenmentaclon libre y
dirigida, se aprenden los conceptos dc movimiento que mas tarde le posibilitaran
al i la id y ion de las acci que realiza durante el
entrenamiento. La “cualidad energética y ritmica” que prevalece en las clases
practicas privilegia las acciones globales por encima del trabajo corporal analiti-
co caracteristico de los entrenamientos tradicionales, tanto en las técnicas de dan-
za clasica como en las contemporaneas que se han codificado (Islas). La intensa
exploracion de movimiento que suponen los principios de tension-relajacion y de
control de movimiento, soportes basicos en la elaboracion de los ejercicios técni-
cos de este método, favorece la expenmemaclon de eslados muy peculiares, pues
se transita i de una de ia y control del movi-
miento, a una de inconsciencia y pérdida de control. Este particular uso del flujo
de movimiento genera que en algunas secuencias no se “piense” en las transicio-
nes de un movimiento a otro, “puesto que los pasos y las logicas corporales reen-
vian por si solas las energias en un sentido o en otro™.'*’” La técnica de torso de este
método, derivada del movimiento de onda propuesto por Bode, ayuda a la movili-
dad y fluidez del esternén y la cintura escapular y dota al movimiento de una gran

fuerza expresiva. El uso si atico de la lizacion del movimi per-
1% Ibidem.
!% Bertha Vishnivetz, Eutonia. Educacion del cuerpo hacia el ser, Buenos Aires, Paidés, 1994,
Pp. 25-28.

7 Hilda Islas, “Cuerpo, psiquismo...”, op. cit, p. 311.
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mite que la repeticion a la que obliga un entrenamiento profesional se vuelva
placentera.'*®

Como subraya Islas, la operacion de pensar en accion inscrita en un dispositi-
vo metodologico como el “estudio™ (momento en que se integran los conceptos
aprendidos y ejecutados a lo largo de la clase en una secuencia de movimiento que
se estructura con el vocabulario Leeder y el sistema conceptual Laban), produce un
ambiente lidico donde la musica enfatiza el contenido ritmico y cualitativo de la
secuencia de movimiento. Esta se repite incesantemente hasta que se ejecuta con
fluidez. De aqui emana una creciente sensacion de dominio, que favorece la entre-
ga corporal al placer del movimiento y deriva en una intensa experiencia estética,
muy cercana en fuerza a la que se vive cuando se baila en un escenario, actividad
que da sentido a todo el proceso de la clase.

El entrenamiento Leeder incorpora actividades que le revelan a cada estudian-
te, vivencial y conceptualmente, la peculiar relacion que establece con los factores
de movimiento (tiempo, espacio, peso-energia y ﬂu]o), lo que le ayuda a racwnall-
zar sus prefi ias de movimiento y buscar la experi
con otras cualidades. Este proceso, al controlar la expresividad natural del cuerpo,
apunta ya a la interpretacion que se le exige al bailarin en situacion de representa-
cion. Como afirma Islas:

La teorizacién Laban que Leeder aplica al entrenamiento hace que el bailarin controle a
voluntad su energia, sus ritmos y sus disefios en el espacio. Lejos de que el bailarin sea
un mero instrumento técnico para el coredgrafo por la gran capacidad de este tltimo
para reproducir patrones de movimiento que el ejecutante no puede matizar, el bailarin
Leeder, idealmente, pucdc prever y dirigir cognitivamente los reiullado\ de su movn—
miento a través de la dela del

En resumen, aunque el objetivo sea la profesionalizacion, el trabajo de Jooss

y Leeder muestra la posibilidad de incorporar al trabajo educativo la experimen-
tacion corporal y creativa con el movimiento, pero sobre todo, permite trasladar

_ al salén de clases el placer de la experiencia de bailar, que en la mayoria de las

1% [slas subraya que el placer se entiende “como la sensacién de dominio de la motricidad y la
constatacion, por la vxa de la accion dominada, dc la representacion de si mismo, a la que uno no
puede tener acceso fa cuando el i los corpo-
rales que trabajan por separado y analiticamente. Aqui la idea de placer esta asociada con el
carécter gestéltico del movimiento, con la idea de accion total, de una picza, en continuidad.
El placer no implica una salida desbordada de las emociones internas. Tenemos que insistir en que
el método Leeder esta encuadrado en una logica formativa académica que impone diques a la
salida del inconsciente”. [/bid., p. 314.]

'® Ibid., p. 319.
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metodologias parece estar reservada al momento de la representacion teatral, al
trabajo escénico propiamente dicho. Es decir, lo que en la mayor parte de las
metodologias constituye el imaginario al que aspira el estudiante, en ésta se
concreta cotidianamente en un momento especifico de la clase, destinado a este
proposito.

La fuerza de la escuela alemana y la huella dejada por Jooss en la escuela
Folkwang se revelan en la emergencia de uno de los movimientos mas con-
movedores de la danza mundial: la danza-teatro, denominacién que refiere la ten-
dencia de los coredgrafos alemanes de la posguerra quienes, sin renunciar a su
pasado, lo revitalizan creando un lenguaje provocador para comunicar los modos
en que el mundo real afecta al sujeto. Para ello, ademas del movimiento, utilizan
los recursos del teatro, que les ofrece mayor expresmdad A pesar de que existen
grandes coincidencias, la d: teatro es un gé en el que
cada coredgrafo organiza sus propios recursos para la creacion de la obra. Entre
los coreografos destacados, ademas de Pina Bausch, la mas conocida, estan
Susanne Linke, Reinhild Hoffmann, Johann Kresnik, Gerhard Bohner y Oskar
Schlcmmer La danza-teatro, fiel a su epuca, recupera el pasado pero se vincula

con el p En idenci con los p derno: estado»
unidenses, utiliza los gestos y movimi refor d
ritmos, contrastes y sorpresas que crean una peculiar dinamica dancistica. No
obstante, un punto comun de todos los coredgrafos de este movimiento es la
necesidad de contar con bailarines-creadores capaces de participar de manera
activa en el proceso creativo y de interpretar singularmente las propuestas del
coredgrafo, porque no se trata de homogeneizar los gestos de todos, sino de
subrayar sus propias caracteristicas.

Este movimiento i6 a los jovenes de nuestro pais en la
década de los ochenta, impacto que tuvo clara expresion en un movimiento de
danza contemporanea independiente que, como afirma Cardona, no tiene parale-
lo en la historia de Meéxico. Precisamente algunos de estos jovenes coredgrafos

1 an drasti los i para la formacion de profesiona-
les en las escuelas del Instituto Nacional de Bellas Artes de la ciudad de México,
con sus nuevas propuestas, cuyos valores orientadores basicos fueron la libertad,
expresividad, naturalidad y creatividad.

Aunque varias décadas atras los maestros de la Academia de la Danza Mexi-
cana habian mostrado interés por el trabajo de Laban, éste se limitaba al estudio
de la notacién; desde la conmocion de los afios ochenta, el interés por su obra y la
de la escuela alemana ha aumentado significativamente, por lo que su presencia y
aportaciones teoricas i a penetrar el quek de los de las es-
cuelas profesionales de danza.

o
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8. La danza contemporinea: entre la modernidad y la posmodernidad

En la década de los cincuenta el arte abstracto alcanzo una significativa presen-
cia; centr6 su trabajo en la negacion intencional de la figura humana y rechazé
todo lo que de humano pudiese existir en el arte. El abstraccionismo y el surrea-
lismo fueron las tendencias que dominaron durante la primera posguerra. Fue en
esta época cuando aparecio lo que hoy se conoce como danza contempordnea; si
bien puede id como una prol i0 de la danza moderna, su pro-
puesta estética ha sufrido significativos repl “Los di estilos
y técnicas de movimiento corporal aparecidos a través del tiempo y en distintas
latitudes, tan separados, independientes y alejados entre si, durante décadas, como
el ballet clasico, la acrobacia, la danza moderna, el jazz y hasta el propio karate y
kung-fu, parecen darse la mano cordialmente para convertirse en simples medios
técnicos con los cuales Iograr un espectaculo mayor que no sera m ballet clasico, ni
danza moderna, ni b sino un esp lizador tea-
tral, en el que de forma coheslonada y equilibrada se mezclen y se relacionen todos
ellos, con el objetivo de obtener una forma artistica, que los incluya y a la vez los
supere artisticamente.”'*

La danza pora ha p dido cruzar y alcanzar un nivel
de libertad humana-expresiva en que lo artistico no se derive de las capacidades
fisicas o de la mera inspiracion, sino de un proceso de biisqueda y experimenta-
cioén que integre todos los conocimientos sobre el movimiento humano para dar
mayores posibilidades de expresividad y liberacién; abrié nuevos horizontes en
la expresion danzaria y ha colocado en un prlmer plano al hombre actual, su vida
interior, sus p paci y sus cualidad les. En el ambito educa-
tivo inauguré un debate crucial sobre los principios, métodos, técnicas y procedi-
mientos que se deberian emplear en los procesos formativos, porque las exi-
gencias de los grupos son diversas y ya no corresponden a estilos y técnicas
preestablecidos, puesto que en cada danza se busca crear un estilo de movi-
miento particular, lo que exige una gran versatilidad a los bailarines.

Alrededor de los afios sesenta aparecio en escena el arte pop. El modernis-
mo pop recre6 la apertura al mundo de los grandes modernistas del pasado; sin
embargo, no supo recuperar su capacidad critica, de modo que fracasd. Sometido
a la avalancha de licitarios en revistas o television, es el gran ejem-
plo de la capacidad del capnahsmo para absorber la subversién y convertirla en
aliada, al hacer del arte una mercancia.'”' En esta década también aparecieron el
arte cinético y los espectaculos de participacion, a los que la danza se incorporo

% Guillermo Marquez, op. cit., p. 86,
91 Adolfo Sanchez Vazquez, Cuestiones estéticas..., op. cit., p. 279.
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con impetu. Encat dos por Merce C los coreografos jovenes, entre
los que destaca Twyla Tharp, construyeron el modelo de no-danza, mas tarde
conocido por algunos como “antidanza” y por otros como “nueva danza”. Los
bailarines tomaron las calles improvisando obras y ambientes. Se cre6 un nuevo
vinculo entre danza y vida cotidiana, entre la danza y su publico. Este movimien-
to, que seria el inicio de las multiples tendencias de los afios setenta, entre las que
sobresalen los happenings, el hiperrealismo, el arte minimalista y el arte video,
mostr6 la diversidad de actitudes e intenciones de los artistas contemporaneos
frente a la inminente “crisis de la modernidad”.

Berman, al analizar la conmocién que se produjo en el arte contemporaneo
de los afios sesenta, subraya la eleccion de Jane Jacobs de tomar la danza como el
simbolo de la vibrante fluidez de la vida en la calle, y describe con claridad este
movimiento dancistico: “a menudo se incorporaban a la coreografia el azar y la
suerte, de manera que al comenzar, los bailarines no sabian como terminaria su
danza; a veces se abandonaba la misica, para ser reemplazada por el silencio, la
estatica de la radio o cualquier ruido de la calle; los objetos “trouvé” tenian un
papel central en la escena y, en ocasiones, también sujetos “trouvé”, como cuan-
do Twyla Tharp introdujo a un grupo de pintores callejeros para que cubrieran las
paredes como contrapunto a los bailarines que cubrian el suelo; a veces los baila-
rines salian directamente a las calles de Nueva York, a sus puentes y sus techos,
actuando espontdneamente con las personas u objetos que encontraban a su
paso”.!”

La conmocion mundial producida por los movimientos estudiantiles de 1968
traeria como consecuencia un viraje en el proyecto de la modernidad. Al detener-
se el boom econémico de las décadas anteriores, las sociedades modernas perdie-
ron su capacidad de hacer desar el pasado; repen los modernismos
se encontraron ante el vacio de una dad sin futuro. La p ion por la
destruccién ecologica, la crisis ambi los probl de desi ion, se
volvieron los temas centrales. Era necesario encontrar nuevos significados y po-
sibilidades en las viejas formas de vida.

El ocaso de las vanguardias mostro el fracaso en la realizacion de sus obje-
tivos, debido a su desvinculacion de lo social. Es necesario reelaborarlas y devol-
verles el vinculo social que no debieron perder, lo que significaria pensar al arte
como una posibilidad de emancipaciéon humana, pero integrado a la vida;
desmercannllzar el arte y prolonga.rlo mas alla de los recintos pnvlleglados, es

decir, i lo i la participacion de los P .19 Esto -
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2 Marshall Berman, op. cit, p. 335.
2 Adolfo Sénchez Vézquez, Cuestiones estéticas..., op. cit., p. 283.
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ria una nueva forma de ser moderno —como Lyotard lo ha dicho— que no es mas
que asumirse posmoderno; como bien subraya Sanchez Vazquez, supondria un
arte que, “‘sin asumir la pesada carga de responsabilidades que le asignd la van-
guardia, no vea su fuerza creadora ajustada inexorablemente al sistema, aunque
no podré escapar a su hostilidad. Solo este arte sera hoy radicalmente moderno,
es decir a la altura del suefio o utopia de una sociedad emancipada y del uso no
enajenado de su valor propio estético™.'™

Los lenguajes artisticos de las dos ultimas décadas del siglo XX no han
logrado producir la fuerza creadora que tuvieron las vanguardias; el valor de la
innovacion y caracter inédito de las obms han sido relegados por una tendencia
hacia la ia de el 1 dos de diversas corrientes; tampo-
co han encontrado una filiacion sociopolitica particular, se mantienen alejados
de la problematica SDClal A pesar de e]lo, en la danza aparecio un nuevo estilo de
moverse, que como “una exploracion del riesgo, el ritmo
y el movimiento ‘real’,'”* pero que ahora se ha convertido en un cliché al que se
denomina Eurochoque. Las obras que se producen dentro de este estilo conllevan
un contacto corporal intenso, donde el golpeteo continuo entre los cuerpos o con-
tra la pared o el piso genera un ambiente fisico y emocional de inestabilidad y
peligro. Los creadores y bailarines rechazan las técnicas de formacion dancistica,
puesto que el valor predommante es la condicion fisica: fuerza, rapidez de refle-
josy idad de i Y ion para sortear los riesgos derivados de los
continuos golpes, son habilidades suficientes para participar en este estilo
dancistico. Aunque en sus inicios suscité admiracion por la rapidez y sincronia
de los imi la i peticion de las ias y la falta de una

i clara con el han ducido a su paulatino decaimiento;
no obstante, ha dejado una significativa estela en los procesos formativos, que se
preocupan cada vez mas por mejorar la condicion fisica de los bailarines en el
sentido que este estilo marco.

Otro movimiento de considerable impacto en la escena dancistica de fina-
les del siglo XX es la danza Butoh. Sus iniciadores, Tatsumi Hijikata y Kasuo
Ohno, han creado una danza que, si bien hunde sus raices en la rica tradicion
oriental, elabora sus propias reglas y formas para lograr que el cuerpo hable des-
de su interior. El trabajo Butoh se caracteriza, de acuerdo con Lynton,' por desa-
rrollar la habilidad para responder a impulsos internos sin un control consciente;

% Ibid., p. 285.

1% Mary Brennan, “Eurochoque: ;la ruina del teatro fisico?”, en Dance Theatre Journal, vol. 13,
nim. 3, primavera 1997, p. 4. [Traduccién de Dolores Ponce, en Hilda Islas, Modernidad y....
op. cit.]

1% Anadel Lynton, “Buto”, en Hilda Islas, Modernidad y..., op. cit., p. 4.
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también utiliza la improvisacién como recurso para la creacion, pero dando pri-
macia a las sensaciones que se movilizan en el interior, de las que surgen las
imdgenes que se cristalizan en el cuerpo en movimiento.

Este es el complejo panorama histérico que ha conformado la tradicién edu-

cativo-dancistica en danza a y que en la lidad se debate
igualmente entre la modernidad y la posmodenudad El proceso ha generado una
espinosa di ion sobre los p i técnicos para la formacion de los

bailarines de este género, en la que se identifican claramente dos tendencias que
se han radicalizado, en especial en nuestro pais. Mientras que algunos piensan
que las técnicas generadas en la primera fase de emergencia de la danza moderna
aun tienen vigencia y han demostrado su capacidad formativa, otros han
incursionado en la creacion de sus propias formas de entrenamiento, en las que
seleccionan algunos elementos derivados de la tradicion a la que pertenecen y
agregan las experiencias alcanzadas en su trayecto docente y profesional (como
bailarines y coredgrafos), coloreadas por sus preferencias de movimiento.

Debido a sus propios valores de libertad, naturalidad, expresividad y creati-
vidad, la danza moderna y contemporanea ha tenido un comportamiento mucho
mas dinamico que la clasica; de este modo, las propuestas coreograficas y educa-
tivas se diversifican continuamente, lo que mantiene a los maestros en permanen-
te interrogacion sobre los contenidos que ensenan. Pese a esta demanda de conti-
nua metamorfosis, las instituciones tienen sus propios ritmos y necesidades, por
lo que no responden con la rapidez requerida, y son precisamente los maestros,
que mantienen un estrecho contacto con la actividad creativa profesional y son
sensibles a las inquietudes de sus alumnos, quienes transforman el proceso que
orientan. Por ello, en la cotidianeidad de las aulas es donde se pueden observar
directamente las propuestas emergentes que podrian constituirse en detonadores
de cambios en la tradicion.

Por otro lado, asi como la tradicion educativa de la danza clasica se ha im-
pregnado de las aportaciones, primero, de la danza moderna y, ahora, de la con-
temporanea, también ésta ha enriquecido su proceso formativo con el sélido de-
sarrollo técnico de la primera. Sin embargo, salvo la metodologia Jooss-Leeder
(y sus derivaciones, como el trabajo que se realiza en la Folkwang), la incorpora-
cién del trabajo clasico a la formacion de profesionales no ha asumido una forma
precisa; oscila desde la recuperacion de algunos elementos (en particular la es-
tructura de la clase de danza clasica y los cdnones para la construccion de los
ejercicios) en la clase misma de danza contemporanea, hasta su mera inclusién
como una clase de apoyo a la formacion, lo que ofrece un amplio rango de po-
sibilidades, de las cuales cada institucion y quizad cada maestro seleccionan de
acuerdo con sus objetivos.
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No obstante lo anterior, tal vez la impregnacién més importante no es la del
trabajo técnico, sino la filtracion de algunos simbolos que orientan el proceso
educativo (como es visible en la adopcion de la dietética clasica en algunas es-
cuelas poraneas), lo que ha llevado el arrastre de los valores que
sustentan esos simbolos; asi ocurre, ha subrayado Edmund Leach, cuando un
simbolo es trasladado de una cultura a otra. Por ello cabria preguntar: ;qué con-
secuencias ha traido al trabajo educativo el intercambio simbélico en uno y otro
género de danza? ;Cuales son las calidades diferenciales que asumen estos sim-
bolos de acuerdo con las caracteristicas institucionales donde se utilizan? ;Qué
modificaciones implica de las acmudes y habitos de los maestros?

Para responder estos que se pueden extender a la danza
clasica, es preciso situar el contexto culmral enel que se desarrolla cada practica
educativa, en el caso de esta i i las les de danza

del Instituto Nacional de Bellas Artes (INBA) de la cludad de México, por lo que
sera necesario hacer, para finalizar, un brevisimo recorrido historico por estas
instituciones.

Es preciso advertir que hasta ¢l momento no existen estudios que tracen
lineas para analizar el proceso de la practica educativa dancistica profesional en
nuestro pais. La reconstruccién que enseguida presento es solo aproximada y
parcial; para hacerla ri seria indi: ble una investigacion que
rebasa las posibilidades y objetivos de este traba)o Me limito a sefialar las carac-
teristicas mas de las las y la icion que han ido los géne-
ros dancisticos en los diferentes planes de estudio, lo que me permite bosquejar
algunas peculiaridades de la practica educativa en estas instituciones.

9. La tradiciéon mexicana: escuelas profesionales de danza de la ciudad de
México pertenecientes al INBA'”

i

Aunque seria una pr ion d dida ci ibir lo que d
mexicana en la ensefianza profesional de la danza a las escuelas profesionales de
danza de la ciudad de México, si puede afirmarse que estas instituciones son un
parametro obligado para valorar lo ocurrido en el campo de la educacion dancistica
en nuestro pais, puesto que han servido de modelo para la creacion de otras con
similares objetivos.

Y La mayor pane de este lnCIbO estd basada en dos trabajos que elaboré con Josefina Lavalle,

on de la il p de la danza en la ciudad de México
(1931- I978)" en Ramos Smith y Cardona (directoras), op. cit., pp. 771-797 y S0 afios de la
Academia de la Danza Mexicana”, en Separata de la revista Educacion Artistica, afio 5, num. 17,

Meéxico, INBA, abril-junio 1997.
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Las escuelas profesionales se han nutrido intensamente de la tradicion euro-
pea y norteamericana, tanto en danza clasica como en contemporanea; sin embar-
g0, cada institucion les ha dado un sello peculiar a dichas tradiciones, adaptadas
a sus necesidades y objetivos. Ademas, como integrantes del campo dancistico
mexicano, han respondido peculiarmente a las presiones y demandas del medio
profesional; si bien no siempre han tenido un vinculo estrecho con éste, ha cons-
tituido un punto de referencia cardinal para la elaboracion de los planes y progra-
mas de estudio o para guiar la practica educativa.

Como lo ha mostrado Maya Ramos,'** los grupos de danza clasica han teni-
do un significativo lugar en nuestro pais desde prmclplos del siglo XVIII, lo que
hace suponer la p de que ban o formaban
a los mlembl‘OS de esos grupos y deja entrever la existencia de una vasta herencia

Sin dicion a la que me referiré, vinculada intimamente
con el Estado mexicano, tlene su antecedente mas proximo en la fundacion de la
primera escuela profesional de danza en la ciudad de México, en 1931, cuando
la formacion de intérpretes profesionales adquirié forma definida, se sistematizo
y se plasmé en los primeros planes y programas de estudio conocidos.

a) La Escuela de la Pldstica Dindmica: la utopia integradora

La fundacion de la Escuela de la Plastica Dinamica se inscribe en la estela nacio-
nalista que dejaron los primeros gobiernos posrevolucionarios; en el acto se ob-
servan vestigios de la politica educativa que instauré José Vasconcelos durante
su gestion en la Secretaria de Educacion Publica, cuando cred el Departamento
de Bellas Artes.

Organizada por Hipélito Zybin'* en abril de 1931, fue un proyecto —aun-
que parcialmente puesto en marcha— impensable e incomprensible para su épo-
ca, por lo que a tan sélo diez meses de su inauguracion, fue cancelada para dar
paso a la Escuela de Danza.

Esta propuesta —muy probablemente inspirada en los proyectos formativos
de la Escuela Imperial Rusa— trazaba un curriculum que bien podria equipararse
con alguno de los planes de estudio de las actuales escuelas profesionales depen-

% Véase Maya Ramos Smith, La danza en México..., op. cit.

" Bailarin de origen ruso que decidié permanecer en nuestro pais al desintegrarse en 1930 la
Opéra Privée de Paris, compafiia que tuvo una temporada exitosa en el Teatro Iris. Sobre las
circunstancias que rodearon la apertura de esta escucla véase Cristina Mendoza, Escritos de Car-
los Mérida sobre el arte: la danza, México, INBA, CENIDIAP, 1990, y Margarita Tortajada,
Danza y poder, México, Serie de Investigacién y Documentacién de las Artes, segunda época,
CENIDI-Danza “José Limén”, 1995.
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dientes del INBA, no sélo por el tlpo de materias y carga horaria establecida, sino
también por algunos de los pl. que lo
El proyecto de creacion de la Escuela de la Plastica Dinamica pretendia
introducir una “plastica dinamica™® que transformara los espectaculos artisticos
de su época y les devolviera la perdida capacidad de vinculacion con el publico.
Esta nueva mirada artistica requeria la fc ion de “actores pletos™ con un
programa de estudios integral que incluiria, ademas de las materias artisticas (dan-
za, musica y artes plasticas), las materias académicas de la escolaridad oficial.
Para elaborar su propuesta, Zybin realizo un analisis de la danza clasica y de
la “danza libre” (agrupaba en esta denominacion los trabajos de Duncan, Dalcroze
y Laban, en Alemania, y de Wigman, Graham y St. Denis, en Estados Unidos),
del cual desprendia la posibilidad de articular ambos géneros en el proceso forma-
tivo, dando a la primera la prioridad en la formacion técnico- muscular y a Ia se-
gunda, la responsabilidad de la formacion expresiva. Esta arti
por un lado, la recuperacion de la experiencia de la danza clasica en el perfccclona-
miento de los cuerpos y, por otro, el reconocimiento de la capacidad de la danza mo-
derna para penetrar la vida contemporanea y expresarla cruda, pero artisticamente.
Zybin subrayaba las ventajas de la escuela clasica: “1) El desarrollo perfecto
y bello del cuerpo. 2) La belleza espiritual del movimiento clasico que siempre se
lanza para desprenderse de lo terrenal. 3) Su agilidad y precision cultivados du-
rante enormes estudios. 4) El brinco casi sobrenatural que se hace aparentemente
sin esfuerzo alguno debido a que la parte superior del cuerpo sigue la completa
independencia y libertad de accion durante ‘la vida en el aire’. ) La adaptabili-
dad para la ejecucion de todas las formas de movimientos que la fantasia y el
coredgrafo exigen, aunque éstas serian fuera de la escuela clasica. 6) El cultivo
notable de la fuerza de voluntad, inteligencia y memoria™.*"' También reconocia
la capacidad artistica de los artistas de la danza moderna, pero la consideraba
“una tendencia negativa desde el punto de vista de la cultura fisica”,*” j

? juicio en
el que expresaba cierto rechazo al género; sin dejar de valorar su genio creativo,
los ideraba “‘grandes aficionados”, opinion que ain tienen algunos maestros
de danza clésica, pues en las arengas sobre la contraposicion muscular y expresi-
va de ambos géneros todavia se traslucen tintes de repudio.

La posibilidad de formar simultaneamente en dos géneros dancisticos conti-
nia discutiéndose, porque algunos maestros de danza clasica consideran que sus

¥ Idea con la que intenté abarcar honzomcs mas amplios que el ballet, pero sin perder su calidad
de expresion artistica, que todas las i del mundo vivo y
muerto por medio de la maquina humana expresivamente educada”. [Escuela de Pléstica Dind-
mica, México, Cuadernos del CID-Danza, num. 2, s/f, p. 8.]

! Ibid,, p. 7.

= Ibid, p. 8.
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estrategias solas permiten alcanzar los niveles de expresividad requeridos; los de
danza contemporéanea piensan que han desarrollado procedimientos formativos
suficientes para alcanzar un buen desarrollo muscular. En mi opinion, esto es
parcialmente cierto, pues limitan sus parametros, de un lado, a la danza clasica
tradicional y, del otro, a estilos especificos del amplio movimiento contempora-
neo. En nuestro pais, las perspectivas de diversificar las propuestas coreograficas
estan reducidas y han dependido en todo caso de algunos talentosos intérpretes,
que se han atrevido a trascender las fronteras de su estrecha formacion.?

Este malogrado plan de estudios inauguré un debate, auin vigente en las es-
cuelas profesionales, que resume la valoracmn de las ventajas y viabilidad de un
proceso formativo desde el principio lizado en géneros dancisticos (clasi-
co, aneo o danza tradicional y popular i ), o diversificador de
las poslbllldades de movimiento de los estudiantes, al formarlos paralelamente
en dos 0 mas de estos géneros. La toma de posicion institucional ante esta disyun-
tiva punteara diferencias en la practica educativa, pues el primer proceso esta
orientado duramente por los valores del género dancistico en el cual se inscribe,
mientras que el segundo esté liberado a un continuo intercambio simboélico.

Como ya dije, el proyecto de Zybin fue cancelado y sustituido con la Escuela
de Danza, cuyos planteamientos quebrantaban abiertamente algunos de los so-
portes fund: les de la plastica dindmica, en particular en los aspectos técni-
co-formativos. Por esta circunstancia no se puede dibujar una linea de continuidad
entre la Escuela de la Plastica Dinamica y la posterior Escuela de Danza, como
algunos hacen; al contrario, el quiebre entre estos proyectos reveld, por un lado,
la tension que ya existia entre la danza clasica y la moderna, que se radicalizaria
mas adelante; y, por otro, la intensa polémica entre nacionalismo y universalismo
sostenida por los intelectuales y artistas mexicanos de la época.

b) La Escuela de Danza: el proyecto de formacién del Estado

La Escuela de Danza fue creada por decreto presidencial, “para satisfacer una
necesidad estética de expresion —el baile— [...] y orientada hacia los trabajos de
creacion de la coreografia moderna mexicana”.?*

1 No seria ocioso mirar las experiencias y desarrollo de la danza en Europa y en algunas compa-
fifas de Estados Unidos, donde se reconoce que la articulacion de ambos géneros incrementa las
capacidades de los intérpretes, pucs amplia su kinético y diversifica las

de movimiento, lo que enriquece su capacidad expresiva. La formacién paralela no supone sacri-
ficar la eficiencia técnico-muscular, la que por cierto resulta cada vez més sorprendente (baste
recordar la reciente presentacién —1999— del Nederlands Dance Theater).

4 Margarita Tortajada, Danza y poder, op. cit. p. 70.
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El primer plan de estudios, elaborado por José Gorostiza y Xavier Villaurrutia,
establecia el objetivo inmediato de la Escuela: formar bailarines profesionales
“duefios de la mejor y méds amplia técnica del baile, pero orientados siempre
hacia los trabajos de creacion en el sentido de lo mexicano”.?* Pese a que este
objetivo parecia concordar con la idea de Zybin de formar profesionales con una
técnica amplia, el acuerdo con el que se formul6 el primer plan de estudios plan-
teaba tacitamente la intencion de no ligarse a ninguna técnica en particular,2*
aunque si promover los movimientos expresivos libres, lo que permite asociar al
nuevo proyecto con el movimiento inaugurado por Isadora Duncan, conocido
como danza libre, que abiertamente cualquier relacion con la danza
clasica.””

Los afos de formacién fueron reducidos drasticamente de ocho a tres, y a
pesar de que el tiempo curricular estaria dedicado al desarrollo de las habilidades
corporales, al estudio de los ritmos plasticos mexicanos y a la creacién personal,
otros aspectos relevantes del proceso formativo serian relegados, como la educa-
cién musical del futuro bailarin.2**

En los afios siguientes se realizaron algunas modificaciones a los planes de
estudio de la Escuela que conllevaron la reintegracion al curriculo de ciertas ma-
terias que habian sido relegadas (historia de la danza, ritmica musical, tap y acro-
bacia) y el incremento del periodo total de formacion a cinco afios; no obstante,
las dlSCl’EpanClaS entre los maestros y la falta de una planta docente unificada y

1 i de la Escuela.

La fundacion del Ballet de la Ciudad de México en 1942 le dio un significa-

tivo impulso a la Escuela, que durante varios afios dedicé su trabajo artistico a

25 Documento del Consejo de Bellas Artes firmado el 9 de febrero de 1932 por José Gorostiza,
Xavier Villaurrutia y Rufino Tamayo, en Cristina Mendoza, op. cit., p. 278.

2% La (inica técnica sistematizada era la clasica; el movimiento moderno apenas se iniciaba y,
aunque los principios sobre los que se erigiria esta Escuela ya estaban formulados, no habia una
técnica moderna propiamente.

27 El acuerdo dice: “En los tres afios en que estara dividida la carrera habra cursos dedicados,
preferentemente, al desarrollo arménico del cuerpo por medio de ejercicios neutros y movimien-
tos expresivos naturales a fin de que el alumno vaya logrando, al mismo tiempo que el perfeccio-
namiento, el dominio cada vez mas completo de su tnico vehiculo de expresion, de su cuerpo, y
se haga duefio de una técnica”. [Acuerdo 30 del Consejo de Bellas Artes, en Cristina Mendoza,
op. cit.,p. 269. El énfasis es mio.]

208 Nétese como, a pesar de que se consideraba importante la cultura general, no se introdujeron
materias teoricas fundamentales como historia de la danza y del arte. El proceso de creacion era
reducido; segiin la especificacién curricular de las materias, la mise en scéne (puesta en escena),
mas que una experimentacién de los bailarines, implicaba un trabajo de aprendizaje de los movi-
mientos sefialados por los coredgrafos.
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crear una danza propia, pero por medio del lenguaje clasico; asi, la danza clasica
era el orientador bésico de la formacion.

Hacia 1947 la Escuela de Danza reorient6 su proyecto a la formacion de
maestros, desde entonces, su objetivo basico. Esta institucion, hoy denominada
Escuela Nacional de Danza Nellie y Gloria Campobello, forma maestros que
pueden integrarse al sistema educativo nacional o impartir los primeros niveles
de formacion profesional en danza, con lo que cubren una necesidad desde hace
afios desatendida por el Estado.

Apenas una tenue linea se puede trazar entre la tradicion de la Escuela de
Danza y la Academia de la Danza Mexicana (ADM), pues si bien algunas de las
coreografas que fundarian esta iltima estudiaron en la primera y algunos valores
pudieron literalmente encarnarse en ellas, la fuerza de los valores de la danza

d las condujo a p i no solo alejados de la propuesta educativa
y estética de la Escuela de Danza (en particular, cuando se definio el proyecto que
la orientaria por una busqueda con el lenguaje clasico) sino, en multiples aspec-
tos, opuesto. Ademas, durante varias décadas el intercambio con esta institucion
fue practicamente nulo, hasta que en la década de los sesenta algunas maestras
egresadas de ella se integraron a la ADM. El caso mas des!acado es Emma Duarte,
quien inicié en la ADM la tradicion de una atica de la danza
académica tradicional y popular mexicana, que ain puede rastrearse en los desa-
rrollos metodologicos actuales.

¢) La Academia de la Danza Mexicana: en busca de una danza
moderna mexicana

La fundacion de la ADM en 1947 se produjo en un momento en que el movi-
miento mexicano de danza moderna habia cobrado una significativa presencia en
nuestro pais. Este movimi surgio de la imp que produj; las visitas
de Ana Sokolow y Waldeen en 1939, quienes al fundar cada una su propio grupo
y crear las primeras obras de danza moderna con espiritu nacionalista, integraron
un grupo de jovenes bailarinas y coreografas mexicanas que iniciarian un vigo-
roso movimiento de danza moderna en México. Al partir las pioneras, este joven
grupo creo, primero, el Bailet Waldeen (1946) y luego, la ADM (1947).

El taller ¢ ifico: una lemia de déi

Fundada por Carlos Chéavez apenas unos meses después de la creacion del INBA,
el objetivo que dirigiria las actividades de la ADM en su primera etapa como
taller corcogmﬂco sena la creacién de una danza mexicana actual, contempora-
nea, y h ligadaala i igacion folclorica;
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es decir, buscaba consmuu'se en un taller de creacion danusnca conformado por

el sector mis p “una de acadé ", decia Chavez.

La ADM funcions como taller grafico nueve anos.-"‘ durante los cua-
les logro una amplia trayectoria de cxno: de al internacionales y protag
niz6 algunos de los mas | del imients i de dan-

za moderna. En esta época, denominada por muchos “época de oro de la danza
moderna mexicana”, afloré una enorme riqueza creativa de los artistas que mira-
ban intimamente nuestra realidad, nuestra manera de ser, nuestros problemas, y
los mostraban en un lenguaje de “validez” universal.

Desde que comenzo sus actividades, la ADM agrup6 a un cimulo de estu-
diantes, a quienes formaba de manera un tanto irregular para incorporarlos a la
Companm lo que con el tiempo daria lugar a la separacion de las funciones y al

de dos i ias: el Ballet de Bellas Arle: dedmadu a Ia crea-

= i

cién y difusion, y la ADM, consagrada a la d 7

Constitucion de la escuela: el primer plan de estudios

La ADM inic:
i6 en la ori

su labor expresa como formadora de profesionales en 1956, pero
da por las metas y propositos que le dieron

origen.

En esta etapa se crearon dos carreras: bailarin de danza moderna, con dura-
cion de cinco afios, y bailarin de danza regional, de tres. No obstante, en el plan
de estudios de la carrera de danza moderna se incluyeron la danza clasica y el
baile nacional; la primera, por su valor formativo muscular, y el segundo, para
hacer congruente el planteamiento de crear una danza propia cuyas raices se
ran profundamente en la cultura popular. Ademas, para intensificar la prepa-
racion cultural del bailarin, se introdujo el estudio simultaneo de materias pura-
mente académicas, que al vincularse con las técnico-artisticas, favorecerian
la formacion integral del futuro artista de la danza. E1  proceso se redondeo con la
creacion del grupo experimental, vehiculo de experi de
alumnos y maestros.

En este periodo surgieron algunas carencias en el proceso formativo que era
preciso subsanar y que orientaron la primera reestructuracion. Por ejemplo, la

** Al aiio de su creacion (1948) ap ivas entre sus fi Alno
resolverse el conflicto, Guillermina Bravo y Josefina Lavalle, al frente de un grupo de bailarines,
decidieron abandonar la ADM y fundar el Ballet Nacional. Esta separacion “no es resultado de un
problema local y de i encuantoala ion [...], ba un punto de
vista estético que incluia el rompimiento con ‘las formas de hacer danza’ del ballet clasico™.
[Alberto Dallal, La danza en situacion, México, Gemnika, 1985, p. 271.]




152  ALEJANDRA FERREIRO PEREZ

exigencia de homogeneizar la multiplicidad de procedimientos técnicos para
adecuarlos al nivel de desarrollo y las posibilidades de los al la

de atender a los alumnos con facultades y predileccion por la danza clasica, que
requerian un trabajo mas intenso y organizado. En este los
ensefiaban basicamente repitiendo lo que habian aprendido, sin seguir los pre-
ceptos de una escuela ni metodologia particular.

La especializacion: primera reestructuracion

En 1959 se llevé a cabo la primera reestructuracion del plan de estudios. El gre-
mio de los bailarines clasicos exigia la apertura de una carrera especializada en
ese género, ya que la ADM solo ofrecia estudios en danza moderna y regional.
Para atender este reclamo se crearon tres carreras, por primera vez con un criterio
de especializacion: bailarin de danza clasica, bailarin de danza contemporanea y
bailarin de danza regional, cada una con duracion de nueve anos, cuatro de ellos
en un tronco comin,?'® ademas de un afio para la formacion de docentes, en el
cual los alumnos cursarian materias del area pedagogica, lo que totalizaba diez
afios de estudios.

Entre muchas otras mejoras, en este periodo sobresalen algunas acciones

a izar la ii y resolver los problemas de la etapa ante-
rior: instauracion de exa de admision en los que se valoraban con rigor las
aptitudes fisicas; delimitacion del rango en la edad de ingreso (8-14 afios); elabo-
racion de los primeros programas para la materia de danza clasica, con el objeto
de unificar la metodologia de su ensefianza (Nellie Happee y Guillermina Pefialoza
los elaboraron recuperando las experiencias del sistema inglés en nuestro pais);
reestructuracion de la materia de musica, que implico un incremento en el nime-
ro de afios de imparticion; inicio de la sistematizacion de la ensefianza de la dan-
za regional (ahora denominada tradicional y popular mexlcana) inclusion de la
materia de coreografia en grupos superiores; de
les en cada grupo con asistencia de todo el personal docente y directivo, con el
objetivo de evaluar el trabajo y unificar criterios.

Esta larga etapa de once afios apuntaba ya a un proceso de formacion siste-
matico; la integracion de los cuerpos colegiados intensifico el interés en lograr
acuerdos sobre los criterios técnicos y metodologi Un primer d de
esta unificacion ocurrio en los afios sesenta, cuando Michael Land, director artis-

Si bien se blecio un criterio de ion, el tronco comin daba a la mayoria de los
estudiantes una importante formacion clasica, la que durante este periodo ya se consideraba basi-
ca en la formacién de un bailarin profesional, importancia que se reflejé en el nimero de horas
asignadas a la materia (clase diaria de una hora y media).
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tico del Ballet Clasico de México, impartié un curso de a los baila-
rines de la compaiiia, entre quienes estaban varios maestros de la ADM. También
fue significativa la aportacion de Rosa Bracho, quien habia estudiado algunos
afios en la Union Soviética y, al compartir sus cc imi con varios

de danza clasica de la escuela, sembré en ellos el interés en esta metodologia;
eran Alma Mino, Farahilda Sevilla, Graciela Gonzalez, Ana Ma. Garza, Socorro
Larrauri, entre otros.

Mas tarde, Sonia Castafieda impartiria el primer curso de metodologia clasi-
ca (una peculiar combinacion de Vaganova y Cecchetti) a los maestros de esa
area, en el que transmitiria sus experiencias en la formacién de varias generacio-
nes de alumnos de danza clasica de la ADM, a quienes entonces se consideraba
poseedores de la mejor técnica de ese género en la Escuela. Este curso, ademas de
la dosificacién por niveles, permiti6 que los maestros iniciaran un proceso de

construccion de que p ban una mejor p ion del alumno
sobre su trabajo tecmco 2
En el 4rea de danza poranea y fia fue muy d do el tra-

bajo de Bodyl Genkel, quien sistematizo su trabajo técnico con los alumnos de
los ultimos grados y lo plasmo en los primeros programas de ambas materias.

Con estas experiencias principiaba la construccion de una escuela propia
para formar bailarines profesionales, que alcanzaria importantes logros hasta 1978,
cuando el proceso fue interrumpido abrup por el cierre poral de la
Escuela durante cuatro afos. La mayoria de las jovenes maestras que participa-
ban en estos cursos eran egresadas de la ADM, lo que significaba que habian sido
formadas en al menos dos géneros dancisticos (clasico y poraneo), y algu-
nas habian incursionado en los tres géneros impartidos, de manera que en los
procesos de construccion metodologica habia ‘préstamos’ entre géneros, particu-
larmente en la direccion que debia asumir el trabajo muscular y en la estructura
de la clase.

De lo anterior se derivaron experiencias interesantes, aplicadas a los grupos
conocidos como extracarrera (aficionados que asistian por las noches, por lo gene-
ral a cargo de las maestras remen egrcsadas) Entre dichas experiencias estuvie-
ron la ion de una dol da “técnica general”, una seleccion
de algunos elementos de la técnica clasica (generalmente la barra y la forma de
estructurar los ejercicios) y de otros de la técnica contemporanea (el trabajo de tor-

21" Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 15 de enero de 2001, Agrega: “Esta
experiencia nos dio mayor claridad de c6mo ir paso a paso en la ensefianza de la técnica; fue
cuando iniciamos la construccion de conceptos como el dehors, la pierna de apoyo, la pierna de
trabajo, la estructura de las poses y arabesques y una depuracion de los términos que fue creando
un lenguaje muy cspecial entre los maestros, como ‘sujeta’, “alarga’, ‘cuadra’, etc.; ademis, el
curso desperté nuestro interés por el campo de la anatomia”.
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so, el piso y el trabajo de dlagonalcs) Sin embargo, esla técnica no fue utilizada
en la formacion de los p: les, porque se idero que carecia de un buen
equilibrio formativo- muscular, al reducirse el tiempo para el logro de algunas
habxhdade< de ambos géneros. Esm etapa, tal vez la mas rica en cuanto a expe-
T ion y creacion dolo posibilité también que algunos maestros
atrabajar en la i de los dos géneros dancisticos,
lo que favorecio el transito a la siguiente etapa de la escuela.
El analisis del tronco comun y de la solidez del grupo de maestros que
incursionaba en la ensefianza de los dos gencros llevo a los miembros de la comu-
nidad educativa a las sigui

+ La asimilacion paralela de dlS(In\OS géneros era pos:ble y ennquecedum. sin
embargo la de las

p pr

¥ que i ian la d inapla-
zable de elevar el nivel de preparaclon y conoclmxemos de la planta docente.
Asimismo, en algunos grupos se observaban contradicciones en la asimilacion
muscular y conceptual de las técnicas, debido a la falta de comunicacion e
intercambio de experiencias entre los docentes de los diferentes géneros
dancisticos, por lo que debian crearse mecanismos para facilitar el proceso.
A partir del quinto afio los alumnos tenian que optar por alguna especialidad,
pero en la practica se resistian a hacerlo y seguian mcursmnando en dwersos
géneros. Esta era una resp logica a la ds
que ya se observaba en el mundo y en algunas compaiiias mexicanas, como en
el Ballet Independiente, que se nutrié varios afios de egresadas de la escuela.

Con estas ideas se procedio a la siguiente reestructuracion, cuando se pro-
pondria la tesis que hasta hoy orienta el trabajo educativo de la ADM

El bailarin integral: segunda reestructuracion

En 1970, afio en que se concert6 la reforma educativa nacional, en su plan de
estudios la ADM perfilé con mayor claridad los fundamentos artisticos y educa-
tivos que emergieron de la experiencia anterior. El proceso concluyé con la crea-
cion de dos carreras: bailarin de concierto, con duracion de ocho afos, en la que
se m\el,rdban las de danza ClZISlCa y contemporanea, para formar un profesional

mas pleto y enriquecido expresiva y ptual; y baila-
rin de danza popular mexicana, con duracion de seis afos, carrera que pretendia
un mayor acercamiento a la autenticidad de las formas populares por medio del
trabajo directo con informantes (actividad que se habia abandonado durante mu-
chos afios) y una asesoria permanente del Fondo Nacional para el Desarrollo de
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la Danza Popular Mexicana (FONADAN), fundado en diciembre de 1972, entre
otros fines colaterales, para apoyar a laADM en esta rama. Ademas se incluyeron
las materias de danza y

Un aspecto cardinal fue la inclusion en ambas carreras de asignaturas que
permitieron a los alumnos ampliar sus parametros cognitivos, expresivos y
creativos, entre ellas teatro, artes plasticas, motivacion dramdtica y produccion
escénica. En la carrera de concierto se insert6 la materia de introduccion a las
artes, que pretendia simultineamente estimular la creatividad innata del nifio y
lograr un equilibrio ante el riguroso entrenamiento técnico de los primeros afios.
En los objetivos de la materia de danza contemporanea se considerd primordial
para el proceso de aprendizaje la experimentacion creativa y a partir del quinto
afio se afadio un curso pleto de fia, que dia el estudio de las
formas preclasicas, las formas modernas y dos afos mas para el taller de coreo-
grafia. Como el contacto con el puiblico se consideraba un factor fundamental en
la formacion del intérprete, en ambas carreras y a lo largo de cada una, se institu-
yeron las practicas escénicas como materia curricular.

Esta etapa introdujo una diferencia cualitativa: la tesis del “bailarin inte-
gral”, que no solo afirmaba la viabilidad de la asimilacion paralela de dos téc-
nicas dancisticas y la vinculacion entre trabajo intel; | y corporal, sino que

b ba la necesaria i ion entre lo acadé y lo artistico para la forma-
cion de un artista creativo. Esta revaloracion del quehacer del bailarin condujo
también a la revision del proceso de ensefianza-aprendizaje de la danza para
modificar el trabajo del aula y hacerlo congruente con los nuevos principios; esto
supoma un fuerte énfasis en el desarrollo de la creatividad y expresividad del

y cor deria a los instrumentar las actividades que las
fomemaran Si bien la mayoria de los maestros dejo de lado esta importante in-
clusion al trabajo cotidiano del aula, los que empezaron a experimentar con ella
poco a poco transformaron algunos p hasta culmi en la sigui eta-
pa, con la introduccion de un momento especifico para su desarrollo; esto ocurrid
fundamentalmente en la materia de contemporaneo.

Otro aspecto significativo fue la decision de los colegios de clasico y con-
temporéaneo de que una escuela en particular guiara el proceso formativo; en cla-
sico se adoptaria el sistema cubano y en contemporaneo, la técnica Graham, lo
que supuso la formacién metodologica de los maestros. En 1975 se impartirian
los cursos de metodologia cubana a los maestros de clasico y de técnica Graham
a los de contempordneo. Sin negar el avance técnico y metodologico debido a
esta asesoria, en particular en el drea de clasico, aquélla no se limit6 a la metodo-
logia, también arrastré algunos valores pedagogicos que ocasionaron controver-
sia entre los maestros, lo que daria lugar a multiples p s y d dos
que derivarian en la ruptura.
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Este plan de estudios oper6 s6lo algunos afios, porque en 1978, debido a la
fractura entre los miembros de la planm docente, se cancelo lempomlmente para
dar paso a la i6n del Sistema Nacional para la P | de la
Danza (SNEPD).

Sin embargo, gracias a cuarenta y tres maestros que creian en la viabilidad
del proyecto, la ADM fue reinstalada en un nuevo local, después de una intensa
lucha sindical de cuatro afios. En este periodo, ademés de pelear por la supervi-
vencla de la escuela, los maestros realizarian un intenso trabajo de analisis y

que luy6 con otra reestr del plan.

El intérprete creativo: tercera reestructuracion

El nuevo plan de estudios ratifico la tesis educativa del bailarin integral, pero se
replantearon algunos aspectos del curriculo para lograr congruencia entre la pro-
puesta tedrica y la curricular. En la carrera de concierto se reordenaron algunas
materias y contenidos, ademas de afiadir en los dos ulnmos afos la materia de
danza popular mexicana para fortalecer la prop dora. Asimi la
carrera de intérprete de danza popular mexlcana se reelaboré por completo;
siguiendo la misma logica aplicada a la carrera de concierto, se cred la de danza
mexicana, que integraria la formacion en danza contemporanea y en danza po-
pular mexicana.

No obstante la importancia de lo anterior, la transformacién mas significa-
tiva de este periodo fue el nuevo sentido educativo de la idea orientadora del
proyecm integral, que. superaba la vision reductora del bailarin a un mero

P! del yt jaba el ideal de formar un intérprete: un
artista cuya participacion activa en el proceso de creacion lo convertiria en un co-
laborador, mas que en una herrami pasiva del dgrafo. Para instrumentarlo
se blecié como eje dolégico en todos los géneros dancisticos la continua
experimentacion creativa y coreografica de los alumnos a lo largo de su forma-
cion, lo que supuso abrir espacios curriculares y no curriculares para la organi-
zacion de actividades de fomento al desarrollo creativo y expresivo. Asi, ademas de
fortalecerse las actividades de la materia de ia, en la que los di se
acercaban sistematicamente al proceso de creacion, se abrieron, entre otros, talleres
experi ! de obras creativas, que t ban promover el trabajo
multi e interdisciplinario de alumnos y maestros.

También en el aspecto metodologico y pedagogico se plantearon algunos
cambios; la mermada planta docente del drea de danza clasica, después de valorar
la experiencia con la metodologia cubana, decidio adoptar una vez mas la rusa, lo
que condujo a un nuevo proceso de formacién y actualizacion que no fue regular
ni intensivo sino hasta 1994, cuando se aprobo el apoyo directo y sistemético de
maestras egresadas de la escuela Vaganova.
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En cambio, la satisfactoria experiencia técnica y metodolégica de los maes-
tros de contemporaneo los convenci6 de seguir trabajando con la técnica Graham;
sin embargo, en 1993 se inicié una apertura a otros estilos y técnicas que los
alumnos experimentarian en su ultimo afio de formacién, con lo que se respondia
a la creciente diversificacion técnica Y amsuca en el género. Ademas se impulsé
la incursion de los enla dnea de dos géneros, con el fin
de combatir las resistencias y puntos de vista unilaterales de los maestros espe-
cializados.

Estas experiencias y la continua experi io afica de
y alumnos en trabajos que integraran al menos dos lenguajes dancisticos, favo-
recieron el transito hacia la siguiente modificacion al plan de estudios.

La carrera unica: cuarta reestructuracion

La tltima reestructuracion, efectuada en 1992 con motivo del reordenamiento
académico convocado por el INBA, recupero la tesis que ha orientado el trabajo
educativo de la escuela, el bailarin integral, y dio el paso definitivo hacia su con-
solidacién, con la fusion de las dos carreras en una sola: intérprete de danza de
concierto, en la que se incorpor6 el aprendizaje paralelo de los tres géneros
dancisticos impartidos en la escuela (danzas clasica, contemporénea, y tradicio-
nal y popular mexicana).

Aunque se dio la misma importancia y valor a cada género, era preciso ade-
cuar el nimero de horas de i a sus requerimi técnicos, circuns-
tancia que ha conducido a agrias discusiones entre los maestros y revivido viejas
discrepancias y prejuicios derivados de la especializacion, que en apariencia se
habian conjurado, lo que ha dificultado considerablemente la aplicacion del plan.

La fundamentacion de esta carrera subraya la necesidad de que el futuro
intérprete conozca, experimente y goce las posibilidades de movimiento que le
ofrece cada una de las formas de hacer danza, para que, al concluir sus estudios,
elija sin cortapisas la rama de danza con la que mas se identifique. EI plan de
estudios no se niega a la especializacién que aun caracteriza al medio profesional
de nuestro pais; sin embargo, apunta hacia el futuro, es decir, a intérpretes versatiles
cuya amplia formacion de movimiento les permita afrontar eficazmente las nue-
vas tendencias coreograficas, donde los limites entre géneros dancisticos se dilu-
yen cada vez mas.

Sobre todo, este plan de estudios pretende que el futuro intérprete se desa-
rrolle con una mente abierta a todas las poslblhdades de hacer danza; que no sean
los requerimi fisicos o estéti los prejuicios o las fobias, los que determi-
nen su actividad profesional, sino que descubra en sus propias capacidades cor-
porales y necesidades creativas la forma de movimiento con la que mejor se pue-




158  ALEJANDRA FERREIRO PEREZ

da expresar. Este proposito sefiala di aun tipo pi de practica
educativa, en la que los ionali de la lizacion se hayan ex-
pulsado, se impulse el conocimiento detallado de las poslbllldades corporales de
cada estudiante y se considere la creatividad como motor del proceso educativo.

El plan esta vigente en la ADM desde 1994 y deberia ser el orientador de las
actividades en las aulas, pero en la realidad solo lo es para los maestros que
consideran viable la formacion no especializada y comprenden que esta perspec-
tiva educativa, nica en nuestro pais, le otorga identidad a la institucion.

A pesar de que algunos maestros han logrado significativos avances en el
proceso integrador, la asesoria de las maestras rusas, que ha producido una in-
negable mejoria técnica y metodologica, también ha reavivado la antigua lucha
contra los lineamientos de una practica educativa especializada, puesto que los
docentes, particularmente los que no tienen sélidas bases en danza contempora-
nea, con frecuencia retornan a la idea de sélo formar intérpretes en un género,
posicion que los lleva a desdefiar y hasta rechazar la formacion paralela en los
dos. Ademas se ha vuelto a la practica, todavia comin en danza clasica, de esta-

blecer jerarq y dife ias basadas en para fisicos y estéti que los
alumnoﬁ seleccionados segiin otros cntcﬂos,2I2 generalmente mas laxos en cuan-
to 2 los requisitos fisicos y estétit con fr no plen, lo que afecta su
autoestima.

Por otro lado, el proceso de asesoria metodoldgica en clasico y en contem-
poraneo ha restringido considerablemente la posibilidad de experimentacion téc-
nica y metodologica; en este sentido, la practica educativa integradora que habia
caracterizado a la ADM se empieza a transformar en una actividad regida por los
parametros de la especializacion. Por ello, resulta de gran interés la observacion
de los maestros que, pese al alto grado de especializacion que se les exige en sus
estrategias educativas, incorporan sus experiencias de integracion y desarrollo de
la creatividad al trabajo cotidiano del aula.

Ademas, se ha regresado a la vieja practica, que se formaliza cada vez mas,
de las evaluaciones semestrales y finales con un jurado calificador, que asienta

#2 La ADM, desde que formul6 el plan del bailarin integral en 1972, basaba sus procesos de
seleccion en criterios mas abiertos que los de la danza clasica, no sélo porque el alumno podia
optar profesionalmente por el otro género, sino porque algunos maestros de danza clasica y con-
temporanea iniciaron un serio estudio anatomico y metodologico, que les hacia pensar en un
desarrollo corporal sélido, por supuesto sin la espectacularidad de los cuerpos que ya son flexi-
bles, pero con una gran capacidad expresiva que conduciria a una calidad interpretativa peculiar
en ambos géneros. No obstante los resultados obtenidos, el interés de los clisicos por cubrir los
parametros fijados por la Compaiiia Nacional de Danza ha suscitado fuertes discrepancias al
interior de la escuela.
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calificaciones y expresa su opinion sobre la per ia 0 no de los
Retomada en 1990 con la finalidad de que todos los miembros del drea y de otras
areas invitadas (generalmente los maestros de los otros dos géneros dancisticos
de un mismo grupo) compartieran opini y observaran di formas de
aplicacion metodologica, lo que después serviria para encauzar el trabajo cole-
giado hacia una valoracion académica del proceso de los grupos, esta practica ha
derivado en un juicio a maestros y alumnos que empieza a deteriorar el ambiente
de las dreas.

A pesar del dificil panorama que enfrenta la escuela, sus egresados han logra-
do un alto nivel interpretativo; algunos se han integrado a diferentes compaiiias y
grupos pmfeslonales en los que su actividad es destacada, mientras que otros han

» sus estudios proft les en areas vinculadas con el trabajo artistico.

d) El Sistema Nacional para la Enseri P ional de la Danza: el retorno
a la especializacion

El Sistema Nacional para la Ensefianza Profesional de la Danza (SNEPD) se creo al
principio del ciclo escolar 1978-1979; su antecedente proximo es el establecimien-
to de la Escuela Nacional de Danza Clasica en 1977, que surgio de la salida de los
maestros de danza clasica de la ADM, apoyados por la Direccion de Danza del
INBA. Esta salida fue la culminacién de un periodo de serios desacuerdos entre los
maestros de clasico y de poraneo, iniciados por las drasticas transformacio-
nes que los primeros plantearon en sus lineamientos de ingreso y permanencia de
los alumnos en la carrera y en la escuela, que vulneraban directamente los princi-
plos del ballann integral y apuntaban hacia un retorno de la especializacion. Estas
ifi estaban das en las prop de los asesores de la escuela
cubana de ballet, quienes trabajaban desde 1975 con el drea 2"
Con un fuerte apoyo estatal, la fundacion del SNEPD pretendié abarcar los
objetivos del drea educativa que se habian asignado afios atras al Consejo Nacio-
nal de Danza;>" asi, no se limité a formar una nueva escuela, sino que habia un

proyecto mas amplio, con los propositos de:

23 En 1975 la Direccion de Danza del INBA firm6 el Convenio México-Cuba, que consideraba el
apoyo y asesoria metodologica para los maestros de la ADM y para los integrantes de la Compa-
fiia Nacional de Danza.
1 Este Conscjo, de breve vida, fue creado en el gobierno de Luis Echeverria para aglutinar en un
solo a los més dos del medio danci planteé medidas y
ivi al d llo y de la danza: p 6n, difusion, divulga-
cién, educacion, investigacion y creacion. Su finalidad era la atencion de todos los sectores que se
podrian beneficiar de la danza: profesionales, aficionados y sistema educativo nacional.
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Planear, integrar, organizar, dirigir y evaluar el proceso ensefianza-aprendizaje de las
escuelas profesionales del INBA, asi como asesorar y reglamentar los planes y progra-
mas del estudio de la danza en las escuelas de iniciacion artistica, las Casas de la
Cultura y todas las escuclas dependientes del INBA que impartan esta disciplina. Ha-
bra una 6n de la i enlas i oficiales y i de
todo el pais que actualmente la imparten sin control alguno, y se establecera el recono-
cimiento del género como una profesion, con registro y titulo profesional. Se fundara
un centro de investigacién para encontrar las raices nacionales que definan una danza
de caracter propio, independientemente del lenguaje técnico empleado. Asimismo, se
elaborarin programas de danza “idncos” para los establecimientos de educacion pre-
escolar, primaria, secundaria y normal en todo el pais. Se establecera contacto con to-
das las dependencias de la Secretaria de Educacién Publica para la aplicacién de pro-
gramas. Se formarén profesores monitores que contribuyan a la “sensibilizacién de
grandes nucleos de poblacién y habra una evaluacién permanente del plan modelo™ *'*

El SNEPD se integro con tres escuelas nacionales: Escuela Nacional de Danza
Clasica (ENDCI), Escuela i de Danza Cq pora (ENDC) y Escue-
la Nacional de Danza Folklorica (ENDF), ademas de tres depanamentos que bnn-
darian el apoyo necesario para su ad d de Ad
de Servicios Biopsicosociales y de Servicios Escolares.

Cada escuela elaboré su propio plan de estudios, dirigido a la formacion de
ejecutantes y maestros en cada género dancistico. La ENDCI confirmé su pro-
yecto de formar bailarines con un alto nivel técnico capaces de integrarse a com-
paiias de ballet clasico y des!acar en los concursos internacionales; propuso un
curriculo de alto grado de especializacion, en el que la participacion de otras for-
mas de imi fueron insigni y ratifico la fc i6n en ocho afios.

La ENDC redujo los afios de formacion a seis; también opto, como lo habia
hecho la ADM, por la técnica Graham, con una disminucion considerable de las
aportaciones de la danza clasica al proceso formativo; sin embargo, fue crucial su
estrecho vinculo con el recién creado Centro Superior de Coreografia (CESUCO),
dirigido a la formacién y lizacion de jovenes coredgrafos, lo que dio gran
vitalidad a sus trabajos coreograficos y propuesta artistica.

Por su parte, la ENDF mantuvo practicamente el mismo plan de estudios
que habia estado vngente en la ADM desde 1972, pero subray6 su intencién de
formar intérpretes especializados dedicados a la i ion, rescate y difusion
de la danza tradicional mexicana, por lo que los otros dos géneros (clasico y
contemporineo) contemplados en el plan fueron reducidos a mero apoyo.

Los proyectos de cada escuela consideraron, ademas de las carreras de eje-
cutante, la formacion de maestros en cada especialidad, pero sin lograr el recono-

4 Patricia Cardona, La danza en México en los arios setenta, México, UNAM/FONAPAS, 1980,
p. 69.
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cimiento oficial del nivel de licenciatura. También las tres escuelas retomarian la
positiva experiencia de la ADM con la inclusion de la escolaridad desde el quinto
afio de primaria hasta la preparatoria; sin embargo, a diferencia de la ADM, la
considerarian unicamente como servicio y no como parte integral del proyecto
educativo.

El proyecto de especializacion se consolida

Si bien hubo una relacion entre las escuelas integrantes, durante los quince afios
que funcion6 el SNEPD cada una estableci6 su proplos prmclplos y cultura edu-

cativa, que dian a los requerimi de ion de cada género.
La ENDCI logré un allo nivel técnico, debldo a que los maestros asumieron
con rigurosidad los dologicos y p dgicos de los cubanos,

ademas de que disefiaron un minucioso proceso de seleccion que les permitié
trabajar con los cuerpos idoneos para el género.?'® Ademas, en esta Escuela los
continuos procesos de evaluacion de maestros y alumnos se han vueito parte
integral de la cultura académica. Desde la sel on, la evaluacién de los alum-
nos es muy estricta, y continua los cinco primeros afos, durante los cuales se
valoran el nivel técnico alcanzado, la inteligencia y la estabilidad emocional. Al
finalizar el quinto afio, con una evaluacion especial se valora “la capacidad, co-
nocimientos y figura” de cada alumno para continuar en el siguiente nivel, con-
siderado propiamente como profesional.?'” En cada ciclo escolar hay dos evalua-
clones (semestral y final), a las que acuden otros maestros del rea y, en algunas

un maestro ido. Cada docente es evaluado por sus compafie-
ros, lo que se plasma en reportes escritos que permiten darle seguimiento a su

216 Proceso de seleccion integrado por seis examenes: estructura 6sea y proporciones, aptitudes
fisicas, aptitudes musicales, psicologico, médico y entrevista con el nutriélogo. Si los dos prime-
Tos no son aprobados el aspirante es rechazado. “En el de estructura 6sea se toman en cuenta
factores morfolégicos y biomecénicos, postura, tono muscular, columna vertebral y defectos de
postura. En el de proporciones, aspectos estructurales y aspectos morfologicos, tipologia Sheldon,
simetria de los diferentes segmentos del cuerpo y defectos de alineacion en miembros inferiores.
Se examina el pie y se observa el peso. Para el examen de aptitudes fisicas se evalia figura,
caracteristicas del pie, extension de piernas, lidad de la arti ion femoral, del
tronco y altura del salto.” [Elsa Recagno, Escuelas de ballet en América y Europa, México, Serie
de Investigacion y Documentacién de las Artes, segunda época, CENIDI-Danza “José¢ Limon”,
1999, p. 93.]

217 Véase Elsa Recagno, “Método cubano para la ensefianza de la danza cldsica”, extractos de la
ponencia presentada en el VII Encuentro Nacional sobre Investigacion de la Danza en 1988,
publicada en Bailetin E-Zine, pagina de internet de la Escuela Nacional de Danza Clasica y Con-
temporanea, www.geocities.com/Vienna/1854/.
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‘carrera metodolégica’. La rigurosidad asumida, la permanente actitud de eva-
luacion, fortalecida por el trabajo colegiado, ha llevado a los maestros a proponer
mejoras, que empiezan a configurar una metodologia de fisonomia propia. Al
evaluar los logros técnicos de esta primera etapa, Recagno afirma:

Los resultados han sido buenos; sin embargo, desde hace algunos afios se han detecta-
do fallas que a la fecha no se han podido mejorar: la utilizacién académica de los
brazos, el uso del épaulement, el trabajo fino de pies, la rapidez en el trabajo de allegro
v la precision en la batterie. Estas pueden ser inherentes al método 0 a su imparticion. ™

La evaluaci6 legiada y algunas i de materias y modificaciones
en los contenidos de los programas sirvieron de base para la reestructuracion que
emprendieron en 1992.2"°

La ENDC no tuvo un proceso tan homogéneo en su trabajo educativo, pues
si bien asumio6 la técnica Graham y los maestros recibieron asesoria de diversas
instancias para unificar los criterios metodologicos en torno a esa técnica, el con-
tinuo flujo de técnicas y nuevas tendencias corporales que impulsaba el CESUCO,
al que pertenecian muchos de los nuevos maestros integrados a la Escuela, favo-
recio la expansion de la vision artistica y estética de maestros, coredgrafos y
bailarines del género contemporaneo, por lo que en la practica cotidiana los usos
metodologicos se diversificaron. Al mismo tiempo, la Escuela estimul6 a los
maestros que ya pertenecian a la planta docente y a los recién ingresados a prose-
guir con su carrera artistica de bailarines o coreografos, lo que estrechd el contac-
to con el medio profesional, en especial, con el vigoroso movimiento de danza
independiente que desde finales de los afios setenta tenia una significativa pre-
sencia en el pais.

Otro aspecto, que influiria mas tarde en la transformacion de la Escuela, fue
el trabajo desarrollado con los grupos especiales, donde se formé un nimero
considerable de estudiantes que se integrarian mas tarde a los grupos indepen-

21 Elsa Recagno,

'scuelas de ballet..., op. cit., p. 96.

Recagno asevera: “Los planes de estudio son los mismos desde la creacién de la Escuela, lo
que habla de una solidez en su estructura. Ha habido aumento de horas en las materias que lo han
requerido, tales como Pricticas escénicas y Pas de deux. La materia Trabajos creativos por equi-
po se ha incorporado a las Pricticas escénicas con horario propio, mejorando asi lo que en un
principio fue la Improvisacién. Dentro de la materia Gimnasia se ha considerado incorporar ejer-
cicios iales indivi segin las de cada alumno, con la idea de proveer un
acondicionamiento fisico mas enfocado hacia la danza clasica e individualizado. Los programas
cubanos, que en un principio estaban divididos en nueve unidades, se cambiaron a ocho, para
adecuarlos a nuestra realidad (dias festivos y vacaciones) y se ha experimentado cambiando de
lugar algunos contenidos, pero éstos son basicamente los mismos desde el principio de la escue-
la”. [Ibid., p. 97.]
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dientes. A pesar de que no se les otorgaba reconocimiento por sus estudios, la
apertura que ofrecian en cuanto a la edad de ingreso (15 a 23 afios) y la alta
calidad de los maestros que impartian las clases, fueron formando a numerosos
estudiantes con quienes se lograron interesantes niveles de desarrollo corporal;
sobre todo, debido a la claridad vocacional que la edad permite y la madurez
emocional de los alumnos, se obtuvieron muy buenos resultados en las areas
expresiva e interpretativa, lo que mas tarde seria un punto crucial de valoracion
en la reestructuracion de los planes y programas de esta Escuela.

La ENDF dirigi6 sus esfuerzos a formar especialistas con un fuerte enfoque
hacia la investigacion, registro y estudio de las manifestaciones dancisticas tra-
dicionales; sin embargo, durante sus tres primeros afios de funcionamiento de-
sarroll6 una actividad que puede considerarse, como afirma Fuentes,? una pro-
longacion de la propuesta artistica que la ADM habia promovido varios afios: la
mayoria de los maestros de esta Escuela se habia formado y pertenecia a la ADM,
lo que implicaba una practica educativa muy arraigada que tardaria muchos anos
en asumir una expresion propia.

En 1982 el plan de estudios sufrio su primera reestructuracion, en la que
destacan, entre otros aspectos, que el trabajo educativo de todo el proyecto se
centr6 en la materia de repertorio de danza folclorica mexicana, y que se reorien-
t6 hacia la contextualizacion historica y social de las danzas estudiadas, lo que
significo la inclusion de materias como etnografia, historia de la danza, historia
de la cultura mexicana, historia del arte, coreografia y notacion, taller de artes y
técnicas escénicas, etc. A partir de este momento la Escuela arranco ya su proceso
de construccion de una identidad que la distinguiria de las otras las donde
se imparte la carrera de danza tradicional y popular mexicana.

La creacion de la Escuela Nacional de Danza Clasica y Contemporanea

En 1992 la Subdireccion General de Ed ion e Investigacion Artistica
a un amplio reordenamiento académico de las escuelas profesionales, con el pro-
pésito fundamental de elaborar el proyecto académico orientador de las cuatro
escuelas pmfeslona]es de arte (muslca, teatro, artes plasticas y danza), que serian
al onico llamado Centro Nacional de las Artes
(CNA), inaugurado en novnembre de 1994.
El CNA fue la culminacién de una antigua aspiracion de los politicos cultu-
rales de instituir un centro de docencia y creacion de excelencia, encaminado a

20 Jrma Fuentes Mata, £1 diseiio curricular en la danza folklérica: andlisis y propuesta, México,
Serie de Investigacion y Documentacion de las Artes, segunda época, CENIDI-Danza “José
Limon™, 1995, p. 94.
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“servir de detonador de un verdadero Sistema Nacional de Educacion Artistica
que impulse con coherencia los esfuerzos y recursos canalizados hacia los distin-
tos niveles que se anenden” 21

Un de la artistica p 6 el diseiio
de un plan rector de las cuatro escuelas, que si bien respeta la especificidad de
cada proyecto educativo, bosqueja un concepto curricular enfocado a la
mterdlsclplma y la vinculacién con la préctica profesional y la investigacion.
“Lai inariedad se p di la creacién de dos areas funda-
mentales en la estructura curricular: el area de concentracion complementaria,
que permitird que los alumnos puedan optar entre seis u ocho materias de otra
disciplina artistica que, a juicio del alumno, completen y enriquezcan su forma-
cion de acuerdo con sus propias preft ias, habilidades e i y el area de
cultura integral, que permitira, a su vez, que los alumnos amplien su cultura ge-
neral y reflexionen sobre la creacion artistica desde la perspectiva de la colabora-
cién interdisciplinaria.”

Las tres escuelas que integraban el SNEPD no fueron trasladadas al CNA,
unicamente la ENDCI y la ENDC, que unidas constituyeron una nueva, Escuela
Nacional de Danza Clasica y Contemporanea (ENDClyC). Su objetivo es “for-
mar bailarines que puedan ejecutar, con calidad dancistica, las obras de los re-
pertorios clasico, neoclasico y contemporaneo, asi como preparar coreégrafos
y docentes especializados en la ensefianza de la danza”.?® En efecto, ademas de
continuar con la formacion de bailarines profesionales, esta Escuela logré insti-
tuir el ambicionado proyecto por el que todas las escuelas profesionales de danza
trabajaron varios afios, formar maestros, aunque unicamente de danza clasica, y
coredgrafos con un reconocimiento formal de nivel licenciatura.

A pesar de que estan unidas formalmente, cada especialidad mantiene su
cultura e identidad propia. La de clasico ofrece las carreras de bailarin ejecutante
de danza clasica, bailarin ejecutante de danza clasica (plan especial para varones)
y docencia en danza cldsica; las dos primeras, del nivel medio superior y la terce-

ra, de li it Lade pora imparte, en el nivel inicial, iniciacion y
ibili o6n en danza -anea; en el medio superior, bailarin ejecutan-

te en danza contemporanea; y en el superior, la carrera de coreografia. Cada
ialidad ha definido isitos de ingreso y egreso y criterios de seleccion

claramente diferenciados por carrera, en los que se vislumbra la direccion pro-
fesional hacia la que apuntan.

2 Memoria 1988-1994 Consejo Nacional para la Cultura y las Artes, México, CNCA, 1994,
p.383.

22 Ibid,, p. 385.

2 Elsa Recagno, Escuelas de ballet..., op. cit., p. 189.
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La conformacion de estas carreras supuso un intenso trabajo de evaluacion
y replanteamiento de los logros institucionales en los afios previos de funciona-
miento. La especialidad de clasico, con algunas mejoras e inclusiones, ratificé su
proyecto bésico de formacion para los ejecutantes, que incluye ocho afios de estu-
dio. Simultdneamente imparte la escolaridad oficial establecida por la SEP, del
quinto afio de primaria al tercero de bachillerato; reorganizé y logré autorizacién
oficial del plan especial para varones, programa que impartia desde hacia varios
afios, el cual considera solo cuatro afios intensivos de formacién y un rango mas
amplio en la edad de ingreso (14 a 18 afios), y adecud la propuesta de formacién
de maestros a la vision interdisciplinaria del CNA. Esta especialidad, como ya
sefalé, ha logrado un alto nivel técnico; la practica educativa, principalmente en
las materias de técnica de danza clasica y practicas escénicas, esta dirigida a la
mejora continua de este nivel, lo que exige a los maestros un riguroso apego a los
lineamientos metodologicos establecidos en los programas de estudio; ademas,
como atiende en especifico las necesidades de formacion y estéticas de la Com-
paiiia Nacional de Danza, esta duramente orientada por sus normas y valores.

No obstante, en los ultimos afios la Escuela ha insistido en el desarrollo de la
creatividad, por lo que ha destinado una de las tres temporadas de précticas
escénicas a la proyeccion escénica de los trabajos de composicion y creacion de
los estudiantes. Al igual que en su periodo previo de funcionamiento, su cultura
evaluativa esta muy arraigada y se aplica a maestros y alumnos; hay dos periodos
de evaluacion formal al afio (semestral y final), con la asistencia de jurados que,
ademas de asentar su calificacion, expresan por escrito sus opiniones sobre la
actuacion de maestros y alumnos.

Por su parte, la especialidad de contemporaneo planted una dréstica trans-
formacién en sus planes y programas de estudio, que dio lugar al establecimiento
diferenciado de tres niveles de formacion: inicial, medio superior y superior. En
el nivel inicial, se da a los alumnos una formacién introductoria en el campo
dancistico que les permite, ademas de adquirir un lenguaje dancistico basico,
definir su vocacion por la danza y sensibilizarse en todas las manifestaciones
artisticas. En el nivel medio, los estudiantes se capacitan para la ejecucion en
danza contemporanea, ademas de adquirir una cultura artistica amplia que los
sensibiliza y conscientiza sobre su papel en la sociedad. En el nivel superior, se
forman como coredgrafos, poseedores de una amplia formacion artistica y dan-
cistica que favorece el desarrollo de su creatividad y la construccion de un len-
guaje coreografico propio. Esta adecuacion de niveles permite el ingreso, par-
ticularmente al nivel medio superior, de i de otras instituci y con
experiencias dancisticas diversas, lo que enriquece la vida académica ademas de
permitir la ampliacion del rango de edades de ingreso de 15 a 23 afios. Y, por
supuesto, la instauracion de la carrera de coreografo en el nivel superior cumplio
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con otra de las vne)as iraci de las escuelas p ionales, y es un avance signi-
ficativo en la p izacion y imi social de la actividad creadora.

Aunque eslas modificaciones tienen gran importancia, la transformacién ra-
dical ocurri6 en los principios de formacion técnica, al proponer el desarrollo de
lo que en esta especialidad han denominado ‘técnica neutra’, fundamentada en la
conscientizacion y almeaclon corporal y en el analisis cientifico del movimiento.
Bajo esta d los de la especialidad de a se
propusieron construir una técnica que, si d desarrolle Ias
y habilidades corporales de los futuros ejecutantes y amplie su lenguaje de movi-
miento y expresion, liberandolos de la marca estilistica que dejan las técnicas
formanvas existentes. El sentido de esta técnica debe apuntar a la creatividad y

per y evitar cualquier copia que las impida; también debe
desarmllar la inteligencia corporal de los estudiantes con un sentido de totalidad,
lo que supone promover la armonia entre mente y cuerpo.’*

Como afirma Fandifio, para los maestros de esta especialidad, técnica solo
hay una: “la que dotara al cuerpo todo de un dominio 6seo-muscular apto para
ejercer cualquier estilo”.?”* Esta propuesta ha generado una practica educativa en
contmun experimentacion, pues si bien cada maestro esta orientado por los

les de los p de estudio, construye su propia metodo-
logia seleccionando de las lecnicas que conoce, tras un analisis anatémico y
k|neslologlco los elementos de movimiento que desarrollen las habilidades
y d ladas en los p Lo anterior le exige una solida experien-
cia educativa, un conoclmlento de diversas técnicas formativas, y un buen nivel
analitico y de investigacion, es decir, mantener un alto perfil educativo y artisti-
co, lo que sin duda constituye un reto para esta especialidad y sus profesores.?*®

Sobre las razones para crear esta técnica y los principios que la orientan véase Serafin Aponte,
“Técnica y libertad creadora en la danza contemporanea”, en Educacion Artistica, afio 3, nim. 9,
México, INBA, abril-junio 1995 y Serafin Aponte y Norma Batista, “La nueva cultura del arte.
Escucla Nacional de Danza Contemporéanea, 1993”, en Educacion Artistica, afio 1, nim. 3, Méxi-
co, INBA, enero-febrero 1994.

25 Luis Fandifio, “Dos ponencias. Perfil del maestro de danza y Técnicas de formacion y su
proceso de aplicacion”, en Educacion Artistica, aiio 1, nim. 5, México, INBA, mayo-junio 1994,
. 69.

26 Luis Fandifio describe el perfil que un de danza debe poseer y, como en el momento en
que lo elabor6 ya era miembro de la comunidad, se podria asumir que corresponde a la aspiracion
de esta Escuela. Enumera seis caracteristicas: experiencia, ser o haber sido bailarin y coregrafo
con conocimientos técnico teatrales; conocimientos técnicos, demostrados en la practica; meca-
nismos pedagdgicos, indispensables para transmitir los conocimientos con “claridad y sabiduria”;
relaciones humanas, para que los ejercicios se expresen emotivamente; guia-modelo, educar con
el ejemplo, asumir el papel de complice en el desarrollo del alumno; y creatividad, evitar la
repeticion de clichés y despojarse de estereotipos para ensefiar una técnica ‘neutra’. [/bid.. p. 68.]
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También es importante subrayar que existe una cultura evaluativa, aunque ate-

nuada y menos formal que en la especialidad de clasico; se realizan valoraciones

semestrales y finales a las que asisten los maestros de lecnlcd para evaluar funda-
| alos al y expresar opini sobre su d

o E y de & ividad y di
mexicana

idad de la tradicion

Como afirmé al principio de este capitulo, con el recorrido histérico por la prac-
tica educativa dancistica profenona] desdc su nacimiento en Europa en el
siglo XV hasta algunas de sus en las escuelas profesionales de
danza de la ciudad de México, pretendia subrayar ciertas conductas simbélicas
que han favorecldo la demarcacion rigurosa entre los géneros, que en nuestro
pais se ha exp enel i entre el SNEPD y la ADM.

En relacion con la danza clasica, destaqué la continua tension que ha existi-
do, practicamente desde los inicios de esta tradicion educativa, entre desarrollo
técnico y desarrollo creativo y expresivo, palpable en la incl o no en los
planes de estudio de otros estilos de movimiento o de materias en las que se
trabajan formalmente estas habilidades. Sin embargo, el aspecto mas relevante
que muestra la frecuente polarizacion de esta tradicion frente a los procesos téc-
nicos es la poco comun intencion expresa en los manuales metodologicos (salvo
en los casos mencionados en este trabajo) o los programas que orientan esta prac-
tica educativa, de incorporar a la clase de técnica procedimientos y estrategias
educativas que desarrollen la creatividad y la expresividad del bailarin, proceso
que se ha dejado a otras materias y espacios curriculares o a la perspicacia de los
maestros sensibles a su importancia no sélo en la formacion del bailarin, sino
también para su salud emocional.

De esta forma, la practica educativa en este género dancistico, en pamcular
en las clases de técnica, se apega rigi a los dictados de la tradi
metodologica, que en general se reducen a la explicacion de los pasos y dificulta-
des técnicas, y pocas veces consideran formulaciones educativas y didacticas que
promuevan un ambiente mas creativo, libre y expresivo en las clases. Ademas, el
tipo de construccion técnica entrafia una aproximacion mas fragmentaria y anali-
tica del cuerpo, que poco favorece, sobre todo en los primeros aiios de estudio, el
uso del cuerpo como totalidad, cuyo flujo continuo de movimiento promueva una
sensacion de placer.

Considerando todo lo anterior, puede afirmarse que los simbolos dominan-
tes orientadores apuntan en lo fundamental al dominio de las habilidades técnicas
corporales que conducen a un alto virtuosismo técnico, y los valores ético-estéti-
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cos que sustentan estos simbolos marcan como preciadas las cualidades fisicas y
de figura que dan mayor lucimiento a esos logros técnicos, por lo que no es extra-
fio el arraigo de una cultura de evaluacion y seleccion muy estricta, pues pocos
alcanzaran los parametros establecidos.

Pese a que cada vez se le da mayor atencion, todavia no logra instituirse
como un simbolo dominante el desarrollo creativo y expresivo, que deberia in-
cluirse en el proceso formativo técnico-corporal, y solo logra expresarse como un
simbolo instrumental que guia algunas clases o algunos momentos de ellas, y
solo de unos cuantos maestros perceptivos. Por ello, resulta interesante observar
si los d simbolos dos a promover estos aspectos de
]a formacion o modlﬁcan significativamente las calidades de los simbolos do-

al crear si ducativas que guien al alumno a la experiencia de
habitar su cuerpo y disfrutar el movimiento.

Otro aspecto que es necesario i que no se d t aci en los

dologicos pero es itido cuerpo a cuerpo y, pese a las duras
criticas, alin prevalece, es la rigida relacién educativa, en la que dominan los com-
portamientos jerarquicos y autoritarios que con frecuencia dafian la autoestima y
dignidad de los estudiantes. Estas formas de conducta hunden sus raices, entre
otros elementos, en la creencia generalizada de los maestros de este género de
que sélo comportandose asi lograran que los alumnos alcancen las indispensa-
bles disciplina, perseverancia y constancia en la formacion corporal, que sin duda
es exigente, celosa y no admite tregua en el trabajo cotidiano. Es indispensable
desterrar esta creencia mostrando posibilidades de guiar sin violencia a los estu-
diantes hacia estos habitos y actitudes.

Es justo anotar que cada vez son mas los maestros, por lo menos en México
y en especial en las escuelas profesionales, que buscan romper con los rigidos
limites que impone la metodologia e introducen en sus clases estrategias educati-
vas que favorecen un trabajo corporal mas placentero y apuntan al desarrollo
creativo y expresivo de los alumnos, y ademas, han cobrado conciencia de la
necesidad de erradicartoda actitud que dafie el desarrollo emocional de los estu-
diantes de danza, por lo que asumen actitudes mas respetuosas y hasta de cama-
raderia. Conviene registrar estas expenenclas para apoyar con ejemplos y estra-
tegias concretas las posibles modi de una actitud ped:
equivocadamente durante varios siglos. Es preciso insistir en que estas conductas
generales tienen sus matices en cada escuela y cada maestro, y solo son claves
que orientan el trabajo etnografico.

Por su parte, el género de danza contemporanea, como afirmé, esta impreg-
nado de los valores de libertad, naturalidad, expresividad y creatividad, por lo
que ha tenido un comportamiento mucho mas dlnamlco que la danza clasica. En

este sentido, puede pensarse que los si ori d de la prac-
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tica educauva en este género estan sustentados en los mismos valores no obstan-
te, ioné que hay dos tendencias educativas cl; di iadas: una, la
estadounidense, que al menos a principios del siglo XX apuntaba a la estabiliza-
cion del lenguaje y el establecimiento de técnicas codificadas que limitan la ex-
ploracién del movimiento a un estilo particular y, otra, la alemana, cuyo enfoque
hacia el andlisis de las caracteristicas generales del movimiento ha impedido que
se reduzcan las posibilidades infinitas de exploracion a ciertos enfoques y gamas
en las cualidades de movimiento, y ha fomentado que de la experiencia de los

di surjan las prefe ias por formas peculi de colorear el movi-
miento. Sin olvidar, |gualmeme, que a partir de los afios sesenta en ambas escue-
las ha habido una proliferacion de usos corporales y tendencias de movimiento
que han ampliado perceptiblemente la oferta de técnicas y procedimientos for-
mativos y de entrenamiento.

La escuela de mayor influencia en nuestro pais ha sido sin duda la estadouni-
dense; en particular, la técnica Graham se ha em'alzado vigorosamente en las
escuelas pra 1 it 1 bsidiad

de danza y las prc idi porel
Estado (Ballet Nacional de México, Ballet 1ndependlente y Ballet Teatro del Es-
pacio), lo que ha creado una tradicion educativa sustentada en sus principios y
valores, aunque cada comunidad la ha salpicado con sus propias normas y valores.

La irrupcion, por un lado, de las perspectivas posmodernas y, por otro, de los
trabajos tedrico-practicos segun los principios de Rudolf Laban, ha generado una
intensa polémica (que ha llegado hasta hoy desde el inicio de los afios noventa,
precisamente del proceso de reordenamiento académico que convocé el INBA)
entre quienes defienden la eficacia formativa de las técnicas tradicionales (muy
en especial la Graham) y quienes apuntan a la necesidad de nuevas creaciones
técnicas, para responder a la creciente diversificacion de usos corporales en el
medio profesional.

A reserva de matizar mas adel estas apreciaci con los hall del
trabajo etnografico, es posible pensar en dos grandes tendencias de la practica
educativa en el género contemporineo en las escuelas profesionales de danza:
una orientada simbélicamente por las formas codlﬁcadas de entrenamiento, que
sigue, mds 0 menos rig los li dologi blecid
que en multiples casos ha ocasionado una actividad acanonada y repetitiva,
pero que también permite expresiones innovadoras e interesantes que integran
principios y estrategias de otras perspectivas de movimiento para darle fluidez y
dinamismo a la ejecucion de los ejercicios y a la clase. Y otra orientada por la
continua interrogacion de los contenidos que se ensefian y dispuesta a incorporar
al trabajo cotidiano de formacion las nuevas tendencias y usos corporales que
emergen en el medio profesional. Esta ultima, a primera vista, podria ser valo-
rada como mejor préctica por estar abierta a la transformacioén continua y a los
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procesos creativos, pero es preciso aclarar que también corre el riesgo de caer en
précticas antieducativas, pues la seleccion de los el supone un 1
conocimiento de los mecanismos del movimiento y las formaciones musculares
que producen, ademas de una larga experiencia en la estructuracion coherente y
secuenciada de las clases, cuya ausencia puede conducir a construcciones deshil-
vanadas y daiiinas para el desarrollo técnico-corporal de los estudiantes.

Un simbolo instrumental que se observa en muchas clases del género con-
temporaneo (no digo dominante, es declr que identifique la actividad educativa
en el género, porque las aticas de las técnicas co-
dificadas han soslayado este importante aspecto de la clase), sin importar la ten-
dencia técnica, es la estructuracion de secuencias o breves estudios en los que se
promueve la experiencia de bailar, insistiendo, ademas, en que las sensaciones
que se viven se expresen claramente en los gestos corporales. Otro simbolo, que
s6lo retoman cotidi: algunos aunque domina en el discurso,
es el énfasis en la creatividad y expresividad de los estudiantes, que supone reser-
var un espacio especifico de la clase para las actividades enfocadas a promover
su desarrollo, o intercalarlas en la clase. A diferencia de la danza clasica, este
simbolo aparece en la mayoria de los trabajos metodoldgicos, aunque en ellos
no siempre se ofrecen formulaciones claras para su incorporacion a la clase de
técnica; mas bien lo enfocan al proceso de composicion con el que todo estudian-
te de danza contemporénea tiene contacto, pero que en las escuelas profesionales
se ha confinado a un espacio curricular especifico, la materia de coreografia.

Otro aspecto que también ya habia mencionado, la exigencia, aunque ate-
nuada, de un peso y figura especificos para la ion y per ia de los
alumrios en la Escuela, caracteriza la practica educativa de las escuelas profesio-
nales, debido a la filtracion de valores provenientes de la danza clasica, ademas
de las transformaciones que ha sufrido el medio profesional en este género. Afor-

d: solo pocos han arrastrado algunas de las equivocas mani-
festaciones de autoritarismo en la relacion educativa con los estudiantes, en este
género duramente criticadas por los colegas, que conciben la danza profesional
como fuente de placer y gozo, aunque reconocen la existencia del dolor y cansan-
cio naturales de todo proceso fisico que busca un alto desempefio.

Estas caracteristicas apenas esbozadas seran amplladas ¥ afinadas por el
trabajo afico con los de las dos escuelas p: les de la ciu-
dad de México dedicadas a la formacién de intérpretes profesionales en danza
clasica y contemporanea (la ADM y la ENDCIlyC). En los siguientes capitulos
intentaré no sélo atrapar su experiencia personal y creadora, smo describir las
calidades diferenciales que asumen los simbol e les de
estas précticas, en relacion con las idades y exigencias institucionales de los
espacios en que se dan.
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Capitulo II

Escenas y escenarios. Performances
educativo-dancisticos

Siento que un mundo sonoro, resonante y rebotador,
esta fiesta intensa del cuerpo ante nuestras almas,
nos tiende felicidad y claridad.
Todo es mas solemne, todo mas liviano,
mas vivo, mas fuerte; todo es posible de otro modo,
todo puede recomenzar inacabablemente...

Nada resiste a la alternancia de las notas fuertes y débiles.
iBatid, batid!... La materia golpeada y batida y topada
en cadencia; la tierra bien percutida; las pieles y cuerdas bien
estiradas, bien golpeadas; las palmas de las manos y los talones
dando bien y tundiendo el tiempo, forjando alegria y locura;
v va las cosas todas reinan, en delirio de excelente comps.

Paul Valé

En este segundo escenario p irme al mundo simbolico e i
rio de la vida del aula para describir los performances rituales que ahi ocurren,
por medio de los cuales los maestros ayudan a la creacion de un campo (ambiente
educativo), al interior del cual se generan las condiciones y situaciones de donde
potencialmente surgen experiencias educativas. En ese momento, el salon de cla-
ses se transforma en un escenario en el que se produce un entramado de significa-
ciones, i laborado y reelaborado por la incorp ion de la expe-
riencia de cada miembro del grupo.

El capitulo esta orientado por la idea de que en la educacion dancistica pro-
fesional subsisten maneras peculiares de obrar, destinadas a suscitar, mantener o
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renovar ciertos estados mentales en los futuros intérpretes profesmnales de dan-
za. Es decir, p la ia de un do de T por
medio de las cuales los maestros organizan el proceso educativo cuyo objetivo
es encarnar un estado de excepcionalidad corporal y afectiva en los estudiantes,
y que en este apartado intento desarmar. Aqui, el aula-escenario se satura y colo-
rea con los sonidos, juegos de luces, olores y miradas que aguzan los sentidos de
los actores, y prepara el terreno para que la batalla cotidiana por habitar el cuerpo
constituya una intensa experiencia estética que transforme la geografia corpo-
ral y afectiva de los alumnos.

En este ambiente que invade a propios y extrafios, me propongo narrar las
peculiaridades del comportamiento de los maestros, qulenes para lograr la efica-
cia educativa crean un plejo de reglas y acci ritualizadas dirigidas a que
el di dquiera un j de habitos disciplinarios que le permitan
apmplarse de su cuerpo y disfrutarlo, a la vez que lo sensibilicen para lograr una

y expresiva como para convertirse en ofrenda para

otros.

Como he afirmado, para que un intérprete profesional habite el cuerpo, se
precisa un trabajo de exacerbacion disciplinaria en el que, al ser llevado al limite
de su destreza fisica y de su capacidad expreslva el cuerpo es muahzado des—
humanizado, porque no esta ido a las icion 1
cuerpo del bailarin es lo de lo cotidiano y proyectado sobre el cuerpo del
ideal: el cuerpo estético,’ que emerge de un proceso de creacion simbolica orienta-
do a la dilapidacion de los impulsos corporales. “Cuerpo perfeccionado hasta su
limite, es iniciatico, un cuerpo hmmar porque al mismo tiempo que se singulariza
al adquirir una destreza inimi se confunde con una at ion, con su propio
caracter de modelo, de ejemplo, de biisqueda de una perfeccion imaginada, pero
Jjamés alcanzada.™ El sentido de ese cuerpo-modelo, cuerpo- |deal esta vmculado
siempre a una ejecucion estética virtuosa, que dra un cuerpo d:

Esa desnaturalizacion entraiia un proceso de repeticion técnico, mediante el
cual se logra el control del cuerpo y se desarrolla la destreza. Mejor, es la destreza
creada por la reiteracion la que singulariza al cuerpo, la que lo vuelve tinico; ahi
se revela una paradoja de este peculiar proceso educativo: el orden de la repeti-
cion crea el orden de la singularidad. Mas no cualquier tipo de repeticion produ-
ce este efecto; no puede singularizar la que conduce a una mecanizacion tal, que
el sujeto pierda el sentido de sus propios actos; ésta, por el contrario, enajena.
Solo lo produce la que permite descubrir al cuerpo siempre desde una perspec-

! Emile Durkheim, Las formas elementales de la vida religiosa, Madrid, Alianza Editorial, 1993,
. 41.

* Raymundo Mier, Apuntes del seminario de teorias de la cultura, México, ENAH, 1998.

* Ibidem.
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tiva nueva, la que convoca a un extrafiamiento de los habitos, la que sugiere otros
caminos que transitar en busca de nuevas sensaciones, la que propone nuevos
ritmos, cadencias, impulsos; en suma, la que revela nuevos horizontes.

Pese al alto nivel de codificacion y rigurosidad técnica del medio educativo
dancistico profesional, este trabajo de exacerbacion disciplinaria en que el estu-
diante logra simultineamente la adquisicion de un habito y su dislocamiento,
exige del maestro respuestas artisticas a los problemas que surgen ante la presen-
cia de sujetos unicos e irrepetibles, con caracteristicas corporales y maneras de
aprender también \inicas e irrepetibles, circunstancia que lo fuerza a la bisqueda
y la investigacion continuas. De ahi que todo maestro comprometido en la pro-
duccion de experiencias educativas crea performances en los que reitera las activida-
des y estrategias educativas que apoyan el proceso, desecha las que lo entorpecen
y desarrolla nuevas de acuerdo con las necesidades de cada sttuaclan educativa.

Por ello, ademas de advertir como dial la di 6
creadora, aqui pretendo delinear los matices ético-estéticos de la act
cativa, y destacar las acciones que apuntan a la vida y al disfrute estético, lo que
exige describir el ambiente en el que se producen, los recursos que se emplean y
las interacciones que se promueven.

En suma, con mis observaci i ¢ mostrar la variacion de
los procesos educativos, y los aspectos que diferencian a las actividades educati-
vas y las antieducativas (en las que se crean situaci donde las i i y
los fortalecen al di y los aprendizajes —habitos y d

su capacidad de experi ion y accion, hasta convertirse en fuente
de alegria y placer).

Mi descripcion, donde resumo las i durante
el periodo de observacion en los salones de danza, sin duda esta matizada por
mis vivencias y evocaciones como alumna, bailarina y maestra. No ofrezco obje-
tividad cientifica ni pretendo agotar un fenémeno que por su naturaleza resulta
inasible; solo deseo itir, aunque parci la complejidad y riqueza
que veo en el ejercicio de una practica, en la que si bien existen elementos
estabilizadores que la identifican, hay otros multiples que la perturban continua-
mente y ante los cuales el maestro y el grupo construyen nuevas formas de
interaccion educativa, algunas de las cuales pueden desbordar el ambito del salon
de clase y transformar las tradiciones institucionales.

La tentativa es, entonces, elaborar una breve “hlstona del preseme"” y mos-

trar en ella, aunque siempre parcial la pleja red de ri

* Para Chatelet, la empiria o historia del presente es un intento de configurar las singularidades
que implica un “desplegamiento” para tejer de un punto a otro las relaciones humanas que se
producen en un acontecimiento. [Gilles Deleuze, Pericles y Verdi. La filosofia de Frangois Chatelet,
Valencia, Pre-textos, 1989, p. 21.]
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que cada uno de los maestros que colabor6 en la investigacion pone en juego
frente a la singularidad de los sujetos con los que interacciona y la irrepetibilidad
de las situaci: que vive. Sel éa de danza que, desde mi pers-
pectiva, han traspasado esa primera fase en la que la accion docente es pri-
mordialmente una imitacién de los rasgos de la tradicion educativa con los que
siente mas afinidad —lo que supone ya la expresion de un rasgo propio pero atn
diluye la expresion plena de su singularidad. Ellos han transitado aun segundo
nivel: si bien en sus acciones hay rasgos blecidos por la tradi ;5
son matizados por su bagaje de experiencias, por lo que han construido sus pro-
pias practicas en las que aflora plenamente su singularidad, sin por ello mante-
nerse estaticas, pues siguen transformandose ante las vivencias que dia a dia
irrumpen en el salon de clases. Ademas de Ias caracﬁensncas de cada maestro,
sefialo algunas particularidades de la tradi ional en la que se desarro-
llan y los matices derivados de las necesidades de los grupos que atienden.

1. El aula: escenario de miltiples acciones ritualizadas

Me propuse mirar el proceso educativo dancistico en su dimension ritual y estu-
diar los aspectos de la practica educativa que apuntan a lograr la deseabilidad de
las normas, lo que lmphca explorar la interaccion dialogica que se produce entre
los de ion y los de normativa y de valores, y recono-
cer en esta ltima la aparicion de experiencias estéticas.

Parafraseando algunas caracteristicas relevantes de la vision turneriana del
ritual, acotaré los elementos que me serviran de marco para la descripcion de los
performances. Primero, el performance entraia la presencia de los sujetos que
participan de la experiencia: no los hay en ausencia; mejor ain, como subraya
Rodrigo Diaz, el performance crea presencia, pues describe acciones que estan
transcurriendo y son atestiguadas por otros, ademas de focalizar la presencia en
la creacion.” Segundo, el performance supone una delimitacion espacio-tempo-
ral; sin embargo, los bordes nunca son fijos y pueden desplazarse continuamen-
te; asi, al pensar en el espacio donde ocurre un performance, es preciso tener en
cuenta las propiedades de los linderos, pues éstos son permeables. Y tercero, el
performance muestra rasgos caracteristicos de la normatividad del grupo; aun-
que los grupos sociales, en este caso las comunidades educativas, poseen regu-
laciones que rigen las acciones de todos sus miembros, cada maestro tiene la
capacidad de proponer la normatividad que regira las actividades de su grupo.

Rodrigo Diaz Cruz,
les”, op. cit., p. 27.

La creacién de la presencia. Simbolismo y performance en grupos juveni-
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Mas atin, como ya he fundamentado, si el maestro lograr crear al interior del aula
un campo ritual, entonces éste se puede convemr enun espacm de creacion nor-
mativa; por ello, es importante establ las yd entre las
regulaciones que cada maestro propone (que pueden variar de uno a otro y de
grupo a grupo) y la reglamentacion institucional.

a) Las relaciones educativas en el salon de clases

Las relaciones educativas no tienen otro modo de darse més que en presencia de
los actores, cada uno de los cuales desempefia una tarea especifica. Por un lado,
el maestro como orientador o guia del proceso de aprendizaje que pretende, me-
diante la ntuahz,acxon de sus acciones, amphf'cadoras de su presencia, promover
en los al un de las p ias corporales
y la entrega total a la experiencia de bailar; por otro, los alumnos, como destina-
tarios activos de ese proceso, se constituyen en escultores de su cuerpo. Estas son
relaciones que se producen cara a cara —en términos de Goffman—, pero en el
caso de la danza son mas propiamente relaciones cuerpo a cuerpo, caracteristica
que las singulariza en extremo. Durante ellas, interactian al mismo tiempo pero
de modo diferenciado, el maestro con cada alumno (cuerpos singulares) y con el
grupo en su conjunto (un cuerpo colectivo, que se constituye cuando todos los
cuerpos singulares se mueven al unisono y se produce un efecto de dilucion de las
identidades individuales), ademas de los multiples intercambios que se producen
entre los propios alumnos. En estas interacciones prevalece el lenguaje no ver-
bal, en particular la mirada y el contacto fisico, por lo que poseen un alto conte-
nido ritual (en el sentido comunicativo del término), intensificado por la presen-
cia vibrante de la musica, que genera un efecto particular sobre los cuerpos.

b) Delimitacion espacio-temporal del proceso educativo

El salon de clases es un escenario objeuvameme delimitado por marcas simbdli-
casyes ptible de multiples recorridos ritualizados. En cada uno se crea una
atmosfera, que circunscribe en gran medida los comportami y las i -
nes; es decir, cada maestro con su grupo crea un clima peculiar que define el tipo
de relaciones que se establecen en este campo especifico. Sin embargo, hay ele-
mentos simbdlicos que son comunes a todo proceso educativo; uno de ellos, tal vez
el més evidente, se desprende de la configuracion fisica de los espacios donde se

p las clases, adaptados especif de modo muy similar. Los salones
de danza poseen un j de marcas simbolicas que los di ian nitida-
mente de cualquier otro salon, gimnasio o auditorio.
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Algunas marcas simbélicas que limitan y orientan el uso del espacio

Sin importar el género dancistico (clasico, aneo o popular

la mayoria de los salones de danza de las escuelas pmfesmnales tiene una fisono-
mia comun, aunque algunos de sus rasgos pueden variar. Todos estan construidos
de tal forma que producen sensaciones peculiares y ayudan a crear un ambiente
un tanto mistico: su amplitud (en promedio 10 m por 10 m, aunque los hay mas
grandes), los tornasoles producidos por el juego de los espejos con la luz, las
largas barras, los techos altos y los pisos de madera flexible siempre brillante
generan una momentanea sensacion de libertad.® Hay los que tienen un lindleo
gris que recubre el piso de madera; son los favoritos, pues en las clases de clasico
este material ayuda a conjurar los resbalones en la ejecucion de los giros sobre las
puntas, y en las de aminora la g dad de las heridas en los
pies descalzos por el constante roce con el piso.

Entrar a un salon de danza —accion que puede asociarse al acto de cruzar
una frontera— siempre es una experiencia peculiar, incluso para los habituados a
usarlo: la impresion del resplandor del piso o del lindleo en un espacio tan amplio
obliga a ser mas cuidadoso en el andar, a veces hasta de puntillas, ademas de que
generalmente existe algun letrero que prohibe usar zapatos de calle. Este extenso
territorio, aumentado ain mas por efecto de los espejos, crea una sensacion in-
quietante, al mostrar a la persona de cuerpo entero en medio de un amplio espacio
vacio.

Existen otras marcas diferenciales, como el mobiliario que, con pequeias
variantes, es mas 0 menos el mismo: un piano o una bateria, un aparato de sonido,
algunas sillas, una para el maestro acompaante (en caso de contar con este apre-
ciable apoyo), otra para el maestro o la maestra de danza y otras mas (una o dos)
para algun visitante. Este mobiliario en algunos salones define la orientacion que
se asumira en la fase de centro y en las diagonales, aunque el espejo es todavia el
principal objeto orientador, por el habitual empleo didactico que se hace de él.
Para muchos el simbolo de cierta actitud narcisista del bailarin, el espejo no sélo
es un objeto material sino también virtual, en que el sujeto se enfrenta al mundo
de las ima y liza la itica corporal —afirma Margarita Baz—;
abre asi el problema de la mirada, que sostiene una de las dimensiones medulares
en la constitucion de la subjetividad del bailarin: mirar y ser mirado.

% El nimero de paredes de las que cuelgan enormes espejos puede variar de una a tres, pero al
menos hay un lado sin espejos, que se utiliza como frente cuando hay piblico. También es comin
que tres de los lados del salén cuenten con barras, pero existen algunos que slo tienen dos,
los que con frecuencia tienen una adicional, mévil.
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Una zonificacion ritualizada

No solo existen marcas simbolicas; en las clases de danza también es posible
trazar una geografia ritualizada, es decir, reconocer modos caracteristicos de tran-
sitar por el espacio (Geist),” intimamente relacionados con las fases que estructuran
una clase, por lo que se podria zonificar el salén de danza y, al hacerlo, identificar
la fase de la clase. Hay, por ejemplo, la zona de la barra, la del suelo, la del centro,

las di les, y una que d: inar¢ de los estudios," donde se hace un uso am-
plio del espacio, porque el bailarin interpreta pequenos fragmentos de danza que
p la i6n de bailar y lo trasladz iamente a la experiencia
escénica.

A primera vista es facil pensar que estas z -fase se di
de acuerdo con el género dancistico de que se trate. Con un poco mas de cuidado, se
descubre en ambos géneros un entrecruzamiento de ellas, que procede no sélo de
la convivencia institucional y el uso indistinto de los salones, sino de las necesi-
dades profesionales de uno y otro género.

Al irse desbordando los limites rigidos que se establecieron en la emergencia
de la danza moderna, se demanda cada vez mayor versatilidad y flexibilidad de los
intérpretes, de manera que bailarines y maestros han tenido que ampliar sus
parametros y mirar hacia otras formas de movimiento, lo cual revela un gradual
proceso de intercambio umbuluo Este, si blen tiene una expresion mas evidente
enla ion de las de iento en algunas fascs de las clases
de danza contemporanea y en los usos de ciertos el y 1!
en las clases de danza cldsica, también se ha mamfeslado en la inclusion de
zonas-fase de la clase que habian sido desterradas por alguno de los géneros. Por
ejemplo, el uso de la barra, caracteristico de la danza clasica y que en la técnica
Graham habia sido desplazado, ahora es cada vez mas frecuente en las clases de
danza contemporanea, muy en especial las que no utilizan esta técnica, como la
Leeder. La contraparte, el suelo, cuyo uso inauguro la técnica Graham, es empleado
por la danza clasica en lo que se conoce como barra al piso o en la gimnastica rusa.

También es interesante que los maestros que no siguen una metodologia
establecida, sino que han creado sus propios procedimientos técnicos, usan las
zonas-fase indistintamente, las que asumen en cada clase una topografia diferen-
ciada, como se observara en el caso de Luis Fandifio.

" Ingrid Geist, “Espacializacién del tiempo como categoria de anlisis en el estudio de contextos
rituales”, en Cuicuilco. Revista de la Escuela Nacional de Antropologia e Historia, Nueva Epoca,
vol. 2, niim. 6, México, ENAH, enero-abril 1996, pp. 87-101.

* Tomo el nombre de la técnica Jooss-Leeder, que propone un momento de la clase donde se
bailan pequefios estudios en los que se hace énfasis en el dominio de las diferentes calidades del
movimiento y el placer de bailar.
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Recorridos ritualizados

Como senalé, las zonas-fase de la clase plamean modos caracteristicos de transi-
tar por el espacio. Los 0 automa realizan ciertos
recorridos que modifican de acuerdo con la zona-fase. Existen variantes de maes-
tro a maestro que mas adelante detallaré, al abordar las clases en lo individual,
por lo que ahora Ginicamente subrayo los rasgos generales.

En la barra es comun que los maestros hagan recorridos sistematicos a lo
largo de las barras y entre ellas para observar cuidadosamente a cada alumno;
buscan, también, algun punto en el espacio, a mayor distancia, desde el cual mi-
rar a todo el grupo o al mayor nimero posible de alumnos; procuran variar este
punto para percibir desde distintos angulos la ejecucion de los movimientos.
Durante estos recorridos, el maestro hace un esfuerzo por evitar la rutina y procu-
ra mantener una actitud de continuo asombro para descubrir los aspectos del tra-
bajo que es necesario fortalecer. Cuando un maestro se da cuenta de que ya no lo
sorprenden los cuerpos, reconoce que debe transformar sus rutas. En este mo-
mento, los alumnos ocupan un lugar especifico en las barras, que quiza escogie-
ron al inicio del ciclo escolar, o que el maestro les asigné y que modificara si lo
juzga necesario.

En el centro los maestros encuentran un lugar estratégico frente al grupo
para observar, como espectadores, la ejecucion de los ejercicios; cuando éstos no
incluyen desplazamientos, caminan entre los alumnos buscando diferentes angu-
los para observar a uno solo o a todo el grupo. Es frecuente que los alumnos estén
organizados por filas, las que se cambian al finalizar cada ejercicio, con el fin de
que todos vivan la experiencia de estar al frente y el maestro pueda ver el trabajo
cercanamente; en ocasiones, el grupo se divide en dos para facilitar la visibilidad
de algun ejercicio de importancia.

En las diagonales, fase de la clase en que los alumnos realizan regularmente
los desplazamientos, los maestros también eligen diferentes sitios en el espacio,
que les permitan recorrer la diagonal con cada alumno, ya sea con la mirada o
fisicamente, cuando dan alguna indicacion individual. Este es uno de los momen-
tos més dindmicos de la clase, en que se observa, ademas, una gran movilidad del
grupo e intercambio de algunas palabras.

El uso del suelo, caracteristico de la técnica Graham, le da al maestro la
posibilidad de recorrer cada uno de los lugares de los alumnos haciendo correc-
ciones fisicas, pero también es frecuente que asuma una sola posicion al frente
del grupo, desde la cual observa y hace correcciones.
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Los margenes temporales

La delimitacion temporal tiene, al menos, dos vertientes: por un lado, la duracion
de la clase y de sus diferentes fases y, por otro, el momento especifico en que se
imparte en el contexto de todo un dia académico. La duracion de una clase de
danza, sin importar el género, estd mas o menos estandarizada, entre una hora y
media como minimo y dos como maximo. Existen algunas excepciones, como la
de Elsa Recagno, cuya duracion es dos horas veinte minutos, debido a que afiade
una fase mas a la clase tradicional. También cada una de las zonas-fase tiene una
limitacion temporal, pero aqui las diferencias dependen claramente de los maes-
tros; sin embargo, en la danza clasica el uso armoénico del tiempo en las diferentes
fases de la clase es una de las muestras de buen manejo metodologico.

Por otro lado, los horarios de las clases son dlversos aunque poseen una
légica comun, las dife ias en los proy 0s modos de
organizacion caracteristicos. Por ejemplo, en la Escuela Nacxonal de Danza Cla-
sica y Contemporanea (ENDClyC) existe una estricta division entre la escolari-
dad y la formacion artistica; la primera se ofrece paralelamente a los estudios de
danza, lo que implica la delimitacion nitida de horarios: las clases artisticas por
la maiiana y la escolaridad (primaria, secundaria y bachillerato) por la tarde.
Ademas, los alumnos pueden elegir si cursan el bachillerato en esa escuela o en
otra; son pocos los de la carrera de ej; de danza poranea que cur-
san el bachillerato, pues debido a los rangos de edad en los que ingresan, general-
mente tienen otros niveles educativos. En la Academia de la Danza Mexicana
(ADM), escolaridad y formacion artistica estan intimamente vinculadas, integra-
das a un principio formativo; por ello, los al cursan obli iamente en el
plantel la primaria (5° y 6° grados), la secundaria y la preparatoria; sus horarios
son mas flexibles, aunque se localizan, para un mejor funcionamiento institucional,
en bloques horarios de escolaridad y bloques horarios de materias artisticas. Por
lo general, los primeros aparecen por la mafiana y los segundos a medio dia y
por la tarde, salvo en la primaria, donde la clase de danza cldsica se inserta a la
mitad del horario de la escolaridad, lo que entre otros aspectos favorece la comu-
nicacion y cooperacion entre la maestra de grupo y la de danza. No obstante las
diferencias, ambas instituciones asignan un breve periodo para que los alumnos
se cambien de ropa.

¢) Comportamientos normados en el salon de clases.
Diferencias y similitudes entre los géneros dancisticos

Sefialé en el primer capitulo, al hacer referencia a la norma, su existencia virtual.
La norma sélo tiene existencia real en las acciones normadas, de manera que
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plantearé a continuacién no las normas en abstracto, sino las peculiares interpre-
taciones que observé en cada salén de clase, es decir, los procesos de semiosis a
que da lugar una misma normatividad. Me parece interesante presentar, ademas
de los matices que asume una norma en cada salén, como en el transcurso de un
ciclo escolar puede variar su interpretaciéon; como una norma que para un maes-
tro es una aliada para lograr un ambiente agradable, para otro puede ser hostil.

Por su parte, los manuales metodologicos o los programas no eluden los
intentos de normar las interacciones en clase, mas alla de la mera construccion de
los ejercicios. En otras palabras, no se limitan a proponer la secuencia de los
movimientos y las formas de combinarlos, sino que dictan algunos comporta-
mientos que los alumnos deben cumplir y el maestro, vigilar. Aunque se plantea
su observancia estricta, estas indicaciones son interpretadas de distintas formas
por los maestros, lo que da lugar a un sinntiimero de variantes cuya aplicacién a
menudo funda nuevas normatividades. Muchas de estas normas estan soportadas
en los valores axiomaticos del gremio de la danza, es decir, transponen las fronte-
ras entre géneros y guian las conductas de toda la comunidad dancistica, pues
responden a exigencias de la actividad escénica; algunas estan escritas en los
reglamentos de las escuelas, pero la mayoria se transmite cuerpo a cuerpo. Subra-
yo con esto que la cotidianidad del aula, aunque acotada por los marcos norma-
tivos institucionales, es escenario de una multiplicidad de sucesos al margen de
aquéllos; incluso, algunos profesores llegan a trasgredirlos.

Seria entonces imposible un inventario exhaustivo de estas normas y valo-
res, en continuo movimiento, por lo que me limitaré a los marcos normativos, en
mi opinion mas relevantes, y que observé en todas las clases a las que asisti. Mas
adelante, al describir las clases de los maestros, mostraré algunas interpretacio-
nes de ellos mismos.

Asistencia y puntualidad

Tidad

La exigencia de p y esta da en la idad de dar
continuidad al proceso educativo. Si bien es una norma que se cumple y valora en
cualquier escuela, en las de danza tiene un matiz fundamental que vuelve su apli-
cacion muy estricta. El trabajo corporal exige una disciplina rigurosa, cuyo éxito
depende en buena medida de la ia y per ia de los di

por ello, el entr i diario es ito ineludible para un desarrollo corpo-
ral armoénico. Las ausencias a clase pueden no solo detener y obstaculizar el apren-
dizaje, sino ocasionar un retroceso; cuando un alumno no fortalece diariamente
sus musculos, corre el riego de lastimaduras o de desarrollos musculares
inapropiados. Asi, la asistencia no es un mero requerimiento sino condicion sine
qua non del proceso formativo dancistico. Por esta razon, los maestros de danza
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son especialmente pertinaces en la asistencia a las clases, y por lo general en las
escuelas se tiene previsto algun modo de suplirlos en caso de ausencia. Aunque
existe muy poca incidencia en este sentido, los maestros que llegan a ser faltistas
son sancionados administrativamente y criticados con dureza por sus colegas y
alumnos, con la consiguiente pérdida de autoridad en clase. Por su parte, los
alumnos no pueden optar por periodos de recuperacion y examenes extraordina-
rios, en virtud de que el trabajo corporal supone procesos que no se pueden vio-
lentar; por ello, cuando alguno rebasa el limite de faltas permitido, corre el riesgo
de perder el ciclo escolar completo, y en la ADM, en los primeros cinco afios de
la carrera, esta implicada ademas la repeticion automatica de toda la escolaridad.

La norma es, pues, necesana, sin embargo, los modos de aplicacion y los

p dagogicos para ar su obligatoriedad pueden variar

slgmﬁcanvameme y en algunos casos, convertirse en formas de control y poder,

mas que para el ad do de P fio educativo. También pueden
de los para evitar d 1

Por supuesto, la puntualidad es otra norma capital, porque en una clase de
danza siempre “falta tiempo”™. Una sesion debe procurar cubrir las fases descritas
para lograr un desarrollo armonioso de la musculatura, lo que exige un adecuado
control del tiempo que no siempre es posible lograr, porque las correcciones y
comentarios escapan con facilidad a ese gobierno. Por ello, los maestros conside-
ran imperioso iniciar la clase a tiempo para completar las fases y dar a los alum-
nos periodos de recuperacion que eviten la fatiga. Otra norma, intimamente
vinculada con ésta, es que una vez iniciada la clase los alumnos no pueden incor-
porarse a ella, no por intransigencia de los maestros —como algunos interpre-
tan— sino para prevenir lastimaduras, pues la clase estd disefiada para preparar
paulatinamente al cuerpo para los ejercicios que demandan mayor esfuerzo. No
es casual que las clases, sin importar el género, se inicien con una fase de ca-
lentamiento.

Por todo lo anterior, los maestros tienden a ser insistentes con la puntuali-
dad. Sin embargo, encontré cierta laxitud en las clases de danza contemporénea,
no necesariamente de los maestros, quienes salvo situaciones fortuitas son muy
puntuales, sino del alumnado. Pienso que ello se debe a que algunos maestros de
danza contemporénea consideran que el habito se forma paulatinamente, ademas
de emerger de la necesidad y del ejemplo, no de la mera imposicion. Esto no
ocurre con los alumnos de danza cléasica, quienes son severamente reprendidos
si llegan tarde. Una variacién se observa en la conducta diferenciada de Luis
Fandifio con sus grupos: la clase de cuarto afio siempre empez6 puntualmente y
los alumnos se encontraban en el salon 10 6 15 minutos antes de principiar, mien-
tras que la clase de segundo afio comenzaba 10 6 15 minutos después de lo pre-
visto, pues el maestro tenia que esperar a que llegaran todos los alumnos. No
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obstante que éstos a menudo se presentaban tarde, el maestro nunca fue impun-
tual ni hizo reclamo alguno; la mejora en la puntualidad fue notoria a medida que
avanzo el ciclo escolar.

Las clases de danza clasica de todos los niveles a las que asisti no solo co-
menzaron puntualmente, sino que todos los alumnos llegaban al salén con 56 10
minutos de anticipacion para iniciar solos su estirami Enlasde ElsaR
los alumnos llegan 20 6 25 antes a realizar una barra al piso que la maestra
instrumentd para lograr una mayor eficiencia en clase; esta actividad la considerd
optativa cuando la inicio, un afo antes, mas al descubrir sus beneficios, la intro-
dujo como fase obligatoria de la clase. A pesar de lo prescrito al inicio del ciclo
escolar, algunas alumnas llegaban un poco tarde, pero la maestra nunca sanciond
ni le 1lamé la atencion al grupo por su conducta. En cambio, buscaba oportunida-
des para subrayar la importancia de asistir puntualmente a este trabajo inicial. La
clase propiamente dicha nunca comenz tarde ni nadie se integro a ella una vez
iniciada.

Cabria insistir en que la norma de la asistencia y la puntualidad en los salo-
nes de clase que visité es cumplida con rigor por los maestros: todos llegan a
tiempo, lo que indudablemente tiene algun efecto en.sus alumnos.

El uniforme de trabajo

Una clase de danza requiere una vestimenta adecuada. El uso de leotardo y ma-
llas es comun, aunque sus caracteristicas varian, no solo de escuela a escuela,
sino principalmente de género a género dancistico.

En las clases de danza clasica de la ADM, los primeros cinco afios las nifias
utilizan un leotardo blanco con un amplio escote en la espalda que se prolonga
hasta debajo de los omoplatos, diseno cuya finalidad es favorecer la visibilidad
del cuerpo, ademas de calcetines y zapatillas blancos. A partir del tercer o cuarto
afio, cuando se ha logrado la formacion de la musculatura de las piernas, usan
mallas y zapatillas color de rosa. En invierno se les permite usar un suéter espe-
cial, y en caso de frio extremo emplean calentadores o pants, pero solo en la fase
de la barra. Los tltimos tres afios de la carrera, las alumnas usan leotardo negro,
lo que diferencia los niveles, pero también ayuda a atenuar los problemas de
imagen en las alumnas con sobrepeso o exceso de busto.

En la ENDCIlyC (especialidad clasico) el leotardo es negro y las mallas y
zapatillas, rosas. En invierno también se permiten los suéteres y calentadores,
que deben quitarse al concluir la barra. A lo largo del ciclo escolar utilizan cual-
quier modelo de leotardo, pero el dia del control semestral y el del final, todas
llevaban el mismo tipo.
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También el arreglo del cabello caracteriza a este género; es famosa la
exigencia de un peinado escrupuloso. Las estudiantes de danza ClﬂSlCa son facil-
mente identificables por su cabello meticul id ble por Ja
goma que aplican y la red que colocan alrededor del chongo. adomado con algin
mono o flor. En la ADM, los dos primeros anos las nifias se peinan con dos
chonguitos a los lados de la cabeza, para facilitar la colocacion del cuerpo en el
trabajo de piso en la clase de gimnastica. En este gencro tanto vestimenta como
peinado se exigen ri y las tr siempre reciben llamados
de atencion. Para formar el habito, en los primeros afos de formacion se evalua la
limpieza del uniforme; sin embargo, como la regla se aplica con gran severidad,
es frecuente que las alumnas de los grados intermedios y superiores, en edad

dol algunas d rebeldes a este respecto y traten de des-
bordar los limites impuestos utilizando alguna prenda adicional o un elemento
istintivo que rompa la uniformidad. La respuesta de los maestros en general
es la misma: reprimen la conducta, aunque los modos de hacerlo varian conside-
rablemente.

Entre los maestros se acostumbra el uso de zapatillas o zapatos suaves con
los que puedan marcar los movimientos con facilidad. Algunas maestras, en par-
ticular las jovenes, usan el uniforme de trabajo completo (mallas y leotardo), mas
alguna falda o calentador.

En la ENDClyC (especialidad poraneo) el relajami en la vesti-
menta y peinado es notorio; aunque también existe uniforme reglamentario, tanto
maestros (que no insisten en la obligatoriedad de su uso, salvo en momentos
especiales) como alumnos lo relegan con cierta regularidad. El atuendo diario se
limita a leotardo y mallas en colores blanco y negro, a los cuales los alumnos
suelen anadir calentadores, camisetas, licras, etc. de cualquier color, en particular
en invierno. Sin embargo, durante el periodo de examenes noté que si habia uni-
forme: leotardo sin mangas y mallas, ambos blancos, para las mujeres, y mallas
negras y camiseta blanca para los varones, que utilizan unicamente en aconteci-
mientos como éstos. A pesar de la laxitud, la mayoria de los maestros pide a los
alumnos, una vez que se han calentado, que se quiten la ropa adicional para faci-
litarles la observacion del cuerpo. Tampoco el peinado es riguroso; basta, para las
mujeres, con una coleta que evite la molestia continua del pelo y, por supuesto,
no hay ningun tipo de adorno especifico para el cabello.

En la ADM el contraste entre los géneros dancisticos es menor; si bien en las
clases de contemporaneo observé cierto relajamiento en comparacion con la exi-
gencia extrema del area de danza clasica sobre el uniforme y peinado, algunos
maestros permiten, ocasionalmente, el uso de una licra o calentadores y no de-
mandan un peinado escrupuloso, por lo que las alumnas utilizan cotidianamente
el uniforme de danza reglamentario y se peinan con un chongo. No obstante, las
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alumnas buscan algun elemento distintivo y en las clases de clasico con fre-
cuencia utilizan el tradicional mofio o las flores, y en las de contemporaneo, al-
guna dona u otro adorno mas moderno, aunque nunca ostentoso.

En ambos géneros esta prohibido el uso de collares, aretes y relojes o cual-
quier objeto que impida la libre ejecucion de los movimientos o pueda lastimar
al alumno. También estan proscritas las ufias largas, para prevenir rasguiios o
atorones en las barras y con el piso. Estas normas, igualmente exigidas con ri-
gurosidad, a menudo provocan rebeldia entre los alumnos, debido a que pocas
veces los maestros explican con claridad que el proj 0sito de la regla es darles

seguridad a ellos y sus pafi y no mera d li

Constitucion de grupos para el trabajo eficaz

Otra regla, ligada mas a las necesidades y formas de organizacion del trabajo en
clase que a la disciplina o la seguridad, se relaciona con la distribucion espacial
de los alumnos en el aula. Evitar la fatiga es imprescindible para el desarrollo
armonioso del alumno, por lo que es necesario que el maestro alterne periodos de
intensidad con periodos de descanso. Para ello, en los ejercicios que conllevan un
alto consumo energético, las metodologias sugieren dividir al grupo en dos o tres
pequefios subgrupos, para permitir, ademas de la recuperacion fisica, una mejor
atencion a la ejecucion de cada alumno; pero las formas de llevarlo a cabo pue-
den estar relacionadas con modos de clasificacion que los maestros utilizan.

Los lugares que se ocupan en los grupos y los turnos revelan jerarquias: las
alumnas mas avanzadas al frente y en el primer grupo, las rezagadas atrés, en el
segundo o tercer grupo. Son muy pocos los maestros que se plantean evitar las
clasificaciones; la mayoria, si bien no las promueve cotidianamente, hace distin-
ciones en los examenes, donde se evidencian. Esta categorizacion poco a poco se
filtra en la conducta de los gmpos y como estos permanecen varios afios juntos,
se vuelven compor t les y cas de manera que en
los ultimos grados, sin acciones especificas de los maestros que las susciten, los
subgrupos se colocan segun la jerarquia establecida por afios. Aunque practica-
mente desterrados, también existen rangos en la colocacion de los alumnos en las
barras; solian dife i las de las ‘aplicadas’ y las de las ‘burras’, lo que im-
plicaba, ademas de la humillante clasificacion, la mayor o menor posibilidad de
recibir una atencion personal del maestro.

Estas practicas clasifi ias son mas en la danza clasica que en
la a derivadas de la estructura jerarquica que preva-
lece en las il 1 con nitidez en las construcciones

coreograficas de los ballets Aunque también se observan en las compaiiias de
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danza contemporénea, son menos evidentes: es practica comun que las primeras
figuras tengan algin dueto o solo, pero intercalado con obras en las que no se
observa diferenciacion.

Interpretaciones normativas

En la introduccion subrayé la potencialidad de la nocion de campo, para com-
prender como y cudndo se produce un campo normativo y de valores al interior
del aula. A partir de esta idea, me interesa mencionar las peculiaridades que asu-
me la construccion del campo normativo y de valores de las clases observadas,
donde se puede distinguir la mayor o menor influencia que los valores del entor-
no ejercen sobre cada una. Para enmarcar esta descripcion, subrayo la existencia
de al menos tres categorias de normas y valores del entorno, que influyen sobre el
campo que se crea en el aula.

La primera categoria corresponde a las normas y valores que define cada
institucion educativa, que responden a su vez a dos perspectivas: las derivadas de
la interpretacion del proyecto educativo que orienta la formacion en su conjunto
y las que responden a la tradicion educativa en la que se inserta cada maestro. La
segunda categoria se constituye por las normas y valores que surgen de la inter-
pretacion de las técnicas dancisticas o de los principios de formacioén corporal
que guian la construccion tanto de la estructura de la clase como de los ejerci-
cios que la componen. La tercera categoria se conforma por las normas y valores
que se producen en el ambito profesional especifico en el que se inscribe cada
maestro, que entrafia una gran heterogeneidad de normas y valores, no solo entre
clasicos y contemporaneos, sino entre los diferentes grupos que participan de la
vida profesional dancistica. Lo anterior no niega la existencia de un campo profe-
sional dancistico; muestra, en cambio, la complejidad de su constitucion, que se
expresa en la interaccion de un conjunto de normas y valores, muchos de ellos
contradictorios entre si. Asi, es posible comprender que no hay una relacion
transparente entre las normas y valores locales y los de su entorno, y si una ten-
sion permanente, que se vuelve significativa y detona cambios cuando se pre-
senta un conflicto que hace imposible la convivencia de esos valores, por lo que
se libra una batalla hasta que prevalece uno u otro.

2. Las clases de maestros con un amplio bagaje de experiencias

Las clases de danza clasica y ' ltiples dife ias, que
iré detallando a lo largo de la exposlcnon sin emhargo tamblen poseen caracte-
risticas que es indisp: p Consid do que en ambos
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géneros hay diferentes escuelas y tendencias que matizan, a veces significativa-
mente, los procesos educativos, para mostrar las peculiaridades creativas de cada
maestro es necesario identificarlas previamente.

a) La estructura de las clases

Como intenté mostrar en el caplmlo anterior, las clases de danza estan estructura-
das segun una pesada tradi densada en los 1 dologi com-
pilaciones de la experiencia “clinica” de los maestros, que no siguen acriticamente
la tradicién, sino que la interpretan y transforman de manera continua al respon-
der con creatividad a las necesidades singulares de cada alumno y a las situa-
ciones tnicas e irrepetibles que viven en el aula. Aqui referiré las caracteristicas
generales de una clase de danza de ambos géneros. En danza clasica enfocaré
las particularidades de las dos escuelas que enmarcan la actividad educativa
de los maestros que observé: la dologia rusay la dol cubana; y en
danza poranea solo p ¢ los li de la dologia Graham,
que orienta la practica de las maestras de la ADM, pues los maestros de la
ENDClyC (especialidad contemporaneo) han creado procedimientos propios,
que detallo en las descripciones individuales.

metc

Las clases de danza clasica

Una clase de danza clasica para profesionales, sin importar la metodologia em-
pleada, tiene cinco fases claramente diferenciadas, que se suceden una a otra en
un orden riguroso: barra, centro, allegro, puntas y finale o révérence. De acuerdo
con el grado, los tiempos dedicados a cada fase pueden variar; en los primeros
grados la mayor parte de la clase esta desnnada a la barra; en los ultimos, el
tiempo de la barra disminuye por las t i y velocidad con que se efec-
tuan los ejercicios, y la duracion de las otras fases se incrementa.

El conjunto de ejercicios que integran la clase tiene como objetivo, de acuer-
do con Kostrovitskaia y Pisarev, desarrollar “amplia y armoniosamente la muscu-
latura de las piernas, su abertura, el paso y plié (flexién); la posicion del cuerpo, los
brazos, la cabeza y la coordinacion de los movimientos. Como resultado del en-
trenamiento diario, los musculos se refuerzan y se obtiene el equilibrio; el futuro
artista del ballet se habitua a la correcta distribucion del peso del cuerpo sobre
una y sobre las dos piernas™.’

? Vera Kostrovitskaia y Alexei A. Pisarev, Escuela de danza clasica, México, Escenologia, 1996,
p. 19.
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Cada fase de la clase tiene una estructura interna en la que interviene deci-
sivamente la metodologia elegida, pero, al mismo tiempo, la creatividad del maes-
tro y la aplicacion de su bagaje experiencial. Las escuelas profesionales del INBA
en las que reahce el estudio han optado cada una por metodologias distintas. La
ADM sel 0 la dologia rusa, mi que la ENDCIlyC (especialidad
clasico) opto por la cubana.

En la ADM el uso de la metodologia rusa tiene historia.'” Las satisfactorias
experiencias previas en su aplicacion y el alto grado de sistematizacion fueron las
principales razones por las que, al reinstalarse la ADM en 1982, el area de danza
clasica opto por ella como orientadora en la formacion del bailarin integral. Alma
Mino afirma:

La logica de su sistematizacion hace muy eficaz el ordenamiento de cada movimiento
y paso. Hay un estricto énfasis en el acompaiiamiento musical, el conteo y ataque de
los pasos, ademés de estar claramente dosificados a lo largo del proceso formativo.
También hay una peculiar insistencia en ¢l concepto de postura, en especial, en la
fuerza de la espalda y los brazos. La construccion de las pequeas y grandes poses, y
su utilizacion en los ejercicios de la barra desde los primeros aiios, desarrolla un con-
cepto de espacio corporal muy completo, ademés de favorecer en los alumnos el uso
de las referencias para la proyeccion de la mirada. El tipo de combinaciones de los
movimientos que se emplean en la barra, sugeridas por Tarasov, desarrollan una ener-
gia y resi Otra istica esencial de esta metddica es el traba-
jo de coordinacién, pues incorpora a la estructura de los jercicios el uso de las poses
y los épaulements, que refuerzan la fluidez en ¢l movimiento, asi como el cambio de
dindmica, direcciones y niveles. Igualmente el salto y el giro se preparan con mucha
eficiencia."!

Por su parte, Elsa Recagno ha enunciado las caracteristicas del método cu-
bano que llevaron a los maestros de la ENDClyC (especialidad clasico) a optar
por esta metodologi

' Alma Mino recuerda que en los afios sesenta Michael Land, maestro del Ballet Clasico de
México y de la ADM, imparti6 el primer curso de esta metodologia a maestros de la Escucla. Més
tarde, a su regreso de la Union Soviética, Rosa Bracho 6 sus ienci
con algunos maestros, entre ellos Sonia Castaiieda, una de las mas brillantes maestras de danza
clasica de la ADM. En los aiios setenta otros maestros y egresados de la Escuela (Carola Montiel,
Reyna Pérez, Farahilda Sevilla y Giselle Colds, por mencionar a las mas destacadas) tomaron
cursos de especializacion también en la Unién Soviética, y al regresar hicieron una significativa
labor de difusion sobre los beneficios de esta metodologia.
" Alma Mino, “Breve reseiia de las isticas de la ia rusa y su cacion en la
Academia de la Danza Mexicana™, México, mimeo, 2000.
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Cada una de las posiciones y pasos bisicos se estudia como “clemento”, una vez asi-
milado se procede a combinarlo. [....] Todos los pasos basicos sc estudian primero con
dos manos frente a la barra, luego con una y después se pasan al centro, exceptuando
aquellos movimicntos hacia adelante que chocarfan con la pared. [...] El estudio de
los pasos se realiza por etapas. La estructura de la clase y de cada ciercicio es de suma
importancia, se estructura la clase con base en los objetivos generales del afio y parti-
culares de la unidad. La estructura de la clase y de cada ejercicio cs de suma importan-
cia, [...]. La barra y el centro se estructuran, dentro de lo posible, alternando un jer-
cicio que desarrolle control y fuerza con otro que desarrolle velocidad, con el fin de
lograr una respuesta muscular éptima. Por lo general no se utilizan saltos en la seccién
de centro y adagio, se inicia la seccién de allegro con saltos pequefios de dos a dos
pies y de ahi se va desarrollando hacia el allegro mediano y grande. La acentuacién de
los saltos es siempre arriba. Desde la barra la estructura de cada ejercicio es bastante
combinada, a partir de un segundo afio se empicza a trabajar pequefias combinaciones
con los pasos aprendidos y para un séptimo afio se debera mancjar un lenguaje danza-
rio amplio y fluido. La metodologia presenta también ciertas caracteristicas particu-
lares, algunas de ellas son: se requicren dos o tres cjercicios de fendus y algtin levan-
tamiento de piernas antes de realizar grands pliés. [...] Se utilizan los movimientos de
“quita-pon” (flex-pointe tend), “cierra-abre’ y relevé en plié cuando se sienta necesa-
rio. La altura del relevé tanto para mujeres como para hombres cs siempre de 3/4 de
punta. No debe faltar en la clase diaria un ejercicio de fondus, tanto en barra como en
centro. Las extensiones altas son imprescindibles, a partir de un segundo afio se em-
pieza a trabajar la altura. No existen port de bras fijos, se van elaborando segin las
necesidades. Al estudiar el allegro durante los primeros afios se hace uso del estira-
plié entre uno y otro paso o colocindolo en la frase de manera que ayude al siguiente

salto.”

Ademés de las difc i les entre dologias, conviene revisar
también las existentes en cada fase de la clase En la metodologia soviética la fase
de la barra de ocho ejercicios;" en la dologia cubana la barra se

'? Elsa Recagno, “Método Cubano para la ensefianza de la danza cldsica”, extractos de la ponencia
dada en el VII Encuentro Nacional sobre Investigacion de la Danza en 1988, en Bailetin E-Zine,
pagina de Internet de la Escuela Nacional de Danza Clsica y Contempordnea, www.geocities.com/
Vienna/1854/. Para documemar esta seccion también utilicé la propuesta de Tulio de la Rosa;
primero, por su agudo iento de la ia y amplia iencia, que le permitio
desarrollar una metodologia propia, en la que conserva las bases de este método; y segundo,
porque encuentro grandes resonancias entre su propuesta y la de Elsa Recagno, debido al estrecho
vinculo y colaboracién profesional entre ambos.

" El orden que se plantea en los ejercicios de esta metodologia es el siguiente: 1) pliés en todas las
posiciones; 2) battements tendus unidos con battements jetés; 3) ronds de jambe par terre en
las clases intermedias y avanzadas combinados con grand ronde de jambe jeté; 4) battements
Jfondus que se plancan con frappés y dnublev Jrappés: 5) ronds de jambe en I'air, que pueden
coordinarse con tours sur le cou-de dy petits surle -pied; 6) petits

sur le cou-de-pied con tours y giros; 7) développés; 8) grands Jjetés. [Vera
Kostrovitskaia y Alexci A. Pisarev, op. cit., pp. 21-23.]
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estructura con diez.'"* Aunque la variacion en el orden de los ejercicios es minima,
las diferencias se advierten claramente en los ataques, y uso de las poses de bra-
zo0s y cabezas, entre otros aspectos de ejecucion de los movimientos.'

En el centro del salon los ejercicios tienen igual importancia y por lo general
se ejecutan en el mismo orden que en la barra; el primer afio, se ejecutan comple-
tos, pero a medida que se avanza en el programa de cada afio, su nimero se
reduce, pero se ejecutan combinando los diferentes movimientos; las variaciones
también se complican a medida que se avanza en el proceso. Generalmente los
ejercicios se ejecutan frente al espejo, aunque ambas metodologias recomiendan
que de tiempo en tiempo los alumnos los realicen con otro frente, para que se
vayan acostumbrando a sentir su cuerpo sin mirarlo. Desde los primeros aios
se introduce una frase danzaria en rempo lento, denominada adagio, que es el
ejercicio mas largo de la clase y cuya importancia radica en la unificacién armo-
nica de la linea del movimiento y el desarrollo de la forma correcta de los movi-
mientos de la danza clasica.'®

Se contintia con el allegro, que para Vaganova es la fase esencial, porque en
ella se integra la dificultad de los ejercicios realizados anteriormente. La metodo-
logia rusa no precisa un numero de ejercicios pero si indica el orden més adecua-
do para su ensefianza; por su parte, De la Rosa sugiere la ejecucion de cuatro
ejercicios con diferentes combinaciones.

Por lo general, el trabajo de las puntas se efectua al finalizar el centro o el
allegro; de acuerdo con Kostrovitskaia y Pisarev, en los primeros aflos se debe
impartir s6lo dos veces a la semana y en los grados superiores, tres veces. Actual-
mente algunos maestros, entre ellos Elsa Recagno, consideran importante traba-
jar diario con el zapato de punta; a partir de los niveles intermedios su uso se
incluye desde la fase de barra, para que la alumna domine con rapidez las dificul-
tades que impone este instrumento. La ensefianza de las puntas tiene también una
rigurosa secuencia de estudio: relevé, échappé, glissade, jeté, jeté-fondu, sissonne,

14 Si bien con i 7 i de su iencia y i on de las id.
de 6n con i las i orden y 6n de los movi-
mientos por esta dologia pueden en Tulio de la Rosa, “III Curso

propedéutico para la ensefianza formal”, en Guia diddctico-metodoldgica para la enseiianza no
formal de la danza clasica, investigacion concluida, México, CENIDI-Danza, 1999, pp. 234-379.
'3 No es objetivo de este trabajo ahondar en las ventajas o desventajas del uso de una u otra
metodologia; me limito a describir las caracteristicas y diferencias que los propios maestros o los
manuales sefialan.

16 Vera Kostrovitskaia y Alexei A. Pisarev, op. cit., p. 26. Particularmente, la metodologia rusa
considera que esta frase debe estar integrada por diferentes tipos de développé, giros lentos en
poses (tours lents), port de bras, todos los posibles, reversé, grand fouetté, tours sur le cou-de-
pied y tours en grandes poses. [Ibid., p. 25.]
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coupé-ballonné, ballonné, pas de bourrée suivi, saltos sobre las dos piernas, saltos
sobre una piemna, fours en dehors desde dégagé, y estos mismos terminados en
grandes poses, four terminado en grand pose écarté adelante, tours en dedans so-
bre las dos piernas (glissade en tournant), tours en dedans de coupé, tours emboités
en tournant y tours fouettés a 45°.

La reverence o finale es un gesto de agradecimiento al maestro por compar-
tir sus i por clara ini ia de las buenas maneras
instituidas por la corte en los inicios del ballet, pero también refiere al reconoci-
miento que se le da al publico al final de toda funcién. Esta deferencia, caracteris-
tica de la danza clasica, ha traspasado las fronteras del género hasta llegar a algu-
nas clases de danza contemporanea (pocas, porque la mayoria lo considera un
gesto cursi y démodé).

Las clases de danza contemporanea

Las clases orientadas por la técnica Graham comprenden una secuencia de ejerci-

cios claramente ordenada, que rara vez se modifica. Por lo general se inicia con la

fa:e dc piso, estrucmmda en una serie de ejercxcms que se suceden en el orden
de columna, respi icios de pier-

nas y brazos, extensiones laterales, extensiones con el talon en la mano, flexiones

paralelas de piernas, combinaciones de flexion y pies en punta, espiral de cade-

ras, candas laterales. elevacion de piernas y extensiones de columna, arcos de
de la col en posicion de rodillas.

Sigue una segunda fase en el centro de pie, con el siguiente encadenamiento
de ejercicios: cepilleos y pliés en paralelo, contracciones en paralelo, pliés en
paralelo con contraccion, pliés en paralelo con relevé, tendus y pliés con piernas
giradas hacia fuera, pliés profundos con piernas giradas hacia fuera y brazos,
adagio, desplazamientos del peso del cuerpo, arcos con el cuerpo, contracciones
en segunda, preparaciones para saltos y saltos en posiciones paralelas y abiertas.

Finalmente, una tltima fase de desplazamientos en el espacio que por lo
general incluye el uso de las diagonales o los laterales del salon en la que tam-
bién se plantea una serie blecida de movi con brazos, ca-
minatas con equilibrios, triples, triples laterales, brincos y saltos.'” En la ADM
observé las clases estructuradas segin los principios de la técnica Graham; las
clases de contemporaneo que presencié¢ en la ENDClyC responden a elaboracio-
nes propias de los maestros, que giran en torno a la idea de ensefiar segiin los
principios de una técnica neutra, expuesta en el capitulo anterior. De este modo,

17 Robert Cohan, £ taller de danza, Espaiia, Plaza y Janés, 1989, pp. 148-149.
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si bien en sus clases puedo reconocer una estructura definida, ésta responde a los
planteamientos educativo-artisticos de cada maestro, en los que me detendré al
describir sus clases.

Con este paréntesis técnico pretendo mostrar con cierto detalle el grado de
puntualidad con el que las técnicas dancisticas orientan el proceso educativo. Un
maestro dificilmente se escapa de esta estructura, en particular si es de danza
clasica; sin embargo, como ya senalé, desarrollan su creatividad al construir cada
uno de los ejercicios, los que tienen que modificar con frecuencia para evitar la
n de los (aunque no hay consenso sobre la periodicidad
del cambio) o al introducir cambios en las fases de la clase o afadir alguna otra.

Ademas, muchos de los ejercicios, particularmente el adagio, son pequenos
estudios de movimiento, en los que el maestro puede desplegar ampliamente sus
habilidades creativas; mas su creatividad no puede limitarse a la mera coordi-
nacion de los pasos, porque cuando estructura un ejercicio no sélo busca la asimi-
lacion del material técnico, sino que su intervencion implica un diagnostico, a
partir del cual cons!ruye las experiencias de aprendizaje mas adecuadas para cu-
brir las necesidad; I o de coordinacion de cada di Por ello, el
maestro tiene que conocer perfectamente los beneficios de cada movimiento y
los musc invol dos en su ej; ion, lo que le permitira hacer hincapié¢ o
no en el desarrollo de determinado d:

o de una i on
lar. Igualmente, su analisis le ayuda a identificar los elementos que debera traba-
jar, asi como el nivel de dificultad mas adecuado para lograr los objetivos de los
programas. Es decir, cada grupo y cada alumno implican una adaptacion especi-
fica de la metodologia a los niveles de desarrollo adquiridos; también se debe
cuidar que la construccion de las ias permita una ¢j ion fluida, para
asi promover sistematicamente la sensacion de bailar.

Eneste senudo un macstro no solo organiza y monta los EJEI”CICIOS sino que

los elabora pedago para que respondan a las particulares
de cada alumno y cada grupo.'® Lo anterior también se aplica a las clases de danza
contemporanea orientadas por técnicas codificadas, pero hay una tendencia
creciente a que los maestros desarrollen sus propios procedimientos de entrena-
miento, como ya sucede en la ENDClyC.

Con mayor o menor influencia de las técnicas dancisticas, los maestros con-
tinuamente experimentan y transforman los procesos metodologicos, aun los
propios; cada uno construye su metodologia y compila en ella su experiencia

" Utilizo la expresion elaboracion pedagogica del conocimiento, que propone Gimeno Sacris-
tan, para caracterizar la actividad metodolégica propia que cada maestro desarrolla como resul-
tado de su experiencia, del andlisis reflexivo de la misma y de la confrontacion de sus ideas con
otros companeros. [J. Gimeno Sacristan, £l curriculum..., op. cit., p. 222.]
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clinica. Como subray6 Dewey, ' ésta suele desperdiciarse por la falta de una recu-
peracion sistematica y analitica de los hallazgos de los maestros, para después ser
comunicada y socializada. Por ello, en las descripciones de los seis maestros con
los que trabajé, intento atrapar los aspectos de esa experiencia en mi opinién més
significativos. Es decir, trato de mostrar como cada uno ha reelaborado la tra-
dicion del género al que pertenece y de la institucion en que lo imparte, asi como
de la metodologia especifica que emplea de acuerdo con sus propias vivencias,
y cémo las adapta a las necesidades que le impone cada situacion educativa.

Asisti por lo menos a veinte clases de cada maestro a lo largo de un semes-
tre, con una periodicidad de dos clases por semana, lo que me permiti6 obser-
var el desarrollo del grupo y la consistencia metodologica de cada docente. Los
maestros que participaron pertenecen a las escuelas profesionales del INBA de
la ciudad de México y se dedican desde hace al menos quince afios a la forma-
cion de intérpretes profesionales de danza. Ellos fueron Elsa Recagno, quien
imparte danza clasica a los niveles intermedios (sexto y séptimo grados) de la
ENDClyC; Graciela Gonzalez, quien imparte clases de danza clasica y contem-
poranea a los niveles iniciales (primero a tercer afios de la carrera de intérprete
de danza de concierto en danza clasica, y tercero y cuarto de la misma carrera
en danza contemporénea) de la ADM; Alma Mino, quien imparte danza clasica
y contemporanea a los niveles intermedios (quinto y sexto afios de la carrera)
de la ADM; Laura Rocha, quien imparte técnica de danza contemporéanea a los
primeros afios del nivel de sensibilizacion y los ultimos grados de la carrera de
ejecutante de danza contemporénea de la ENDClyC; Norma Batista, quien im-
parte técnica de danza contemporénea a los primeros afios de la carrera de eje-
cutante de danza contemporanea de la misma Escuela, y Luis Fandifio, quien
imparte técnica de danza contemporanea en todos los niveles de la carrera de

j de danza pordnea, también de esa Escuela.

En cada relato busco articular el trabajo etnogréfico propiamente dicho, con
las interpretaciones que los maestros hacen del proceso educativo; intercalo
interpretaciones exegéticas, operacionales y posicionales, idea que retomo de
la propuesta de Turner para el estudio de los simbolos rituales.?’ También tomo
en cuenta la necesaria relacion entre memoria y tradicion, por lo que inicio con
una breve referencia al trayecto de cada maestro en la actividad educativa.

1* John Dewey, La ciencia de la educacién, Buenos Aires, Losada, séptima edicién, 1968, pp. 13-15.
* Tumer establece una cuidadosa distincién de tres niveles o campos de la significacion: la exegética,
la operacional y la posicional. En la primera agrupa la informacién obtenida de los micmbros
de la comunidad, ya sean expertos rituales o meros asistentes. La segunda refiere el uso concre-
to del simbolo y las cualidades afectivas vinculadas con ese uso (agresivos, melancélicos, gozo-
s0s, burlescos, etc.). La tercera sefiala las relaciones que los simbolos entablan entre si, por lo
que adquicren significacion en el sistema como una totalidad (Gestalr).
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b) Rigurosidad y brillantez técnica: las clases de Elsa Recagno

Se gradia en la Escuela Real de Ballet de Londres, Inglaterra. Inicia su
carrera artistica en el Sadler’s Wells Opera Ballet y la continda como
solista en el Ballet Rambert de Londres, con el cual participa en extensas
giras por Europa, Asia y Africa. Se desempeiia como bailarina, maestra
y coredgrafa en el Ballet Teatro Municipal y el Ballet Nacional de Cara-
cas, Venezuela. Llega a México como bailarina del Ballet Cldsico 70,
dirigido por Nellie Happee. Ha sido asesora de la Direccién de Danza
del INBA, codirectora artstica y maestra de la Compania Nacional de
Danza y subdirectora de la Escuela Nacional de Danza Clisica.”

Después de una intensa actividad como bailarina en su natal Venezuela y en In-
glaterra, Elsa Recagno abraz la labor educativa como un medio para sobrevivir.
Para impartir sus primeras clases recurrié a su vivencia corporal, porque no
tenia conocimientos metodologicos formales, s6lo el saber que se transmite cuer-
po a cuerpo en el proceso formativo. Al respecto, evoca:

Después de haber bailado en Inglaterra, regresé a Venezuela, a Caracas, y alli lo pri-
mero que tenia que hacer era encontrar una manera de vivir. Ademds, yo ya no queria
bailar [....] Entonces me pidieron que diera unas clases, y comencé a darlas como se
usaba en esa época: sencillamente las dabas como a ti te las habian dado. [....] Después
regresé a bailar y este retorno me sirvié mucho para la imparticion de las clases, que
me empezaba a gustar mucho. [...] Di clases a la compaiia que tenian alla, en una
escuela, en todos lados, para poder sobrevivir. Vine a México (en 1969) para bailar
con la compafiia de Nellie Happee [....]; y de repente me embaracé de mi segunda hija.
Entonces no podia bailar, porque me lo prohibieron totalmente. Tenia una anemia
terrible, porque ya sabes, la figura y todo eso. Entonces volvi a dar clases otra vez:
comencé con Amalia Hernandez con unos cursos que habia en el Ballet Folklérico.
[...] Y ahi estuve dando clases un tiempo. No se podian dar clases de clasico muy
estrictas, porque la clase de ballet servia como base para la formacién de los alumnos
que iban a folclor.?

Esta experiencia le permiti¢ descubrir paulatinamente algunos de los miste-
rios de la ensefanza de la danza, ya que en esa época los maestros experimenta-
dos no compartian sus “secretos” con los jovenes, de modo que habia que apren-
der sobre la marcha. Cuando conoci6 la metodologia cubana en 1975 encontrd
un camino firme y puntual para desarrollar mas eficientemente su actividad:

2! Elsa Recagno, Curriculum, México, INBA, Danza, Dance, Danse, Dans, Tanz, pégina de Internet
de la Escuela Nacional de Danza Clasica y Contemporénea, wwiw.geocities.com/Vienna/1854/.
2 Elsa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 28 de octubre de 1999,
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Esto de los cubanos me abri6 un panorama amplisimo, porque ibamos aprendiendo de
laAalaZ, y cualquier duda que teniamos, por qué, cémo y por dénde, se podia
averiguar, de eso se trataba el curso. [...] Me fasciné este aprendizaje detallado, que
no habia imaginado anteriormente. [...] Este es un vocabulario que vade laAalaZy
que esté lleno de miles de detalles y de maneras de enfocar el problema. Poder cono-
cer, no solamente conocer, sino hacer mia toda esta metodologia fue, en esa época,
francamente determinante.”

En ese momento se integré como maestra de la ADM, donde aplico su apren-
dizaje a la formacién de bailarines profesionales; ademas, sigui6 bailando por un
tiempo, para aprovechar y analizar en su propio cuerpo las ensefianzas, pues con-
sideraba indispensable no solo conocer los “secretos”, sino aplicarlos y obtener
las propias conclusiones, acordes a su experiencia.

Al constituirse la ENDCI del SNEPD en 1977, Recagno aplicé esta metodo-
logia rigurosamente; sin embargo, la acntud analmca que mantuvo la llevo, algu-
nos aos después, a pl una d de preg sobre los resulta-
dos que obtenia esa Escuela con los nifios y jovenes mexicanos. Por esta razon,
en 1990 utiliz6 su primer periodo sabatico para efectuar un estudio comparativo
con otras escuelas de danza clasica en América. Narra su experiencia:

Después de algunos afios me empecé a cuestionar cosas: por qué los nifios de la escue-
la tenfan un port de bras deficiente, por qué el trabajo de pie y de punta no era lo que
uno veia en otros lados, etc. Creo que por eso decidi utilizar mi primer afio sabatico
para visitar escuelas en otras partes del mundo. Queria ver c6mo resolvian estos pro-
blemas y el resultado. Ese primer afio sabético me fui a Sudamérica. Visité la Escuela
del Teatro Colén, que es muy famosa y ha producido y sigue produciendo bailarines
preciosos. Fui también a la Escuela de Rio de Janeiro que, aunque es una de las més
antiguas de Sudamérica, por esa época estaba un poco en decadencia; queria averi-
guar por qué habia decaido asi. Vi una escuela nuevecita en Caracas, y entendi como la
estaban estructurando y como eligieron la metodologia, porque en ese momento no
sabian cudl escoger. También fui a la School of American Ballet en Nueva York y me
gusté mucho la manera como ellos trabajan. Es una escucla muy especial que enfoca

la ensefianza al trabajo de Todos los chicos que salen de
ahi tienen como meta entrar al New York City Ballet, para eso se entrenan desde que
ingresan. No estoy hablando de los nifios, sino de un nivel medio, a partir de los 14
afios. Ahi trabajan plenamente lo que se podria llamar, aunque no existe como tal, la
escucla Balanchine. Ese estilo, esa manera de trabajar, produce bailarines muy espe-

ciales, con lineas muy i y con ataques* de rapidez y pre-
2 Ibidem.
*Ataque: muchos maestros inan ataque a | nt i (energia, tiempo, espacio

y flujo) que se deben imprimir a cada movimiento de la danz.a clasica. Por cjemplo, en el jeté se
exige un acento fuerte en el primer tiempo y la cualidad de movimiento es fuerte, ripida, directa
y con un flujo cortado.
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cisién. Pero lo que mas me llamé la atencion fue la manera de abordar el trabajo de
punta. Ademas de hacer un trabajo de investigacion, esto me sirvié para repensar
mucho de lo que habia estado trabajando. Fue el comienzo del cambio, de la manera
como hoy en dia enfoco las cosas. Te estoy hablando de 1990.**

La enriquecedora vivencia y los optimos resultados que obtuvo al aplicar
algunos de los aspectos metodologicos observados en las escuelas americanas, la
estimularon a visitar otras escuelas en 1997, ahora en Europa:

En el segundo sabatico, por ahi de 1997, tomé seis meses, esta vez para ver escuelas
de Europa. Fui a la Royal Ballet School de Londres, donde curiosamente estan apli-
cando la técnica rusa. La escuela esta bajo mucha critica negativa, porque después de
tener cierta tradicion, decidieron introducir esta técnica; ademas, no lo hicieron nada
mis por encima, sino que se trajeron maestros rusos, y todos los maestros ingleses
de all, los que se quedaron (muchos se fueron porque querian seguir con lo que
habian estado dando), tuvieron que aprender esta metodologia. Eso me llam mucho
la atencién. Francamente la escucla que més me intereso fue la Opera de Paris; es la
més antigua y, a pesar de que ha tenido altibajos muy notables desde que comenzo,
ahorita esta muy bien. Creo que es un trabajo que han hecho los maestros, un trabajo
de equipo. Se concentraron en la técnica para recuperar lo mejor de su pasado ¢ incluir
aspectos actualizados, [...] todos los maestros trabajan en la misma linea. Estuve tam-
bién en la Escuela Danesa y me llamé mucho la atencién la manera como trabajan los
pies, con Ia técnica Bournonville, de forma muy parecida a la escuela americana. Y si
hay conexién, viene de Stanley Williams, ¢l se gradué en la Escuela Danesa y después
Balanchine lo llevé a que diera clases en Nueva York. [...] Toda esta experiencia me
sirvi6 mucho para saber qué estaba pasando en otros lados, como resolvian los proble-
mas técnicos. Después de esto he buscado un camino propio, tomando de aqui y de
alla, eso si, manteniendo una linea cubana, definitivamente, en la estructura de mi
clase y en ciertas cosas que considero que son buenas. Afortunadamente, en esta Es-
cuela me han permitido, no experimentar con el programa, que cumplo porque estoy
trabajando en equipo para lograr un objetivo, pero si ensayar en el modo de llegar a
cumplir ese programa.?

Recagno, smtetlzando esta experiencia y su trayectoria docente, ha desarro-
llado p 1 en la aplicacion de la dologia cubana; al
m.lsmo tiempo, ha transformado el enfoque del trabajo técnico, especificamente
en los niveles medios de formacién (sexto y séptimo grados). Entre las modifica-

ciones mas significativas estan: primero, la inclusion de una barra al piso al inicio

* Ibidem. Véase Elsa Recagno, Escuelas de ballet en América y Europa, México, Serie Investiga-
cién y Documentacion de las Artes, segunda época, CENIDI-Danza “José Limén”, INBA, 1999.
* Elsa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 28 de octubre de 1999.
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de la clase,” en la que, ademas de preparar el cuerpo de manera suave para un
esfuerzo mayor sin producir fatiga lar, favorece la de las
alumnas; segundo, prescinde de una seccion especifica para el trabajo de puntas,
el que introduce desde el centro y contintia en el allegro.’’ Asimismo, a lo largo
de la clase insiste en algunos aspeclos del trabajo técnico, en los que aplica sus
y “la col ion del cuerpo, la rota-
cion hacia fuera, la energia concentrada sobre el eje del cuerpo y los cambios de
eje de una pierna a la otra, el uso de la oposicion, el empuje del piso, un mayor
uso de la parte inferior de la pierna y en especial el trabajo de ‘muelleo’ al bajar
de las puntas y de los saltos. En el caso de las mujeres procuro no abusar del
uso del cuadriceps para que éste no aumente en volumen; las piernas se pueden
estirar sin aferrarse todo el tiempo a estos musculos™.2®
A pesar del rigor con el que aplica la metodologia, ésta le sirve como marco
general para elaborar ejercicios y secuencias con los que atiende los problemas
especificos que le plantea cada grupo, sin dejar por ello de cumplir con el progra-
ma. Las primeras semanas de clase hace un diagndstico, a partir del cual define el
tipo particular de trabajo que desarrollara con cada grupo durante un ciclo esco-
lar. Al respecto, explica la forma en que emprendié esta tarea con el grupo que
tuvo a su cargo durante el ciclo escolar 1999-2000:

2 En un documento inédito en el que reflexiona sobre su metodologia, Elsa Recagno describe la
secuencia y objetivos de cada cjercicio que conforma esta fase de la clase: “Los dos prime-
ros ejercicios [...] sirven para tonificar y alargar la columna. Un tercero [...] lleva a estimular
los musculos rotadores profundos que se encuentran debajo del gliteo mayor. Le siguen cjerci-
cios [...] cuyo objetivo es sefialar y ejercitar las principales articulaciones de las piernas. También
activan los misculos aductores (los que juntan piernas y sirven para sostener la rotacién hacia
fuera). Continuando acostados boca arriba, ahora nos concentramos en la articulacion de la cade-
ra 0 coxofemoral y sin estiramiento fuerte de pieras rotamos los pies y volvemos a sentir los
aductores, para seguir con na scrie de abdominales articulando la cadera. Lucgo un ejercicio
i rotatorio a la arti ion de la cadera i

168 abiculos de Ta Totacion hac.a fuera. El que sigue va a los abdominales y psoas. Los dos
subsiguientes flexionan la articulacién de la cadera al méximo y llegan a los abductores. La serie
que sigue activa los misculos internos de las piernas y la articulacion de la cadera como un pre-
estiramiento. Termina con una torsién involucrando los misculos del torso. En ranita boca arriba
se sigue sobre los musculos de la rotacion hacia fuera, abdominales y pelvis que termina con
rodillas juntas y movimiento rotatorio de la Para finalizar se realizan abdominales y
ejercicios para la espalda”. [Elsa Recagno, Apuntes técnicos de una clase de danza clasica de
nivel intermedio en la Escuela Nacional de Danza Clasica, inédito, México, 2000, p. 1.]

¥ Observé, sin embargo, que en ocasiones les permite a las alumnas, durante el allegro, cambiarse
los zapatos de punta, ya sea por unos mds suaves o por otros a los que se les ha extraido el “alma”.
* Elsa Recagno, Apuntes técnicos..., op. cit., p. 2.
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Esta es mi tercera semana con este grupo. El grupo es algo dificil, porque es una combi-
nacion de sexto y séptimo afios; como de sexto solo hay tres nifias, tuvieron que juntar
los grupos. Creo que va a ser un trabajo muy duro durante el afio, pero vamos a salir
adelante con los objetivos de los dos niveles. Todavia estoy en un periodo de conocer las
debilidades de cada quien y su parte fuerte también, pero ya voy viendo por donde ten-
20 que atacar el asunto. Con respecto a la clase, no esté nada ficil, porque tengo que
hacer un repaso del sexto afio y al mismo tiempo trabajar el material del séptimo. Este es
el reto. Sin embargo, la clase tiene un nivel mas cerca de un séptimo afio que de un sexto;
pienso que las nifias de sexto pueden, si fuerzo un poco, alcanzar al séptimo. Por lo
menos una de ellas si va a poder; hay dos que no estoy segura, pero quiero intentar [...]
ademis, son diez nifias, que ya es un nimero considerable. Por lo menos, hay atencion
en la clase y van entendiendo la manera como trabajo.**

197

Su diagnosis de los problemas del grupo, que exige una observacién muy

Trabajo segiin el programa, veo lo que se llama dificultades, es decir, los contenidos del
programa. Pero en estas primeras semanas quicro cambiar el enfoque del trabajo que
estas nifias traen del nivel anterior. Por ejemplo, tienen un trabajo excesivo de muslo, y
el trabajo de la antepierna y el pie es débil. [....] Quiero intentar que empiecen a trabajar
profundamente con los musculos internos de las piemas, porque [...] tienen cuadriceps
muy poderosos que pricticamente les bloguean el trabajo de la parte interna de la pier-
na; [...] tenemos que invertir muchisimo tiempo y concentracién en esa parte.”

detallada de cada alumna, le permite ponderar las necesidades de trabajo muscu-
lar y técnico, y los énfasis que debera hacer a lo largo del curso:

En esta valoracién también valora las posibilidades de proseguir con la ex-

perimentacion que inici6 hace varios afios con el trabajo de puntas:

Segun la experiencia positiva que he tenido con los grupos pasados —esto lo vengo
probando desde 1992—, cuando llegan a sexto afio utilizan las puntas a partir del
centro, como parte integral de la clase. Asi, las nifias salieron dominando el problema
de la zapatilla de punta, haciéndola parte del trabajo diario, parte de la expresion de la
pierna y no algo totalmente ajeno, lo que sucedia cuando se separaba el trabajo de
punta y sélo se le daban quince minutos. Con los otros grupos intenté primero con el
allegro, después el centro y finalmente, en pocas ocasiones, pero lo hice, pasé a la
barra. Ahora con este grupo quiero probar partiendo del centro y después el allegro
con la utilizacion de la zapatilla de punta. Y creo que con un trabajo correcto va a dar
resultado, porque lo ha dado con los otros grupos. Claro que esto también tiene sus
bemoles, porque ademis de las dificultades del afio que estan cursando, tienen que
vérsela con la punta; entonces, practicamente estamos haciendo un doble trabajo, pero
me ha dado muy buenos resultados.”'

* Elsa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 7 de septiembre de 1999.

3 Ibidem.
' Ibidem.
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Resulta muy interesante que Recagno, al introducir el trabajo de punta, no
reduzca los niveles de complejidad de los ejercicios de centro y allegro; por el
contrario, impulsa a las alumnas a realizar un doble esfuerzo, lo cual seria un
error si a lo largo de la clase no las fuera p d 1 1
para llevar a cabo esta empresa. Ademas de la media hora adicional de barra al
piso, que le ha dado interesantes resultados porque las alumnas aprenden a eje-
cutar los movimientos empleando la energia minima mdlspensable en la fase de
barra, aunque estructurada cand propone i y -
nes que favorecen un trabajo muscular profundo pero fluido, sin tensiones inne-
cesarias, en el que la respiracion tiene un importante papel.

Plantea un ejercicio inicial con dos manos a la barra, que busca “activar los
misculos internos de las piernas y concentrar la energia sobre el eje del cuerpo,
ademas de propiciar una concentracion relajada”.’> Continia con la secuencia
tradicional de barra de la metodologia cubana, durante la cual exige un peculiar
trabajo; por ejemplo, en el primer ejercicio en primera posicion, que puede in-
cluir tendus, cloches y demi-pliés, subraya “en el ligero cambio de eje del cuerpo,
la importancia de la conexion de la pierna de apoyo y la colocacion del cuer-
po, especialmente ingles planas para el alargamiento. de la columna y el coccix
abajo. Si el ejercicio lleva demi-pliés, pido que el estirar se haga un poquito mas
rapido que el doblar, ya que esto ayuda a la respuesta’ de la pierna en puntas y
allegro. Sigue el ejercicio con ramassé-cambré, port de bras hacia ambos lados
en segunda cerrada y en primera abierta. El ramassé en las dos posiciones lo
trabajo con la col flexible el movimiento con la parte de arriba
del torso; el regreso, por el coccix. El ramassé-cambré en posicion cerrada ayuda
a sentir mas el estiramiento de los musculos de la corva (luego internos) ademas
de calentar eficazmente el cuerpo. Flexibilizar la columna es mas organico en
este momento y es un movimiento que cada vez se usa mas en el vocabulario
clasico. Termina con equilibrio en primera posicion usando un cuarto de releveé:
menos violento que los tres cuartos y nos permite sentir y mostrar la parte interna
del muslo”.* De esta manera, en cada ejercicio de la barra solicita a las alumnas
un trabajo muscular profundo y arménico que las prepara para el esfuerzo del
centro con las puntas, ademas de exigir gran precision en los ataques caracteris-
ticos de cada ejercicio.

Para que las alumnas comprendan el enfoque tecnlco con el que desea orien-
tar la clase, utiliza un lenguaje fund: do hincapié
en el movimiento de los huesos para evitar que el alumno dirija su atencion a los
musculos superficiales.

* Elsa Recagno, Apuntes técnicos..., op. cit., p. 2.
3 Ibidem.
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Cada maestro usa su propio lenguaje y éste es un lenguaje mio, que he adquirido a
través de los afios, porque siento que estas conexiones de la pierna les convienen,
insisto en el trabajo 6seo y no muscular. Siempre hablo de metatarso, interno de la
rodilla, cresta, isquion para mancjar las piemas; como que lo pueden visualizar mas
rapidamente. Estos son los puntos de apoyo para la alineacién correcta de las piernas
y para trabajar al méximo el en dehors. |...] Siento que este trabajo lo estén haciendo
con los musculos externos de la pierna, mientras que el trabajo que da resultado debe
venir de la parte interna, comenzando por la cabeza del fémur y bajando por la parte
interna de la pierna. Ese es el verdadero trabajo de en dehors, el que va a durar, el que
nos sirve y el que no desarrolla en demasia los missculos. [....] Los musculos externos
deben estar jalados, mas no trancados. [....] La energia tiene que ir hacia adentro, no
hacia fuera, porque ta puedes hacer rotar con tus cuadriceps y se te va la energia hacia
fuera; debes, en cambio, rotar con los internos y agarrar la energia hacia dentro.**

Para lograr este replanteamiento del trabajo considera fundamental que las
alumnas todo el tiempo reflexionen y sean sobre qué esta di
en su cuerpo, al tiempo que indagan como lograr lo que se les pide. Evita la
mecanizacion de los ejercicios que propone al inicio de cada semana transfor-
mandolos diariamente y dosificando las dificultades. Explica: “los lunes comien-
zo con una clase nueva enfocandola hacia los idos que necesito trabajar
esa semana. Y en el transcurso de la semana, voy agregando detalles un poquito
mas dificiles, es decir, vamos completando el trabajo que se inicié el lunes. Si no
logro que los alumnos piensen todo el tiempo y se concentren en su trabajo cor-
poral, no vamos a llegar al final de la semana con el material asimilado™.* Sin
embargo, piensa que para realizar un trabajo muscular profundo, es necesario que
los cambios no sean drasticos, para evitar que el alumno distraiga su atencién en
el aprendizaje de secuencias nuevas. Reconoce que la modificacion diaria de la
clase favorece una respuesta agil del alumno,* pero le impide concentrarse en
el desarrollo muscular profundo, que es la plataforma de una 6ptima modelacion
del cuerpo.

Prescinde de repetici i ias de los ejercicios, aunque estos no hayan
sido ej dos cor porque idera que este p di solo es
eficaz cuando los alumnos estan receptivos; si no, puede ser contraproducente.”’

* Elsa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 7 de septiembre de 1999.

5 Ibidem.

% “Cuando yo aprendi la metodologia cubana en 1975-76, ellos insistian en que les diéramos a los
alumnos una clase diferente todos los dias, y los maestros de la escuela nos dimos cuenta de que,
si bien hacia que los alumnos pescaran los ejercicios con mucha agilidad, no se trabajaba profun-
damente. Todo era muy externo, pescé el ejercicio y lo hizo con la musica, pero no hubo un
trabajo profundo, muscular, que en mi opinion es la base de una buena técnica.” [Ibidem.]

7 En algunas ocasiones llegué a obscrvar clascs dc maestros que repetian insistentemente un
ejercicio que no cubria las de ej que —las cuales
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Tomar la decision de repetir o no un ejercicio supone, una
observacion de la conducta de los alumnos frente al ejercicio o al clima generado
en cada clase:

Depende del momento, de como siento que los alumnos estin respondiendo. Si veo
que van a responder bien, que voy a sacarle més al ejercicio, lo repito. Si veo que no es
el momento adecuado porque estin cansados o el ejercicio no les gusto, entonces lo
hacemos una vez y lo dejo pasar. Tal vez al dia siguiente haya otro momento para
repetir el ejercicio. [....] no tengo un esquema fijo para repetirlo 0 no, o de qué repe-
tr

Un maestro experimentado sabe que no es la mera reiteracion la que desa-

rrolla las habilidades, sino el i de los diferentes elementos o difi-
cultades de la técnica, y que aun las lecmcas mas estructuradas dejan un amplm
margen de libertad para elaborar ejerci que dan a las id: no

solo corporales, sino también animicas, de los alumnos.

Recagno les exige a las alumnas un trabajo muy riguroso y técnicamente
limpio; sin embargo, insiste en que en los niveles medios realicen los movimien-
tos con una mayor expresividad, y demanda en consecuencia un trabajo del torso
mucho mas respirado y fluido; por ello, continuamente ofrece imagenes o con-
ceptos que ayuden a las alumnas a producir esta calidad. Al respecto comenta:

En este grupo, que es de sexto y séptimo, en general todas las alumnas vinieron muy
tiesitas de torso, muy académicas. Todo estaba puestito, sus brazos, su cabeza. Pero ya
llegamos al nivel medio y, en mi opinién, el torso tiene que ser mucho mds expresivo,
tienen que utilizar la cabeza, los brazos con mayor expresion. Ya tienen que empezar
a decir algo, algo propio. Cada una tiene muchisimo que decir, y como estan cuadradi-
tas, siguiendo las reglas académicas, no me estan diciendo absolutamente nada. El
torso, los brazos y la cabeza son la parte verdaderamente expresiva de la danza, y
como estaban bien encajonaditas, empecé a sugerir estas respiraciones.”

Pretende que las imagenes y palabras que emplea produzcan alguna emo-
cién que se traduzca corporalmente; en caso contrario, busca las que ayuden a
producir la calidad de movimiento que desea observar en la ejecucion.

con frecuencia no eran tan claras para los alumnos— y si bien a algunos alumnos la repeticion les

ayudaba a mejorar, la mayoria, debido, por un lado,  la presion del maestro y, por otro, al cansan-

cio muscular que se producia, n la cjecucién del iento, al mismo tiempo que
en sus gestos un de fastidio y fracaso por no lograr lo que se les

solicitaba.

* Elsa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 7 de septiembre de 1999.

** Ibidem.
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Son palabras diferentes, se me ocurren. Esta semana y la pasada he utilizado “pedan-
te”, porque vi un video y habia una bailarina que mostraba la pantorrilla y e talén asi
preciosamente, y dije, “jqué pedante, pero se ve preciosa! Por eso la estoy utilizando,
pero seguramente dentro de una semana ya no uso ésa, utilizo otra. Tal vez por ahi
aparezca una que sea exactamente la que yo quicro. La sigo utilizando por un tiempito
més si observo que esta funcionando. Eso se ve.*

Cuando las alumnas no logran ejecutar con faclhdad un ejercicio, Recagno
cree que hay algin error de estr ion en los movi; que necesita revi-
sar para darles la fluidez necesaria.

Si la cjecucién del ejercicio no ha estado bien, quizé estén luchando contra algo que
cuando disefié el cjercicio no me salté a la vista; ahora, viéndolo en la practica, hay
algo que no esti bien diseiiado, por eso les digo que les choca *

Una mirada atenta, a veces individualizada, otras global, le permite al maes-
tro descubrir nuevos secretos en los cuerpos de los alumnos, asi como diferentes
modos de llegar a la ejecucion correcta de los movimientos, que comparte con
todo el grupo. Ademas de ayudarle a dar indicaciones acertadas, esto es un apoyo
para mantener una actitud creativa.

Seria aburridisimo si uno no estuviera descubriendo cosas todo el tiempo. Siempre
estoy buscando maneras de decir las cosas mejor, para lograr un resultado més rapido,
mas efectivo. [...] estoy en una busqueda que me sirve diariamente, para sentirme
fresca, que estoy aportando algo y que no soy lo mismo que ayer.*

En multiples ocasiones el cuerpo dice mas de lo que uno puede expresar; el
maestro no siempre encuentra las palabras adecuadas para transmitir una idea,
pero estd seguro de que su cuerpo sera capaz de hacerlo. Por eso, a menudo, en
lugar de explicar Recagno ejecuta los movimientos que hablarin por si solos.

Segiin las reglas, el maestro no tiene que hacerlo. Muchas veces un maestro prefiere
explicar que pararse a marcar un ejercicio. A veces me paro a marcarlo [...] porque
gano tiempo, voy diciendo y voy marcando. [...] Y al mismo tiempo intento transmi-
tirles algo corporalmente. No estoy sentada en una silla o parada hablando y diciendo,
sino que [trato de] mandarles algo de mi energia.*

Es frecuente que la motivacion del alumnado aflore de la actitud corporal

del maestro; el que es i y veh ite su disfrute de la danza.

0 Ibidem.
“ Ibidem.
* Ibidem.
“ Ibidem.
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En el trabajo diario, a pesar de que conserva una atencion equilibrada hacia
todo el grupo, Recagno apoya a los alumnos con dificultades en el aprendizaje y
desarrolla estrategias especificas para resolverlas.

Es la més débil y menos colocada de todo el grupo y es la que necesita mas atencién
[...] porque es la mas fragil y la que yo siento que voy a tener que jalar utilizando
todas las estrategias para que se ponga al nivel de las otras.**

Pero la dificultad no siempre es corporal, a veces es afectiva, por lo que un
poco de consideracion puede ayudar a que el alumno se sienta mas seguro de si
mismo.

Esta nifia tuvo bastantes problemas afectivos y la conozco desde el primer afio que
estuvo en la Escuela. Oia cosas de ella que me decian los otros maestros. Entonces, de
alguna manera, con ese acercamiento trato de darle seguridad, que se sienta a gusto,
que yo estoy con ella y que la voy a apoyar.®

Al alumno de danza, tan sensible al lenguaje corporal, en ocasiones le basta
una palmada suave, una mirada de aliento o una caricia afectuosa, para recobrar
la confianza que a menudo pierde por la continua retroalimentacion negativa.
Recagno es muy consciente de esto, por ello trata a sus alumnas con dulzura, sin
dejar de exigirles todo el tiempo el maximo esfuerzo.

Sobre las estrictas normas de asistencia, cuando Recagno observa un nime-
1o de faltas que rebasa el limite permisible, aborda el asunto con las alumnas e
insiste en la importancia de asistir a diario, pues regularmente hay informacién
importante que no siempre se repite, situaciones que surgen y si son asimiladas
por quienes asistieron, ya no se repasan, y porque el cuerpo responde cuando
trabaja con constancia. Comenta que en estos niveles las alumnas todavia “se
consienten mucho y bueno, se sienten un poquito mal, un poquito de gripa, qué sé
Yo, y eso les basta para decir, no voy a la clase hoy, o estan cansadas, o se acosta-
ron tarde, pero ya no estan en edad de poder hacer eso”.* Por ello, considera atin
necesario motivarlas constantemente para que asistan todos los dias, lo que im-
plica crear un i de clase dable, libre de i y de presion inne-
cesaria.

Creo que s gana mucho més si el bailarin se siente bien y, poco a poco, con algin
comentario [...] que hago, ellos sc van convenciendo de la necesidad de esta discipli-

“ Ibidem.
* Ibidem.
“ Elsa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 11 de enero de 2000.
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na; tiene que ser por convencimiento propio. No soy persona que agreda, no me gusta,
pues es parte de mi formacién, entonces menos voy a agredir a estas alumnas que
hacen todo lo posible por lograr su meta: llegar a ser bailarinas. Mi experiencia ha sido
que si se les trata con mucho carifio, con mucho respeto, van a reaccionar mucho
mejor que si se les agrede. Es muy ficil para ¢l maestro de danza clasica pararse y
agredir a un bailarin, es facilisimo porque uno esta ahi al mando de la clase, y hay
montones de detalles con los cuales uno puede agredir a una persona. Los alumnos nos
estan dando su fisico, que es lo mas vulnerable en una persona, “aqui esté mi fisico,
hagan... aylidenme... maestro aylideme a hacer algo con esto”; para el maestro es faci-
lisimo tomar algiin pretexto y agredir al bailarin, y eso debe estar vedado totalmente
porque ellos nos estan dando lo més grande que tienen, que es su fisico."’

El alumno de danza oftece su cuerpo para su modelacion y lo hace a pleni-
tud; sabe, ademds, que su historia puede ser facilmente leida en las marcas gra-
badas en su cuerpo, no puede ocultar lo que ha asimilado y lo que le falta por
aprender. Sin embargo, esta lectura no siempre es justa, porque no lo compara
consigo mismo y sus logros, sino que lo enfrenta a ideales estéticos que no siem-
pre lograra alcanzar, fuente de un gran malestar.

En opinion de Recagno, es muy importante el ambiente que se crea en la
clase para lograr motivacion y disposicion al trabajo. Un alumno que se siente
temeroso no puede expresar mas que eso, pero si se siente seguro, si cree que
puede lograr lo que se le pide, si sabe que la clase es un espacio de intercambio
con un maestro siempre dispuesto a apoyarlo, es mas facil que se exprese y se
entregue plenamente al movimiento. Si bien la ejecucion técnica es un aspecto
fundamental del desarrollo del bailarin, es igual de importante que se exprese por
medio de su cuerpo y del movimiento.

Creo que todo maestro con un minimo de sensibilidad va a buscar mas alla de que la
nifia haga un paso per bien ejecutado técni pienso que todos bus-
camos ese poquito més all4, sacarle un poco més al alumno, que llegue a realizarse
como persona, que pueda expresar a través de su cuerpo, yo espero que asi sea, si no,
seria... deformante el proceso.*

Para ello —expone Recagno— el maestro tiene que desarrollar estrategias
para que el alumno logre que su cuerpo funcione bien, para que el movimiento se
vuelva placentero y sacuda sus fibras mas intimas. Si el alumno no disfruta, el
proceso no esta funcionando, algo se ha atorado y hay que investigar lo que estd
sucediendo. Pero también el maestro tiene que disfrutar el proceso educativo.
Recagno esta convencida de que para que un maestro pueda brindar a sus alum-

47 Ibidem.
“** Ibidem.
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nos su maximo esfuerzo y poner al servicio de cada grupo su saber experiencial,
es indispensable que su trabajo sea fuente de placer; para ella la mayor satisfac-
cion llega cuando sus alumnos alcanzan metas, por pequefias que sean:

A mi me da mucho placer ver cémo una persona que ha estado luchando por vencer
una dificultad, lo va logrando; eso me causa muchisimo placer, veo que ahi va, lo va
logrando, y me siento maravillosa cuando lo logra. Para mi eso hizo mi dia [...] Me
causa placer cuando siento que han entendido algo y que aunque no lo logren cien por
ciento en ese momento, el punto qued establecido, y todo mundo intenta hacer lo que
estoy pidiendo aunque falte practicar mas. [...] Me causa placer dar clase, tener a
gente joven con ganas bailando a diario; eso también me causa placer.*”

Recagno considera que un maestro comprometido con su labor tiene la obli-
gacién de dominar una metodologia, pero también de estar en la busqueda de
como complementar el trabajo de los alumnos, porque no hay metodologias per-
fectas para la gran diversidad de cuerpos, lo que exige investigacion y actualiza-
cion continuas, estar al tanto de los sucesos en el ambito de la danza clasica en el
mundo. Sobre todo, “tiene que ser flexible para poder tomar ideas de aqui y de
alla y ponerlas en practica en el salon de clase”.

Cuerpos virtuosos y resplandecientes®'

En sus clases Elsa Recagno muestra su caracter sereno pero riguroso y disciplina-
do. Su jornada de trabajo comienza a las siete de la mafiana, cinco o diez minutos
antes del inicio de la clase, porque la puntualidad es un principio basico que se
ensefa con el ejemplo. Su clase empieza veinte minutos antes que las del resto de
la Escuela, para que la inclusion de la barra de piso no impida cumplir con la
totalidad de ejercicios planeados para cada sesion; por tanto, la clase tiene una
duracion total de dos horas con veinte minutos.

Cuando entra al salén, saluda muy amablemente a las alumnas que han lle-
gado antes que clla. Se dirige al aparato de sonido y pone un disco con musica
suave (la mayoria de las veces, musica clasica con arreglos modernos; otras, new
age, y otras mas, alguna musica mas moderna, igualmente apacible y tranquila; la
musica grabada sirve solo para ambientar los ejercicios de la barra al piso, por lo
que no sigue el tempo ni el ritmo). Se descalza y se sienta en el piso formando un

“ Ibidem.

 Ibidem.

*! Aqui resumo el trabajo de mi periodo de observacién, que desarrollé durante el primer semestre
del ciclo escolar 1999-2000 con ¢l grupo de 6° y 7° afio de la carrera de cjecutante de danza
clsica.



Capitulo Il | Escenas y escenarios. Performances educativo-dancisticos 205

circulo con las alumnas, que ya estan colocadas, e inicia el primer ejercicio prac-
ticamente sin decir nada, signo que las alumnas esperan para comenzar sus movi-
mientos. Es un espacio casi mistico, de encuentro personal con el propio cuerpo;
hay un silencio absoluto, solo mlerrump:do por instantes por la voz suave de la
maestra que d en algin ¢j la idad de un trabajo relajado que
evite el uso de energia ia. Al p le sobre este y el am-
biente que se produce, comenta:

Mi cuerpo me lo ha pedido y veo que a ellas también el cuerpo les pide esa tranquili-
dad, oir una masica agradable. Estuve una semana explicindoles la barra; ya se la
saben, ya saben de qué se trata, donde tienen que ajustar, donde tienen que soltar,
cudles son los musculos que no deben estar tensando, y por eso ahora lo hacemos en
silencio, nada més con alguna indicacién muy pequefita cuando es muy necesario **

Aqui su actitud hacia el grupo es completamente diferente de la que asumira
en el resto de la clase: se convierte en un miembro del grupo y hace los ejercicios
al unisono.

Las alumnas que llegan tarde se integran silenciosamente al trabajo y ejecu-
tan la secuencia establecida a su propia velocidad; a pesar de que la actividad es
obligatoria, no hay comentario por su retraso. Por lo general asiste algun invita-
do: estudiantes del grado inmediato supcnor que ya fueron sus alumnas, por lo
que bien los ejercici también se integran alumnos de
la carrera de varones. Este es un espacio que Recagno comparte con otros miem-
bros de la idad, siempre bien recibidos. Unos dias después de haber inicia-
do mis observaciones, me invitd a integrarme al grupo en esta fase de la clase. EI
primer dia que la tom¢, ademas de “dictar” los ejercicios para mi al tiempo que
los ejecutaba, al final de la clase me motivo con explicaciones detalladas de los
beneficios que podria obtener haciéndola diariamente.** En esta fase es comun el
uso de los pants de diario (uniforme de la Escuela) o algun otro pantalon comodo
y sudadera.

Después de un breve descanso en el que las alumnas se ponen las zapatillas,
se quitan el pantalon y la sudadera (si hace mucho frio se dejan una camiseta o un
sue(er) se inicia formalmente la barra, en la que se ejecutan los diez ejercicios

ios que establece la dologia. Ahora las alumnas usan el uniforme
de la Escuela y lucen el cabello impecablemente peinado con un chongo.

“ Elsa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 11 de enero de 2000.

** Este me parece no sélo un gesto de cortesia hacia mi, sino una actitud pedagégica de atencion y
respeto hacia todo individuo que se encuentre en el salon de clase, actitud que constaté a lo largo
de mis observaciones.
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Los lunes monta la secuencia basica de barra, a la cual le haréa inclusiones
durante la semana; los dias sigui antes de la ej; ion de cada ejercicio, la
maestra lo recuerda brevemente, en especial las adiciones o pequefias modifica-
ciones. En el tiempo de la ejecucion hace pocos comentarios, para permitir la
total concentracion del alumno; espera al wiltimo movimiento, el balance, para
dar indicaciones individuales o generales que mejoren la colocacion y el equili-
brio. Entre la practica de un lado y otro de la barra, da breves indicaciones para
lograr una interpretacion mas limpia, pero sobre todo centra sus observaciones en
la respiracion del torso, y con frecuencia pide a las alumnas que permitan el silbi-
do de la respiracion para que al liberar la energia se sientan “a gusto”. Algunas
veces, en lugar de la indicacion verbal, emite el sonido de la exhalacion al mo-
mento del ramassé, el cambré o algun otro port de bras. Hasta que las alumnas
completan la ejecucion de los dos lados de la barra, hace sugerencias sobre algu-
nos aspectos técnicos y de calidad de movimiento, que solicita sean meditados
para aplicarlos en la practica del dia siguiente y asi obtener un mayor provecho
del ejercicio.

En sus recorridos de observacion alumna por alumna, las impulsa a hacer un
esfuerzo mayor cada dia diciéndoles: “siempre se puede un poquito mas, uno
cree que ya llego, pero siempre hay mas”, “quiero un centimetro mas, hay que
obligar a la pierna™; o insiste en la importancia del uso consciente de la respira-
ci6n al ejecutar los movimientos técnicos sin un esfuerzo adicional: “no vi esa
respiracion riquisima”, o el uso del torso, “no les dé miedo respirar y usar el torso
un poco mas, quiero una torsion profunda”.

Recagno esta muy atenta e insiste en lo que en danza clasica se denomina
ataque, cuya precision y exactitud a veces se dificultan, porque en ciertos ejerci-
cios los brazos se mueven con una calidad y las piernas, con otra totalmente
distinta. Durante la ejecucion, el intercambio de miradas o gestos con la maestra
es minimo, ya que las alumnas tienen que seguir con la mirada el movimiento de
los brazos o 1a al frente; s6lo 1 sienten o ven de reojo, a menos
que la maestra les pida directamente que observen alguna parte de su cuerpo
o que la vean a ella.

Mientras cumple su itinerario, camina lentamente a lo largo de cada barra, a
veces muy cerca de las alumnas, para analizar el trabajo de cada una, o alejando-
se, para observar al grupo en su conjunto. En tanto las alumnas ejecutan los ejer-
cicios, solo se escucha algiin breve comentario y las correcciones fisicas son muy
ocasionales, pero cuando detecta algun problema, se detiene y observa minu-
ciosamente a alguna; espera la conclusion para pedirle que repita alguno de los
movimientos y hasta entonces hace la correccion fisica o verbal, acompafiada
siempre de una indicacion que le sirva a todo el grupo.
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Tiene una relacion muy estrecha con el pianista, cultivada en varios afios de
trabajo conjunto, por lo que el maestro-acompafiante no tiene ninguna dificultad
para encontrar la musxca adecuada y el tempo preciso para cada ejercicio; no

en Recagno le pide alguna modificacion, casi siempre de
tempo, para adaptarla a las necesidades de ejecucion del grupo. Hay dias que el
maestro-; ii toca maravill y la maestra, que siempre lo nota,

se lo agradece en publico.

Recagno cuida mucho el tiempo que debe dedicarle a cada fase de la clase
para que sea equilibrada, de manera que en esta primera sus observaciones indi-
viduales o grupales son sucintas. La barra tiene una duracion aproximada de
cuarenta minutos. El ultimo ejercicio es un estiramiento que cada alumna ejecuta
segin sus necesidades y respetando su propio tiempo; sélo les recuerda: “para
que sea efectivo, lo mejor es quedarse por un minimo de 30 segundos en la posi-
cion que se ha elegido para estirar, usando relajacion, no tension, en los musculos
que se van a alargar”.> Al finalizar el estiramiento, hay otro momento de relaja-
miento con una duracion aproximada de diez minutos, que las alumnas aprove-
chan para ponerse las zapatillas de punta, tomar agua y descansar.

Al iniciarse el centro, el escenario cambia. La maestra traslada su silla al
otro lado del salon y la coloca de espalda al espejo (signo de que la clase conti-
nuard); ahora el frente sera el espejo. Las alumnas se colocan en el centro del
salon para los seis ejercicios que integran esta segunda fase, pero antes de co-
menzar, Recagno indica como se dividira el grupo, que generalmente trabaja en
dos o tres subgrupos, dependiendo del ejercicio, o individual durante los
giros y fouettés.

Al igual que en la barra, antes de la ejecucion dicta en forma verbal cada
ejercicio, mientras alguna alumna lo marca o ella lo ejecuta directamente. Propo-
ne un primer “ejercicio de battements tendus con algin cambio de peso que in-
cluye piqués o relevés o échappés, algun passé y pi . La idea es preparar el
trabajo de punta, sentir el eje y ejercitar sus cambios. En este momento hago
hincapié en el control de la bajada de la punta descendiendo a veces en una cuen-
ta, otras veces en el ‘y’, pero siempre pasando por metatarso. Para subir y bajar de
las puntas uso la técnica del rolling; cuando se trata de relevés seguidos rapidos
(por ejemplo, pirouettes seguldas de quinta) uso la de spring”.**

Aqui la actitud casi sil pero vigil ida en la barra se trans-
forma drasticamente en una mayor participacion e intercambio con las alumnas,
a quienes dirige incesantemente indicaciones individuales o grupales para impul-

** Elsa Recagno, Apuntes técnicos..., op. cit., p. 3.
 Ibid., p. 5.
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sar la ejecucion de los movimientos. Hay un intenso intercambio de miradas y
gestos, que modifica todo el tiempo: a veces las observa escrupulosamente frun-
ciendo el entrecejo, otras se coloca frente a alguna alumna y realiza algin movi-
miento de brazos para que la imite, otras mas se sienta en la orilla de la silla en
actitud de alerta, lista para correr hacia la alumna a la que quiere decir algo o
corregir fisicamente. Da explicaciones de toda indole: técnicas, de calidad de
movimiento, para rectificar la colocacion, para mejorar la musicalidad y el ritmo,
de respuesta a los propios gestos de los alumnos, de informacion sobre los ballets
o las bailarinas que usan tal o cual movimiento, de motivacion, como si con estos
comentarios quisiera meterse en los cuerpos de sus estudiantes para ayudarlas.

Acostumbra pedirle a una alumna o a todo el grupo que repitan un movi-
miento que no ejecutaron con precision técnica o musical, pero nunca prolonga
demasiado estas repeticiones, porque tiene como meta al menos 25 minutos de
allegro. Cuando el primer grupo termina un ejercicio, hace comentarios que le
ayuden al siguiente a lograr una mejor ejecucion. Por lo general las alumnas del
primer grupo son las mas fuertes, aunque nunca vi que la maestra hiciera algin
tipo de distincion, ni que las colocara de un modo especifico; por el contrario, en
una ocasion le pidio a una alumna del primer grupo que permancciera en el se-
gundo para ayudarlas con el ejercicio. Creo que la clasificacion viene de tiempo
atras. |

Después de un brevisimo descanso, que algunas alumnas utilizan para cam-
biarse las zapatillas de punta por unas mas suaves o vencidas, se inicia la fase del
allegro, con una duracién aproximada de 25 minutos. Esta fase comienza con
““un primer ejercicio para preparar el descenso de los saltos y concentrar la aten-
cion [...] Consiste en saltos de dos a dos pies, apenas despegandose del piso y
enfatizando la bajada por el metatarso que ha sido el leitmotiv de la clase”.*®
Siguen tres o cuatro ejercicios de diferentes combinaciones, para después traba-
jar el manége o el resto de los grandes saltos en las diagonales. En esta fase la
maestra continia muy activa; ahora se desplaza de un lado al otro del salén bus-
cando diferentes perspectivas desde las cuales observar. En las diagonales tiene
una relacion mas personal con las alumnas, a las que se acerca y en privado hace
recomendaciones individuales sobre la ejecucion. Cuando el salto no ha salido,
las impulsa a repetir la di I, sin que sea obli, i0; es un muy
dinamico pero también de un poco de relajamiento en la disciplina, pues se escu-
chan algunos murmullos de quienes esperan su turno.

Hay dos partes de la clase que me parecieron particularmente interesantes.
La primera, en la ejecucion de los fouettés: una alumna tenia una ventaja conside-

% Ibidem.
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rable sobre el grupo, porque realizaba al menos veinticuatro y hasta treinta y dos,
por lo que inevitablemente se volvia el centro de atencion de la clase, lo que
no pocas veces produjo cierto malestar en el resto del grupo, expresado con ges-
tos de fr cion. Muy probabl esta sensacion afectaba la ejecucion dc
las siguientes alumnas, yn que la mas cercana cuando mucho alcanzaba dieci
Jouettés y el resto, solo seis u ocho. Al finalizar el afio esta alumna lograba treinta
y dos fouettés intercalando después de cada tres una doble pirouette, lo que en
séptimo grado es una conquista notable. Aunque la maestra nunca hizo distincio-
nes notorias entre las alumnas, era obvio que habia una estrella en el grupo, capaz
de ejecutar uno de los movimientos que en la danza clasica se considera la prue-
ba de fuego de la buena bailarina. Esto muestra que la naturaleza del lenguaje
clasico engendra la categorizacion de los alumnos, aun sin que el maestro la pro-
ponga exp pues la ejecucion de esos i mbolo del vir-
tuosismo al que se aspira en el género. Ademas, la estructuracion de la clase lo
fomenta, ya que hay momentos especificos para la ejecucion individual, lo que
in duda crea un ambiente de competencia. Es oportuno <ubray.1r que, dubldo al
esfuerzo y concentracion que exigen estos movi las se

muy poco expresivas, y pese a que Recagno plantea en la clase la cxprcsividad
como un valor, en estos espacios el valor de la técnica se impone, por lo que las
alumnas suelen preocuparse mas por mejorar su técnica que por expresar sus
emociones y sentimientos.

En otro momento de la clase se podia mostrar el virtuosismo técnico logra-
do, durante la ejecucion de los manéges de giros, en los que también esta alum-
na destacaba de modo importante; otras hacian el movimiento casi con la misma
destreza, de manera que su participacion se diluia y en varias ocasiones Recagno
aprovecho para motivar a las otras alumnas por su cjccucién Habia otras mas
que destacaban en el allegro, principalmente en los manéges de gramlsjum oen
los tours entrelacés; sin embargo, estos movimi no son d s tan
como los fouettés y las pirouettes, por tanto, a pesar de los comenta-
ivos de la maestra, las alumnas pocas veces se vieron satisfechas.

Para finalizar la clase, se efectiia un ejercicio de estiramiento suave con port
de bras, previo a la révérence, a veces con breves corcografias que varian de
clase a clase. En esta parte, las alumnas tienen una deferencia especial para el
pianista; le agrad su ion y ¢l responde con un i mo\'imicn-
to de cabeza. Al concluir este finale, se

han los tradicional

Es notorio que, durante mi periodo de observacion, la maestra nunca finali-
26 tarde, circunstancia frecuente en las clases de danza, que ha conducido a alter-
cndos entre Al preg le a Recagno sobre esta d expreso la
ia de que los al tengan reposo antes de comenzar su siguiente
:lasc ademas de su intencion de evitar conflictos con los colegas.
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Recagno es una maestra muy experimentada que logra altos niveles técnicos
con sus alumnos; cuando trabaja mdmdua]menle con las alumnas en la materia
de Practicas escéni también una ion escénica y
expresividad en ellas. Pude constatar esto en las ﬁmcnones de fin de afio, donde
algunas de las alumnas que observé exhibieron significativos avances en este
rubro; sin embargo, en sus clases de técnica, la pretension de mejorar estas capa-
cidades aun se cil ibe a dar indicaciones o a proporci algunas i
que ayuden a detonar cierta expresividad, pero no hay una estructuracion clara de
actividades que la promuevan.

No obstante la maestria con la que maneja la metodologia, lo que mas
gratamente me sorprendi6 fue el respeto, deferencia e interés con los que Recagno
trata a sus alumnas; nunca se limita al desarrollo técnico, sino que procura el
cuidado del estado emocional, algo poco comun en los maestros de este género
dancistico, quienes con mucha frecuencia presionan y ofenden a los alumnos
cuando no logran los avances esperados. A pesar de que no se ha sometido a la
“pedagogia clasica”, en buena medida gracias a sus caracteristicas personales, es
notable el alto nivel técnico-corporal que Recagno alcanza con sus alumnas, sin
recurrir al maltrato, aun dominante en la relacion educativa de este género.
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FOTO: ALEJANDRA FERREIRO

Elsa Recagno en Ia fase de barra con las alumnas del 6° y 7° afio de la carrera de ejecutante
de danza clasica. Ciclo escolar 1999-2000.
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Alumnas del 6° y 7° afio de la carrera de ejecutante de danza clasica. Ciclo escolar 1999

Elsa Recagno en la fase de centro con las alumnas del 6" y 7° aho de la carrera de
te de danza clasica. Ciclo escolar 1999-2000
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¢) Exactitud en la construccion del cuerpo: las clases de Graciela Gonzdlez

Egresa de la ADM como bailarina y maestra de cldsico y contempora-
neo. Inicia su carrera artistica en Ocho en ¢l Foro y la contintia en el
Ballet Contemporénco de la ADM, Ballet Independiente y Ballet Con-
temporéneo de Xalapa, ademés de participar en multiples obras de tca-
tro infantil. Se ha desempefiado como macstra de la ADM desde 1966.
Fue macstra, directora de ensayos y de escena de Ballet Independiente,
adems de subdirectora de Dansjéfora. En 1991 recibi6 la beca de la
Fundacién Bodyl Genkel.

Graciela Gonzalez comenz6 su carrera docente en la ADM al concluir sus estu-
dios de ejecutante y maestra, actividad que le permitié solventar sus gastos y
financiar el gusto de bailar, pues ninguna compaiifa de danza contemporanea de
la época ofrecia un salario seguro; incluso en el Ballet Independiente, compaiiia
subsidiada que a veces pagaba alguna funcion, los ingresos eran variables. Aun-
que durante varios afios su principal interés fue desarrollarse como bailarina, la
docencia la fue atrapando porque, ademas de que la impulsaba a la reflexion y el
aprendizaje continuos, poco a poco descubri6 la importante labor de un maestro,
por lo que aun antes de abandonar los escenarios decidio dedicarse plenamente
aella:

A pesar de que no siento que fui una maestra estrictamente repetidora de lo que me
habian ensefiado, porque tenia inquietudes propias, siento que seguia repmendo esto
de dar la clasecita porque si, sin mayor y sin mayor An-
tes de dejar de bailar me di cuenta de que en realidad toda mi vida, a pesar de que
creia que habia girado en torno a ser bailarina y estar en un escenario, giraba alrededor
de la docencia, porque transmitir la tradicién aprendida me parece muy importante.
Algin dia pensé que quiza més adelante, en 10 6 20 aiios, iba a decir lo mismo: jno es
tan importante ser maestro, quiza lo importante es ser coredgrafo! Sin embargo, a la
fecha creo que lo mas importante de mi vida ha sido ser maestra y descubrir lo im-
portante que es [...] guiar a las nuevas generaciones.”’

Pese a su solida vocacion de bailar, su actitud analitica pronto afloro; desde
que imparti6 sus primeras clases la cautivé el estudio de la anatomia, interés que
la ha destacado como una de las maestras mas diestras en el proceso formativo
muscular, al mismo tiempo que la sensibilizo para aprendizajes posteriores que
definirian su peculiar manera de conducir este proceso educativo.

Su trabajo con Farahilda Sevilla le permitié cuestionar algunos de los habi-
tos que habia aprendido, a la vez que avivé su natural actitud investigadora y su

%7 Graciela Gonzalez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 19 de noviembre de 1999.
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sed de aprendizaje; acepto trabajar en equipo con ella y aprender la metodologia
rusa. Primero compartio con Sevilla grupos en la ADM vy, mas tarde, durante el
“exilio”,** asistié a clases de clasico en su estudio; a partir de entonces, ha traba-
jado con esta metodologia, especificamente en los primeros niveles de forma-
cion.

Ademas del conocimiento de la metodologia que obtuvo durante los afios
que colaboré con Sevilla, tomé unos cursos en Jitanjafora® en 1982 y en la ADM
en 1983, que cambiarian drasticamente el enfoque de su trabajo. El de alineacion
de articulaciones, impartido por José Ferez, transformo la orientacion técnica de
muchos maestros de la ADM, pero la influencia que tuvo en Graciela Gonzélez
fue definitiva: se volvio especialista en esta materia que, desde entonces, ha com-
partido con maestros y alumnos de la escuela. Sobre la trascendencia de este
curso en su trabajo educativo, ella comenta:

El curso nos abrié muchas ivas, muchas cosas i de respiracion, del
manejo de las articulaciones, de cémo alinear, colocar perfectamente el cuerpo antes
de hacer danza. [...] Da s porque se van colocando solitos, =asi

sin darse cuenta. El curso se llama alineacion de articulaciones y pretende colocar
hueso sobre hueso y fortalecer esc alincamiento. [...] Siento que es un curso de
conscientizacion del cuerpo muy importante. Parte de otro concepto, de tener un cuer-
po correctamente alineado, de acuerdo con el cuerpo anatomico, es decir, su relacion
con la gravedad, que no es precisamente lo que la danza csta buscando; sin embargo,
de ahi puedes partir, porque si tienes el cuerpo colocado, trabajar una técnica es mu-
cho mas facil que comenzar con un cuerpo que est descolocado, que no tiene con-
ciencia ni nocién de donde esta.*

Por ello intenta que sus alumnas vivan esta experiencia en algan momento
de su proceso formativo, porque “es un curso muy completo, les da otra concep-
cién del movimiento, de la energia que tienen que utilizar para moverse, y real-
mente las coloca”.®!

Muiltiples son los beneficios que los alumnos obtienen al emplear los ejerci-
cios de este curso, afirma Gonzélez; sin embargo, no los agrega a su clase

5 Los macstros de la ADM le llamamos “exilio” a los cuatro afios que estuvimos asilados en el
SNTE, debido a que por imposicién del dircctor de Danza, Salvador Vézquez Araujo, se creé
el SNEPD en las instalaciones que habia ocupado la Academia por més de veinte afios.

* Escuela de danza fundada por Farahilda Sevilla, maestra que se ha distinguido por una ensefian-
2a impecable de la metodologia soviética y con quien Gracicla colabord varios afios como maes-
tra de danza contemporénea y subdirectora de la escucla. La escuela ha cambiado su nombre a
Danzjdfora.

“ Graciela Gonzdlez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 15 de diciembre de 2000.

o Ibidem.
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acriti ni los d a menos que todos sus alumnos hayan to-
mado el curso completo y tengan problemas corporales muy similares.

Su interés por la investigacion la habia conducido desde el inicio de su carre-
ra docente al estudio personal de la anatomia y la kinesiologia, a partir del cual
desarroll6 algunas teorias que utilizaba para mejorar el trabajo corporal de sus alum-
nos; en este curso pudo confirmar unas, complementar otras y aprender nuevas.

Con este bagaje ha alcanzado un significativo dominio del trabajo de colo-
cacion corporal y de precision en las correcciones fisicas. Es una aguda observa-
dora de la estructura corporal de los nifios y aprovecha lo que tiene cada uno; de
este modo les ha arrancado muchos secretos a los cuerpos. Algunos maestros de la
ADM que han observado de cerca su trabajo —entre quienes me cuento— pien-
san que tiene un toque casi “magico” cuando se trata de alinear un cuerpo o
detectar alguna dificultad en la ejecucion de un movimiento.”

Se ha especializado, tanto en danza clasica como en contemporanea, en el
trabajo con los grupos de los primeros niveles de la carrera (primero a cuarto
afos), con los que ha desarrollado procedimientos educativos singulares, donde
se puede observar la profundidad del trabajo corporal que propone. Para ella el

prendizaje de la danza invol el y exper ion en el pro-
pio cuerpo; por ello, desde los primeros momentos del proceso de en:enanza
impulsa a sus al sus propias —

que considera el puntal de sus futuros aprendizajes—, para lo cual acude primero
a cierto conocimiento anatémico, que los ayuda a localizar con mayor exactitud
las dreas del cuerpo que les pide vivenciar. Asi se inicia un proceso imprescindi-
ble: la construccion de un lenguaje comun entre maestro y alumno que facilite la
comunicacion, no limitado al uso de la terminologia clasica:

Lo hago a grandes rasgos, sin decirles [el nombre de cada hueso]. Eso no se lo digo
jamis, sino “hay un hueso en el muslo —las hago localizarlo, tocarlo a lo mejor en mi,
entre ellas o en su propio cuerpo— esta partecita, que es la mas grande del hueso, se
llama trocénter y eso es lo que tienes que mover”. [Lo hacen] a partir de su propia

ion, sin que sea enel imiento; por ejemplo, en el tendu
puede ser independiente: “abre y cierra la pierna y toca donde estd el huesito y eso es

2 Graciela Gonzalez ha trabajado en los ultimos afios, desde que se reintegré a la ADM en 1992,
con alumnas que podrian ser consideradas como “poco dotadas”, con resultados excepcionales.
Desafortunadamente, ¢l somatotipo de estas nifias no cumple con los estrictos parametros “cli-
sicos” de figura, por lo que muchos maestros de la escuela no valoran sus importantisimos logros
¥, con frecuencia, las relegan a papeles secundarios: no las consideran “estrellas” de la escue-
la. Cabe subrayar que los logros de Graciela no se limitan al trabajo técnico-corporal; sus alum-
nas también se han caracterizado por su fuerza expresiva, por lo que, generalmente, destacan en
danza contemporanea. Sobre esto abundaré mas adelante.
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1o que quicro que gires”. Creo que no me meto mucho en los términos anatémicos, en
el sentido de que sepan absolutamente todos los huesos del cuerpo, pero si saben los
nombres de las partes especificas que yo quiero que trabajen y como quiero que las
trabajen.**

El trabajo técnico —insiste en sus cl esi si se restringe al
aprendizaje y ejecucion de los pasos senalados por el vucabulanu de la danza
clasica; simultineamente tiene que lograrse la comprension intelectual y sensible
de lo que ocurre en el cuerpo, por lo que es importante que los alumnos aprendan
antes que todo a localizar mental y sensorialmente los huesos o musculos que
utilizan en algiin movimiento.

La parte técnica se va dando a partir de clementos que ti les vas diciendo a los nifios,
conceptos de misculos, de huesos; no hablas de cada huesesito del cuerpo pero vas
tocando algunas partes importantes de ellos para que lo tengan muy claro y trabajo
por objetivo normalmente semanal en este sentido. Esta semana nuestro trabajo espe-
cifico va a ser el trocanter mayor, y toda la semana estamos insistiendo en eso, o la
cintura del cuerpo o la cintura escapular, y asi vamos tocando cada parte, de manera
que se vaya llegando a la técnica a partir de la sensacion corporal.**

No se trata simplemente de nombrar el hueso o misculo y de reconocer la
sensacion. El trabajo que Graciela Gonzalez despliega implica comprender la re-
lacion entre el movimiento de los huesos y el trabajo de la musculatura al soste-
nerlo. Para que ad esta iencia, les pide a los i que centren
su atencion en movilizar inicamente los huesos y después, cuando han logrado
independizar las extremidades desde el hueso, introduce la idea de trabajo muscu-
lar “como ayuda para jalar y hacer palanca con los huesos™.® Explica:

Primero les ensefio s6lo a mover los huesitos y después voy introduciendo lo muscu-
lar. De hecho [...] durante todas las clases les estoy mencionando los huesos. Pero
cuando digo trocénter, [....] ellas saben que [...] estoy refiriéndome simultaneamente
al esqueleto y a la musculatura. Porque ya les he explicado que, por un lado, estés
haciendo el dehors con el trocanter y, por otro, lo estas sosteniendo con la musculatu-
ra. [...] Insisto mucho en que trabajen asi porque al hacer esto [mueve el brazo giran-
dolo hacia fuera], hay un misculo que contrac y otro que relaja. [....] Lo que tienes que
evitar en danza es que el trabajo se vaya hacia la parte anterior del muslo, por cjemplo.
Tienes que lograr un equilibrio. Entonces, al pedir el giro del hueso y el alargamiento
de la linea interna, las estas obligando a trabajar una parte que pocas veces se trabaja
en la vida cotidiana.*

“* Graciela Gonzalez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abril de 1999.
4 Ibidem.

* Graciela Gonzalez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México,11 de agosto de 1999.
 Ibidem.
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Este abordaje, ademas de evitar formaciones musculares erroneas para el
trabajo dancistico, facilita el manejo de la energia corporal requerida para lograr
la gradacion en las calidades de movimiento que lo dotaran de expresividad,
porque las articulaciones no se bloquean. Ahora bien, para que el maestro consi-
ga que nifios entre 9 y 11 afios asimilen este complejo trabajo 6seo-muscular, es
imprescindible que busque procedimientos para ejemplificarlo de manera senci-
llay asequible. Esta es la razén por la que Gonzalez suele utilizar imagenes pensa-
das especificamente para los nifios de los primeros grados, las que toma prestadas
de otros maestros o desarrolla ella misma. Comenta algunas:

“El arco del pie, imaginate que es una cuevita donde van a llegar los animalitos a
resguardarse.” Todas esas cosas se las digo desde que empiezo a trabajar, sobre todo
en la gimnéstica.* O, cémo mantener los hombros colocados boca abajo. Y les digo:
“es como un puentecito donde van a pasar los animalitos, tu tienes que permitir que el
puente esté elevado, si haces esto [mueve los hombros hacia arriba] ¢l puente se cayd
y los animalitos se fueron hasta el piso”. Y cosas asi, que les voy diciendo para que
tengan una imagen mas cercana a su nifiez; no utilizo imagenes de adulto.””

Muchas de las imagenes solo tienen sentido para sus estudiantes; en varias
ocasiones oi que les decia: “;Omoplatos en el plato!”, indicacion que para mi era
una mcogmta pera/qiie para las nifias parecm una observacion cotidiana a la que

Al le qué significaba, comento:

Esa es una cosa que Farahilda nos ensefié. Nos pedia que imagindramos que habia una
mesita, entonces el omoplato tiene que llegar al plato que esta sobre la mesita. Para
que no s doblen a partir de la cintura, aqui a esta altura [me toca debajo de los omo-
platos] esté una mesa y ti vas a llevar ¢l oméplato al.plato que estd en la mesa. Igual
que les digo del balconcito. “Si ustedes se asoman en un balcon no pueden hacer esto
[baja la barbilla, mostrandome la posicion de la cabeza que pretende evitar] no se
pueden agachar porque entonces ya no logran ver. Tienen que estar muy alargaditas,
como Julieta viendo por el balcon a Romeo.” Entonces, cada vez que hacen el balcon
estdn pensando en eso que les dije: “Ahi estd Romeo y yo soy Julieta viendo por el
balcon!™ o

Ademas de estas imagenes, continuamente les pregunta a las nifias qué sien-
ten, qué estan haciendo, como lo estan haciendo y para qué. Asi, introduce otro
aspecto fundamental para un trabajo corporal profundo: la reflexion.

“ Graciela Gonzlez en cntrevista con Alejandra Ferreiro, Meéxico, 30 de abril de 1999

materia ia para cl ap de la danza clisica, que se imparte en el
primer y segundo afios de la carrera, en la que se trabajen los aspectos fundamentales de la colo-
cacién del cuerpo, utilizando el piso para contrarrestar la fuerza de gravedad.
 Ibidem.
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Al principio no me preocupo tanto por la reflexién como por el hacer: haz el plié, haz
el tendu, haz, haz, haz. Pero después, poco a poco les voy explicando qué sucede con
su cuerpo cuando hacen esto o aquello. Durante un tiempo s6lo hacen, hasta que me
doy cuenta de que las nifias ya estin dispuestas a escucharme [....] Cuando lo logro,
[...] me gusta mucho trabajar a partir de que entiendan lo que estan haciendo, y que
reflexionen siempre.**

Este proceso de reflexion tiene varias etapas: primero, los alumnos verbalizan
sus experiencias —que como la maestra sabe tnicas en cada uno, considera ne-
cesario conocer— y las comparten con sus compaiieros, enriqueciendo asi su
comprension y vivencias; segundo, observan a algiin compariero para detectar la
dificultad que enfrenta en la ejecucion de un ejercicio; y, tercero, una vez identi-
ficado el problema, proponen alguna solucion.

Cuando detiene la clase para hacer alguna correccion individual, ademas de
explicar con precision, aprovecha para que el grupo observe, comente y pregunte.
Piensa que enseiiar a observar a los alumnos es muy importante en el proceso
educativo, porque asi captan detalles que no siempre se aclaran con el lenguaje
verbal. Este continuo i dota a sus al a quienes les da clase
durante tres o cuatro afios, de un alto grado de agudeza para percibir los errores,
por lo que se convierten en eficaces auxiliares del maestro cuando corrige.

En otro momento del proceso, Gonzalez incorpora el aprendizaje de los con-
ceptos que mejor explican el trabajo muscular:

Igual que lo otro, se los voy diciendo poco a poco; no les digo todo de un tirén. Por
ejemplo, tomamos una palabra de repente y les pregunto: “;qué es sostener en danza
clésica?”. No es un término que puedan consultar en un diccionario y lo encuentren
como nosotros lo usamos. No como la danza lo aplica. Para nosotros [...] sostener
significa alargar, es decir, que jamds deja de moverse el cuerpo. [...] Dentro de las
clases voy haciendo referencia constante a qué es alargar. Cuando lo tienen claro,
puedo pasar a otro término. Cuando ya tienen una serie de términos dancisticos enten-
didos corporalmente, los escriben; esto lo hago normalmente en la clase de gimnisti-
ca, tienen su cuademo, escriben y van reflexionando junto conmigo.™

La danza —afirma Graciela— se aprende conceptuando los movimientos,
ya que en cada nocion se puntualiza el uso correcto de la musculatura y huesos
que cada movimiento involucra:

Si aprietas, imposibilitas a la articulacién para moverse; si les dices de otra manera

[sujetar] ellos van a entender mis claramente lo que estds pidiendo [...] Diles que

 Ibidem.
 Ibidem.
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alarguen o que eleven el misculo, y una vez que lo hacen, van a ejecutar lo que les
estas pidiendo. Adems, se lo muestro corporalmente: tomo de una en una y les voy
diciendo [al momento que las corrige corporalmente] jesto es lo que quiero! Por ejem-
plo, cuando ya empezaban a entender el trabajo que les pedia, le tomé la mano a una y
le dije: esto es lo que quicro, separa hueso, separa hueso [al momento de decirlo jalaba
cada dedo de la mano, al tiempo que lo separaba] *;ve como se alargé su dedo? Pues
eso es lo que quiero en el pie”. Ya que entendicron en la mano, me fui de una en una,
ahora en el pic, “Separe cada uno de los huesos y alargue los dedos”. Todas esas cosas
si las tienes que ir metiendo poco a poco, tienes que parar una clase, tienes que hacer
comprender a cada uno de los nifios lo que estés pidiendo de distintas formas. En la
mano primero, después cn el pie, después en la pierna, para que entiendan lo que
quieres.”!

Este proceso exige un alto grado de concentracion, atencion y memoria, lo
que no siempre es facil con nifios tan pequenos. La violencia que puede conllevar
esta exigencia es una de las razones por las que el proceso de aprendizaje de la
danza clasica ha sido tan criticado; para no convertir este trabajo en un proceso
insufrible para los nifios, la maestra lo combina con el juego y la creatividad.

En el momento en que trabajas algo creativo, los nifios se van involucrando mas f:
mente en su proceso; si llegas aridamente s6lo a decirles como es el ejercicio y qué
huesos tienen que mover y demas, a lo mejor te oyen como quien oye llover y no les
importa; pero si entre eso vas metiendo cosas creativas, los nifios se van involucrando
consigo mismos y fijate los resultados con este grupo que esta en octavo afio, al cual le
trabajé la parte creativa los primeros afios.”

Durante el primer aiio de formacion, pone el énfasis en el trabajo creativo en
una materia que complementa la de danza clasica y que por lo general imparte al
mismo grupo al que le da técnica:

Basicamente trabajo lo creativo en gimnastica, donde los pongo a que sean animalitos
0 que hagan una historia pequefiita, un cuentecito que [....] tiene que ver [...] simple y
sencillamente con el movimiento cotidiano, pero sin voz.”

Sus alumnos, ademas de creativos, se distinguen por una calidad expresiva
peculiar, que desarrolla al mismo tiempo que estimula su imaginacién infantil.
Considera que la expresividad del bailarin no puede brotar de una gestualidad
aprendida, sino de la propia experiencia del alumno:

Si has visto algunos videos del Bolshoi, vas a ver qué exagerados son todos sus gestos,
porque son como teatro tradicional y se basan mucho en esto para sacarle la expresivi-

™ Ibidem.
7 Ibidem.
7 Ibidem.
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dad. Como estamos en otro contexto, en otro pais, y con otra concepcion de la danza,
por lo menos yo tengo otra concepcion, creo que el nifio lo ticne que sacar a partir de
su propia i no de gestos idos por una técnica Stanislavski o la
que ti quieras, sino que ticne que ser a partir de sus propias vivencias, y esas viven-
cias tienen que ser a partir también de su edad y su mundo [...] entonces trabajamos en
Ia clase de gimnastica o animalitos o pequefias historias que las hacen casi como tea-
tro, pero que ellas mismas inventan y nadie les dice: “tienes que decir esto o aquello o
tienes que pensar que estds triste”, [...] ellas saben por qué estin tristes, no por una
cosa impuesta por el maestro.™

Desde esta perspectiva, es imprescindible que el alumno cree su propia me-
moria afectiva, en la cual cada movimiento quedara grabado con una significa-
cion singular y unica, y a la cual podra recurrir cada vez que necesite darle un
nuevo sentido al movimiento. Asi, el vocabulario aprendido constituira solo una
herramienta para construir un lenguaje propio, irrepetible.

No solamente emplea i 1magenes infantiles y la improvisacion; intenta que
los alumnos asusm idi en la clase de danza clasica
un sentido artistico, para lo cual recurre a la poesia, por supuesto, adecuada para
la edad e intereses de los nifios:

Pero también lo trabajo en la clase de clésico [....] Incluso llegamos a trabajar peque-
fios poemas, [...] un trocito de un poema, para ciertos movimientos: les dije “ti traes
para el rond de jambe, tG traes para el fondu, td traes para el jeté”, y cada una trafa una
tarca especifica; nos decia el poema y trabajabamos el ejercicio con base en las emo-
ciones que les producia.”

En el trabajo de sensibilizacion alude a otras artes y a imagenes simbolicas
de personajes destacados de la danza clasica:

La otra cosa que de alguna manera se trabajé también fue llevarles muchos libros de
pintura, de escultura, llevarlas a ver muchos videos de danza, muchos, analizarlos [...]
por qué se lograbn‘ por qué no se lograba, qué les daba [...] todas eran compaiias

las fiias de Canada, etc.; siento que las motivé mu-
cho, les dio machas i imégenes. [...] Ademas del trabajo creativo y de la exigencia
dentro de la clase de que fucran expresivas, les empez6 a abrir puertecitas.™

* Graciela Gonzilez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 11 de agosto de 1999.

* Ibidem

7 Ibidem. Desafortunadamente, el énfasis que el drea de clésico hace hoy en el desarrollo técnico
y en cumplir el programa que las maestras soviéticas establecieron, le ha impedido a Gracicla
atender estas actividades de forma continua, por la constante supervision que las asesoras hacen
del avance del programa, porque cubrirlo en los tiempos establecidos es el valor primordial que
los macstros de clisico piensan que deben lograr; por ello, ahora s6lo lleva a cabo de manera
esporadica algunas de estas actividades.
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Un aspecto al que la maestra estd muy atenta son las actitudes de los alum-
nos y el clima del grupo: ha aprendido a leer sus deseos y necesidades para trans-
formar sus clase:

Alguna vez lei en esos libros de gimnasias suaves, que un maestro nunca puede llegar
y dar la clase porque ya la planeo; tiene que estar receptivo, muy receptivo. A veces
llegas a la clase con todo un proceso, una planeacion, y los nifios estin juguetones,
cansados, tienes que buscar de alguna manera que lleguen a trabajar algo de lo que les
hace falta, aunque no sea como lo plancaste. A veces quieren saltar, entonces, termino
la clase en tal punto, y saltan. O el dia que estaban con lo de las puntas, hoy les tocan
para que se les quite el gusanito de las dichosas puntas.”

Gonzalez se ha desarrollado también como maestra de danza contempora-
nea, a la que le ha dado un enfoque singular, con un trabajo educativo igualmente
do por la i ion. Ademds de ser una de las alumnas mas
destacadas de Bodyl Genkel™ y haber aprendido con detalle la metodologia que
esta maestra desarroll6 durante su larga estancia en la ADM —que oriento, du-
rante varios afios, el proceso formativo en danza contemporanea de esta Escue-
la—, se ha adentrado en los secretos de la técnica Graham, que logro perfeccionar
con Clover Roope.” Ademas, durante su participacion en el Ballet Contempora-
neo de Xalapa aprendi6 algunos principios de la técnica desarrollada por Xavmr
Francis.* Estas experiencias le han permitido despl una p
con caracteristicas singulares, si bien dentro de los margenes de la téenica Graham.
Asi como en danza clasica, su ensefianza de la contemporanea es muy respe-
tuosa del cuerpo; introduce formas de trabajo que disminuyen el riesgo de
lastimaduras derivadas del incorrecto aprendizaje de algunas posici y movi-
mientos, y ademas rompen con la rigurosa secuencia de una clase Graham."’ A
diferencia de lo que exige esta técnica, en los primeros momentos del aprendizaje
Gonzalez utiliza la barra para preparar el trabajo que considera mas complejo,
ademas de que ayuda a que las alumnas aprendan a no tensar las ingles.

7 Graciela Gonzilez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abril de 1999.

7 Obtuvo la beca de la Fundacion Bodyl Genkel en reconocimiento al trabajo que hizo con ella.
7 Maestra inglesa de The School of Contemporary Dance, The Place, invitada por la ADM para
impartir técnica Graham a los maestros de danza contemporanea de 1976 a 1978,

% La que tiene grandes resonancias con la de Bodyl, debido a su trabajo conjunto en el Nuevo
Teatro de la Danza (grupo de danza contemporénea creado por Xavier Francis y Bodyl Genkel en
1954).

¥ Algunas de estas criticas han ocasionado que el trabajo profesional con esta técnica se haya
limitado y, en algunos casos, eliminado completamente, como en la Escuela de Danza Contempo-
rinea, donde algunos maestros rechazan su ensefianza.
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A lo mejor estoy equivocada, pero siento que el piso es muy agresivo para personas
que nunca han hecho técnica Graham y que normalmente se tensan mucho de las in-
gles por sostenerse [....] en posicién sedente. Lo que hago es introducir todo el trabajo
de contracciones [...] de pie en la barra en una posicion escuadra. Ahi empiezo, les
ensefio o que es contraccion antes de pasar al piso. [...] Ademds, al inicio de la clase
siempre doy un calentamiento [...] que incluye estiramientos combinados con el tra-
bajo de espalda redonda y recta, y cuando siento que estin mas calientes las ingles,
entonces paso al piso.*

La mayor parte de su experiencia docente la ha desarrollado en la ADM y en
Jitanjafora, por lo que ha trabajado de manera continua con estudiantes que se
forman paralelamente en danza clasica y contemporanea; ésta es una de las razo-
nes de su cuidado al ensefiar movimientos que puedan producir alguna confusion
muscular en los alumnos:

También introduzco el centro en la barra y [...] cuando siento que estan fuertes y
conscientes para entender el trabajo paralelo, sobre todo, que para mi es lo mas dificil,
entonces ya lo puedo pasar al centro. Contracciones, todas las cosas fuera de eje, la
primera introduccién en la barra, antes de pasar al centro.5*

Piensa que la cuarta suastica—una de las posiciones mas criticadas de esta
técnica por las frecuentes lesiones en las rodillas— tiene un papel primordial en la
formacion (lograr elevacion de piernas y extensiones dé columna), y cuando genera
probl es porque los no la ensefian correctamente. Afirma que la en-
sefianza no se puede limitar al montaje del movimiento cuando la técnica lo sefia-
la, sino que debe involucrar un conjunto de ejercicios que preparen muscular y
fisicamente para el movimiento:

Hay algunas teorias de que las cuartas dafian mucho las rodillas, yo [...] las trabajo a
partir de lo que aprendi en la gimnéstica para trabajar la cuarta posicién en el piso.
Haciéndolo de esa manera, dificilmente las nifias se lastiman las rodillas. ;Cémo? Ha-
ciendo el trabajo de rotacion del muslo de atrds, es decir, en el momento de regresar
de la espiral, si obligas a girar el muslo sin hacer contra en el pie, se salva més ficil-
mente la rodilla que si lo dejas suclto. [...] Los alumnos que no tienen rotacién

van iendo més ficil através de las cuartas, a partir de donde
tienen que girar. Porque si no tienes rotacién coxofemoral, el muslo de atrés esta suel-
to, como la mayor parte de los maestros trabajan, al regreso, no a la ida. Si ti le
ensefias al alumno de dénde tiene que girar, es mas ficil que cuando se pare lo entien-

2 Graciela Gonzilez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 15 de diciembre de 2000.
 fbidem.

* “Es una cuarta preparatoria con la que se introducen la cuarta espirales y la cuarta de back
extension.” [Ibidem.]



Capitulo Il | Escenas y escenarios. Performances educativo-dancisticos 223

da. La cuarta es muy importante, es basica. Me decia Farahilda que en Estados Unidos.
estn planteando eliminar las cuartas porque lastiman las rodillas. Yo no creo que
quitar sea la solucion, /a solucion esta en estudiar mas como conseguir ese movimien-
to sin lastimarse, porque hay muchisimos ejercicios de Graham basados en las rodi-
llas, y lo que tienes que hacer es fortalecer, no climinar.**

En danza p subraya, la il estd ida en el uso de
conceptos, no se limita a la descripcion del movimiento, sino que aborda la com-
prension de su sentido:

En la técnica se plantea que es mas importante que los estudiantes entiendan el con-
cepto, y a partir del concepto van a poder moverse mejor o por lo menos en el sentido
en que ti les digas. Si dices “torsién” y la buscas en un diccionario, dice que giras nada
mas sobre tu eje; ésa no es una espiral, la espiral esta buscando un movimiento conti-
nuo ascendente, no nada més torcerte sobre tu cje, y esté buscando proyectar esa di-
mensién espiral en forma de cono. [....] Espalda con contraccién y espalda redonda no
son lo mismo, porque ésta no implica una elevacién como si la implica la contraccion;
es decir, en la contraccion tienes que lograr el maximo de alargamiento en una curva,
y una espalda redonda no esta buscando el maximo alargamiento, solamente redon-
dear la espina dorsal. Entonces, es muy importante el manejo del concepto y el uso de
la terminologia correcta.*

En el drea de danza contemporanea de la ADM, el trabajo creativo es consi-
derado el eje del proceso educativo; por ello, el primer afio de estudio se dedica a
la exploracion creativa de los conceptos en general, aunque se hace hincapié en
los de la técnica Graham. Gonzalez extiende esta forma de trabajo a cualquier
nivel que imparte; asi, cuando introduce algiin concepto nuevo, lo hace primero
con la investigacion y la exploracion corporal creativa.

Doy el concepto, su definicion, [..] aclaramos todas las dudas y después pasan a
hacer su trabajo creativo, en el concepto que estamos trabajando. [...] Adems [bus-
can] un ejemplo. Simetria, en donde la pueden encontrar, en la arquitectura, en la vida
cotidiana, en dénde pueden encontrar estos conceptos plasmados, y cllas me traen,
aparte del concepto, pegado o dibujado, lo que consideran un buen ejemplo de cada
concepto visto.*

La estructura de la clase puede variar segun la fase del proceso de enscnanza
de los movimi en que se del
o desarrollo de la calidad especifica del movxmwmo Pnncnpla esta tercera fase

 Ibidem.
% Graciela Gonzalez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de diciembre de 2000.
¥ Graciela Gonzilez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 15 de diciembre de 2000.
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en paralelo a las otras dos, pero una vez que el movimiento se ha mecanizado,
hace énfasis en su cualificacion, lo que le da limpieza y expresividad.

El nimero de ejercicios depende; si voy a hacer algtin ejercicio nuevo, doy muy pocos
cjercicios, para darle mds énfasis. Por cjemplo, hoy quiero introducir cuarta espirales,
entonces, veo calentamiento en la barra, cn el piso, estiramiento, bounces, respiracio-
nes y espirales, y de éstas me voy directo a la cuarta, para que me dé tiempo de hacer
todo el analisis. Las hago entender, y cada ejercicio lo hacemos al menos dos veces,
para que empiecen a comprender la mecénica. Pero en el momento en que solo reviso
‘material, entonces si procuro hacer todo el piso de Graham. Después paso al centro
[..]Y en di es el son las ias de inacion, de
combinacion, regresamos algunas veces al centro a calentar para el salto y hacer saltos
tanto en centro como en diagonales.™

Para que un maestro Graham no repita acriticamente las secuencias estable-
cidas y las convierta en meras formulas, debe conocer muy bien las razones de su
construccion, lo que le permitira, ademas, generar formas de trabajo y secuencias
propias:

Los estiramientos de columna son basicos para conseguir el resto del trabajo. Las

iones i las pequefias i v éstas, desde mi punto de vista
—no todos los maestros trabajan como yo, tengo una concepcidn especial de lo que es
una pequefia y una profunda contraccion— se inician en la base de la columna, o sea
el coceix, y eso me permite flexibilizar mas rapido la columna. La profunda contrac-
cion es combinada, es decir, entra la segunda contraccién (recuerda que hay tres con-
tracciones, de céceix, de cintura y de pecho, y en resistencia, la primera y la tercera).
[...] Las cuartas te obligan a un mayor uso de la columna vertebral en la espiral, te
posibilitan girar mucho més el cuerpo. En quinta posicion solo tienes cierto rango de
movimiento de la pelvis; en cambio, la cuarta te permite incrementar el giro, desde la
pelvis hasta la region del cuello, todo gira mas facil. [...] Cada una de las partes del
piso te va dando flexibilidad en distintas partes del cuerpo; empiezas por el torso para
fortalecerlo y después te vas a piernas, brazos y cabeza.”

Debido a que imparte simultincamente las materias de clasico y contempo-
raneo, en los grados tercero y cuarto de la carrera de concierto utiliza algunos
conceptos que los alumnos han aprendido en su clase de danza contemporanea
para lograr una calidad mas precisa en el movimiento:

Mis adelante si empiezo a aplicar conceptos de danza contemporénea... més que apli-
car, a hacer la referencia [...] més que aplicar [...] el movimiento cn s, aplicas el
concepto a lo que tienen que hacer en clsico [...] Por ejemplo, para un passé par

** Ibidem.
® Ibidem.
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terre dices: “el movimiento se tiene que originar en el centro del cuerpo”, a pesar de
que es el talon el que va al piso, que es la periferia, o que cs el brazo el que esta
alargando, que es la periferia, [...] tiene que surgir a partir del centro del cuerpo.”

Algunos maestros han desarrollado esta vinculacion entre el clasico y el con-
temporaneo, en busca de hacer coherente el trabajo cotidiano del aula con los
postulados cardinales del Plan de Estudios de la ADM, y continuamente buscan
formas de transitar entre géneros, destacando las relaciones entre uno y otro len-
guaje:

Cuando empiezas a meter este tipo de elementos ya son nifios que tienen contempora-

neo, ya saben de lo que ests hablando. No lo tomas del vacio, de algo que ellos nunca

han visto, son elementos que se utilizan en la danza con o sin concepto. Cuando empe-

cé a aprender la ia soviética, me imo, jamés nos dej en

una pose estitica, no como nosotros aprendimos que habia que llegar al arritude y ahi

nos quedabamos 20 horas muy bonitas si no nos caiamos; al contrario, habia un con-

cepto de estar moviendo eternamente el cuerpo y eso fue lo que me atrapé, porque lo

vi muy cercano a la danza contemporanea manteniendo su lenguaje clasico.”!

Para la ensefianza de ambos géneros, Gonzalez piensa que un maestro sin
una actitud de investigacion y experimentacion permanente no avanza, pues en
cada grupo, cada alumno, cada situacion, enfrentara retos diversos, que resolvera
solo si es capaz de adaptar sus recursos a las necesidades siempre cambiantes de
los Ademas, la lat i6n entre pares es esencial, pues si los maes-
tros experi d sus hall alos mas jovenes, su trayecto seria
mas fructifero y sin tantos tropiezos.

Yo creo en experimentar e investigar como aplicarlo mejor con cada grupo o como
hacerlo entender mejor. Todo lo que vas viendo en los resultados de los alumnos te
sirve de guia para después aplicarlo de otra manera mas clara, més precisa para los
nifios, y que lo logren més. Eso es a partir de lo que experimentas o investigas, y seria
un proceso mas rapido si te hubieran dicho el camino o te hubieran hecho reflexionar
sobre el camino que hay que recorrer.”

El maestro —afirma Gonzalez— vive un continuo proceso de aprendizaje;
lo que hizo ayer con un grupo es solo una experiencia mas para encontrar nuevas
formas de trabajo. Jamas se repite el trabajo de un ciclo escolar con otro grupo,
porque ello seria traicionar a los alumnos, por no considerar sus peculiaridades.

* Graciela Gonzélez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abril de 1999.
! Graciela Gonzilez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 19 de agosto de 1999.
2 Graciela Gonzélez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abril de 1999.
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Todos los dias creces, todos los dias aprendes nuevas formas de hablarles a los nifios
para que logren las cosas mejor [...] alguna vez le of decir a alguien que el maestro s
un investigador; desde mi punto de vista eso es lo tinico que te puede dar la gasolina
para seguir avanzando, porque si das una clase eternamente igual, sin aprender ni
aplicar nada nuevo y sin buscar todos los dias, se vuelve tediosa, izual que para los
nifios. Si no estis buscando todos los dias como mejorar tu lenguaje, tu manera de
enseiiar, tus conocimientos, tus pasos, etc., mas vale que te retires.”

En efecto, la me(odologla da pautas para la combinacion de los ejercicios,
pero los dolas a las di tienen que desarro-
Ilar sus propias formulas para combinar, donde ponen en juego su creatividad.

Finalmente requieres creatividad, en el sentido clésico, para enlazar movimientos que
sean acordes. [..] Puedes combinar el fondu con el frappé, pero no tenemos misica
que nos ayude a hacer ese tipo de de dos distin-
tos; lo musical te limita. Hay muchos elementos que te dicen que se pueden combinar,
pero como, ahi entra la creatividad del maestro. [...] Este aiio que paso trabajé mucho
con los alumnos de cuarto el cambio de pierna, porque me di cuenta de que no apoya-
ban por completo el pie en quinta posicion, pasaban por la quinta el pie; entonces los
obligué, a través de las combinaciones, a cambiar de pie, a entender que tenian que
estar siempre listos. Finalmente funciond, empezaron a tener mejor aplomo, pero eso
es porque recurres a lo que sabes, lo que te han dicho o lo que te comentan los mismos
asesores. Creo que hay ademds una parte creativa.**

No se trata simplemente de repetir los ejercicios que elp
hasta que el alumno domine el movimiento; la labor del maestro es obllgar al
alumno creando los ejercicios que lo prep para la ej 6

Me surgi6 la duda porque cuando este grupo de cuarto afio que viste estaba en tercero,
la maestra Vera me asesord, y me dijo de Paola, la més alta, “hace plié-relevé y a la
nifia se le baja la pierna”. Dije “maestra, todos los dias s lo exijo, todos los dias.
Desde el primer dia que se lo ensei Ie dije ‘la piema se mantiene, cuando haces plié
sube ligeramente, cuando haces relevé sube ligeramente® y no lo hace”; me dijo “tiene
que obligarla a hacerlo”. Al ver sus clases, ahora entiendo lo que es obligarla a hacer-
o, yo se lo monté dentro de una combinacién, la maestra trabaja el elemento solo. Eso
es lo que siento que te da la diferencia; a eso se refiere clla con obligar al alumno a
hacer lo que se esté pidiendo.”

“ Ibidem.

* Graciela Gonzalez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 19 de agosto de 1999. Sobre la
limitacion de lo musical, se refiere primordialmente a la falta de pianistas; en el caso de combina-
ciones como la que menciona, es indispensable el apoyo musical por el cambio de tempo, dindmi-
ca y de comps de la misica; y como no es una combinacién usual, las musicas grabadas no la
consideran.

% Ibidem.
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Reflexionar sobre los procesos que orienta, ayuda al maestro a reorganizar
las experiencias di hando los asp caducos y repl do el trabajo en las
areas que han sido poco atendidas; sin embargo, en opinion de Graciela Gonzélez,
un maestro no puede confiar sélo en sus propios descubrimientos, tiene que con-
trastarlos continuamente con el trabajo de mas maestros, es decir, capitalizar las
experiencias de otros, aprender de la observacion y abrirse a nuevas ideas.

Cuando tienes la obligacién de introducir un nuevo elemento, una nueva complica-
cion, tienes que aislarlo para que te entiendan. Por ejemplo, en ese mismo caso de la
maestra Vera, monté el elemento con la pierna extendida al lado; ella lo monto con
cou-de-pied y les hizo sentir lo que es plié-relevé y detener el muslo; después les estird
la pantorrilla y les volvié a exigir lo mismo. En ese aspecto, no creo que una carrera
termine nunca, ni que llegues a saber todo. Todos los dias aprendes, por eso te man-
tienes vivo como maestro.”

A partir de la observacion de otros maestros, ha aprendido una regla fun-
damental: la humildad. Si bien reconoce su valia, conocimientos y experiencia,
también esta disp a aceptar sus ias y errores, y al reapren-
dizaje cuando es necesario:

Este afio he estado observando las clases de Vera y conclui que sigo montando ejerci-
cios como muchos maestros; ella trabaja un elemento que le importa, por ejemplo el
plié-relevé con la pierna de apoyo, manteniendo la otra pierna. La técnica no te lo
explica, no te dice que debes hacer este elemento por separado; sin embargo, ella si
toma el elemento por separado para después llegar al rond de jambe con plié-relevé o
al fondu con plié-relevé; pero lo preparé independientemente. Entonces creo que ir
tomando los elementos més importantes para después poderlos aplicar dentro de la
técnica es un muy buen principio, porque ya les separaste una fraccién del movimiento
a los nifios, hiciste que lo entendieran y lo sintieran, y después lo puedes aplicar al
movimiento completo.””

La ensefianza, afirma Gonzalez, es una referencia a uno mismo; la memoria
corporal, cognitiva y afectiva es un rico material de analisis que el maestro elabo-
ra para desarrollar su actividad educativa.“Recuerdas cosas, y a partir de tus re-
cuerdos se las vas transmitiendo a los nifios; los recuerdos como ejecutante, los
que tienes de los nifios.” Pero el maestro no puede confiar exclusivamente en la
memoria; tiene que experimentar nuevos procedimientos, muchos de los cuales
provienen de la actividad colegiada.

“ Ibidem.
7 Graciela Gonzélez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abril de 2000.
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Yo fallé como maestra, me digo a veces, y me pregunto: “;cémo puedo hacerlo me-
jor?”. En ocasiones, otros maestros te ofrecen la formula. Es el caso de Sonia
[Castafieda], que nos dijo: “hagan tal movimiento y veran si no logran un buen sur le
cou-de-pied”. Lo apliqué y cmpezaron a sentir algo que yo querfa que sintieran, que
sabia que tenian que lograr, pero no lo habian logrado. Todo te va sirviendo [...]
ademis de que muchas cosas las experimentas en tu propio cuerpo. En Ecuador hacia
clase sola y experimentaba muchas cosas.”

Por tltimo, en su opinién un maestro sélo es completo si maneja al menos
tres aspectos del proceso educativo: técnica, anatomia y vision artistica.

‘Un maestro que no maneje cualquiera de estos tres aspectos, falla. No digo que sea
malo pero no es completo, porque un maestro que tenga muy buena técnica y no tenga
conocimientos anatémicos, puede dafiar los cuerpos y no lograr finalmente lo que
quiere. Si tiene estas dos cosas pero no un concepto artistico, tampoco lo va a hacer
bien. Al meterle a un alumno la técnica, al ensefiarle como trabajar, mejorar y entender
su cuerpo, también tienes que estar plasmandole un concepto artistico. Para mi no
pueden estar desvinculadas estas tres cosas.”

Cuerpos precisos y rigurosamente modelados'"

Un aspecto esencial del trabajo educativo de Graciela Gonzalez es la puntuali-
dad, que ensena con el ejemplo y exige rigurosamente a sus alumnos. En las
primeras clases les explica a las nifias su importancia y les pide que lleguen unos
minutos antes del inicio de la clase para calentarse y comenzar el proceso de
concentracion. Ellas siempre llegan antes que la maestra y cuando ésta entra al
salon, se en la barra calentand a veces aprovechan para jugar un
rato y después empiezan su trabajo personal.
El grupo que observe esta formado por ocho nmas de entre 9 y 10 aflos muy
y pizp de ojos coq en su cara se dibuja una
calida sonrisa infantil que brindan cordlalmente a los visitantes. Siempre asisten
aclaseri das con dos ct itos que cubren con una red blan-
ca (para evitar que se deshaga el peinado con el movimiento, pero también para
que luzca impecable) y usan el uniforme reglamentario muy limpio, mas un sué-

* Gracicla Gonzdlez cn entrevista con Alejandra Ferrciro, México, 19 de agosto de 1999.

* Gracicla Gonzilez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 15 de diciembre de 2000.

' Aqui resumo mis observaciones de tres periodos distintos: de abril a julio del ciclo escolar
1998-1999, con ¢l grupo de primer afio de la carrera de intérprete de danza de concierto; de
septiembre a noviembre del ciclo escolar 1999-2000, con los grupos de primero y segundo afios
de la carrera de intérprete de danza e concierto, y de abril a junio del mismo ciclo escolar, con el
grupo de cuarto afio de la carrera de intérprete de danza de concierto en la materia de contempo-
raneo.
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ter de trabajo blanco en la temporada invernal. No tienen grandes condiciones
para la danza clsica, pero todas son muy trabajadoras, y al final del primer afio
igui un d peilo muy aceptable.

Los primeros dias que asisti a la clase, las nifias se distrafan con facilidad y
me vigilaban por el espejo, hasta que un dia que entré sola al salén, me pregunta-
ron qué anotaba y por qué. Al responderles que observaba el trabajo de la maes-
tra, comentaron: “pero si escribe lo que nosotras hacemos y cul es nuestro avance,
(no?”. A partir de entonces, al finalizar la clase se me acercaban para saber mi
opinion sobre su trabajo, por lo que en mi cuaderno dedicaba un espacio para
algun comentario sobre ellas.

En el primer afio de danza clasica se insiste en la colocacién correcta de
cuerpo, brazos, piernas y cabeza, y la coordinacion inicial de los pasos basicos,
por lo que el trabajo tiende a ser muy arido. Las nifias hacen un gran esfuerzo de
concentracién, debido a que los movimientos son muy lentos y permanecen va-
rias cuentas en una misma posicion. El trabajo de la barra ocupa la mayor parte de
la clase, y en las primeras, el centro sélo se utiliza para un breve ejercicio de port
de bras y la tradicional révérence.

A medida que transcurre el afio, el lapso en el centro se prolonga y se incluye
un breve allegro, asi como algunos desplazamientos y pasos sencillos en la dia-
gonal. Esta tltima fase permite el uso un poco mas intenso del espacio, y las
nifias muestran gran alegria cuando llegan a ella, porque les permite empezar a
sentir, aunque de manera incipiente atin, el placer de bailar. También esperaron
con gran expectacion la primera vez que usarian las puntas'”' y, aunque doloroso,
su uso casi siempre las regocija.

Antes de comenzar propiamente los ejercicios de barra, Gonzalez acostum-
bra montar un breve cal iento que las nifas aprenden rap Todos
los dias lo ejecutan sin necesidad de explicacion; colocadas en sus lugares de la
barra, de espaldas a ella, las nifias esperan que ponga la musica para iniciar este
primer ejercicio; mientras tanto, Graciela pasa lista, las observa de reojo y las
corrige verbalmente. El calentamiento incluye algunos movimientos de flexion
de la espalda, que aprovecha para comenzar el proceso de correccion corporal, en
particular, el alargamiento de la espalda desde el coccix; una vez que las nifias
han aprendido el battement tendu, lo incorpora al calentamiento cerrando y abrien-
do la pierna, para calentar la ingle.

Al concluir sus anotaciones, se arremanga el suéter y se dirige a la primera
nifia de la barra izquierda, con quien iniciara el proceso de correccion corporal,
tan importante en este momento de la formacion. El primer afo de trabajo,

1% Mas adelante describo ampliamente este momento, al analizar los procesos simbolicos que
ocurren en el salon de clase.
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Gonzalez sostiene un contacto fisico muy intenso con sus alumnas, por lo que
durante la sesion sigue rigurosamente una ruta definida para las correcciones, aun-
que de clase a clase la puede variar; unas veces comienza por la barra izquierda
del salén y otras por la derecha, pero invariablemente ocupa al menos un ejerci-
cio completo para corregir con meticulosidad a cada nifia. Todos los dias sigue
esta trayectoria, con la que se asegura de brindar la misma atencion a todas las
nifias, pero si nota que alguna se esta retrasando considerablemente, le dedica
mayor cuidado durante algunas clases, hasta que comprueba que ha superado el
bache. Sin embargo, a cambio de este cuidado pide a la nifia con mayor énfasis
que “estudie” en su casa o en su tiempo libre los ejercicios extra clase que le ha
indicado.
Cada semana les propone a las nifias un trabajo especifico de colocacién y
ion, ademas del i del material y dificultades técnicas, lo que
modifica su trabajo de correcciones fisicas, ahora concentrado en que las nifias
sientan la parte del cuerpo que estan estudiando. Mientras las toca, hace comen-
tarios en voz baja que intentan guiar las sensaciones, y cuando llega a algin pun-
to especifico del movimiento, les pregunta si estan sintiendo lo que sucede en su
cuerpo, a lo que las nifias responden con una inclinacién de cabeza. Si repara en
que la nifia no esta sintiendo lo que ella quiere, la voltea frente al espejo y le
pide que observe lo que le corrige. Si aun no logra,despertar la sensacion, ella
ejecuta el movimiento y coloca la mano de la nifia en el punto exacto donde debe
sentirlo; no obstante, cuando las nifias lo ejecutan les prohibe que se miren en el
espejo y les dice: “tienen que aprender a sentir el cuerpo sin mirarlo”.

Toca con gran seguridad y precision a las nifias, y aunque dirige sus correc-
ciones a una parte del cuerpo, vigila continuamente la colocacion general; su
maestria le permite corregir sin impedir a las alumnas la ejecucion del movimien-
to. Por el contrario, utiliza el ejercicio para indicar el momento exacto en el que
deben tener alguna sensacion; con frecuencia, apoya el toque con alguna indi-
cacion verbal anatomica o con una imagen. Coloca con precision las manos en
lugares especificos; en ocasiones usa las dos para hacer girar una pierna; otras,
mientras sostiene con una mano la abertura de la pierna de apoyo, intenta con la
otra que la nifia sienta la linea interna.

No solo emplea las manos; por ejemplo, cuando quiere provocar la sensa-
cion del traslado del peso para elevar la pierna atras (al que cominmente se le
denomina montarse), recarga el torso en la pierna de trabajo y con el brazo impi-
de que la espalda de la nifia se desplace hacia delante, al tiempo que le dice:

“montese para que la pierna suba”. Para que sienta el alargamiento del torso, se
coloca detras de la nifa, la abraza acercandola hacia su cuerpo y la jala hacia
arriba. Cuando corrige la colocacion de los pies, suele tirarse al piso para sostener
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con ambas manos los tobillos y los arcos. Otras veces, al corregir la espalda o la
cabeza, coloca su pie enfrente de los pies de las nifias y haciendo palanca con la ro-
dilla subraya el levantamiento de los arcos.

Para detonar una sensacion especifica, aplica mayor energia al toque, como
cuando ensena el grand battement, cuando toca fuerte y rapidamente la pierna de
trabajo en el momento del lanzamiento, para que la nifia sienta el impulso que
debe imprimir a la pierna, al tiempo que le dice: “como una flecha”, imagen que,
ademas del impulso, contiene la idea de alargar la pierna y apuntar el pie. Otras
veces, el toque es firme y prolongado, como cuando quiere que sientan la resis-
tencia que deben ejercer los talones sobre el piso al momento de hacer el plié,
para lo que les sujeta ambos pies mientras realizan el movimiento y les indica:
“quiero que sus piernas se vean como ligas, aldaaaarguenlas”, o para rotar la
pierna de apoyo sujeta firmemente el muslo y lo gira continuamente, al tiempo
que dice: “tiene que girar como la perilla de la puerta”. En otras correcciones
mas, el toque es sutil y suave, como cuando con el dedo indice recorre la linea
interna de la pierna, o para mostrar el alargamiento que es necesario lograr en los
musculos del recto abdominal, los delinea recorriéndolos con los dedos de la
mano, lo que acentia diciendo: “estos cordones deben estar muy jalados”.

La primera vez que la maestra ofrece una imagen, las nifias hacen algun “ex-
perimento”, ya sea con su cuerpo o con algiin objeto, para que constituya una
experiencia vivida. Por ejemplo, cuando les present la idea de liga, le repartio a
todo el grupo unas ligas con las que jugaron un rato; mientras una nifia jalaba la
liga, la otra resistia, después hicieron otros ejercicios en los que experimentaron
la sensacion de liga en diferentes panes del cuerpo

Ademis de las cor i individuali i insiste en los
aspectos que darin precision a la ej ion de los movimi ya sea la altura de
la pierna, la distancia entre un brazo y otro, entre la mano y el cuerpo, etc. Cuando
advierte que un no ha sido i porado a la ej ion, aprovecha el final

de algiin ejercicio para reafirmarlo: “‘compacto es hacerse delgado hacia el eje”; o
recuerda alguna “regla” de ejecucion: “no olviden que en la regla de pares el prime-
ro no cambia y en la de nones, todos cambian”, “en el soutenu las dos piernas se
mueven al mismo tiempo™; o pregunta sobre alguna posicion que deben diferen-
ciar: *“;a qué altura va el brazo?, ;qué quiere decir preparatoria alta?, ;cuando se
usan las pequenas poses y cuando las grandes?”.
Procura no interrumpir la ejecuuon de un ejercicio para hacer correcciones,
salvo cuando las equiv i di el limi del objenvo Si repa-
ra en una equivocacion general, detiene la clase, le pide a alguna nifia que sirva
de modelo y retine al resto del grupo a su alrededor para que observen la correc-
cion. Con frecuencia imita los errores de las alumnas y les solicita que la corrijan;
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éste es otro modo de verificar que han p lo que les ds da, y cuan-
do hay dudas, se detiene a explicar nuevamente. Durante el primer afio, previene
a las nifias sobre movimientos con los que puedan desarrollar musculos inade-
cuados que mas adelante dificultaran su avance; por ejemplo, impide que suban
la pierna mas de 90° y les explica “ahora tienen que fortalecer, adquirir fuerza y
colocacion, después la podran subir hasta donde quieran, la altura de la pierna de
trabajo depende de la perfecta colocacion de la pierna de apoyo”, e insiste en el
alargamiento de la linea interna de la pierna para evitar el trabajo de los miisculos
externos.

Tiene un modo peculiar de colocar a las nifias en la barra; utiliza las tres
barras que hay en el salon, pero cada dia todas las nifias avanzan un lugar, de
manera que la primera nifa de la barra del lado derecho del salon ocupa el primer
lugar de la barra del lado izquierdo. Intenta con esto evitar que alguna se quede
sin la atencion debida, lo que llega a suceder en alguna clase cuando se detiene a
corregir a una durante mas de un ejercicio. Observa: “creo que a las nifias las hace
sentir importantes, habra a quien le dé miedo, pero hay otras nifias que desean
estar adelante, y si ta les das la posibilidad, estan reforzando el ego™.'”

Al rotarlas, también evita las clasificaciones (la barra de las buenas y la barra
de las flojas), que en mis tiempos de estudiante eran muy frecuentes; busca inter-
calar a las nifias que logran mayor concentracion con las juguetonas, porque “como
ti sabes, la danza se aprende viendo, reforzandose a partir del compaiiero, sin
tener a la latosa junto a la latosa, porque no va a lograr nada ninguna de las
dos™.'" No obstante, hacia el final del ciclo escolar cambi6 esta forma de distri-
bucion y las colocd por estaturas, para atender la sugerencia de la asesora del
area'™ de que en el examen las piernas y los brazos de todas las nifias se lograran
ver a la misma altura, lo que exigi6 este tipo de alineacion.

En las fechas cercanas al examen final, dejo de corregirlas fisicamente salvo
en situaciones absolutamente necesarias, para observar al grupo como totalidad,
mas no dejaba de hacer indicaciones verbales: a]mea el coccix con el pubis™.
acomoden esos pies, parecen patos saliendo del agua™, “‘en el plié las quiero como
caballitos de carrusel, que suban y bajen siempre en el eje”, “han visitado algin
pueblecito y han visto como el sol sale por encima del cerrito, eso deben pensar
cuando cierren la pierna, que el sol es el cuerpo que se eleva y la pierna el cerro,
quiero ver que su sol salga”, “su torso como un cuadrito de pollo, totalmente com-

" Graciela Gonzélez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abril de 1999.

' Ibidem.

'® Desde 1990, en la ADM se instaur6 la figura del asesor de drea, cuya funcién fundamental es la
supervision y apoyo metodolégico a los maestros. Desde el ciclo escolar 93-94, esta actividad
esta a cargo de maestras rusas especialistas en metodologia.
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pacto”. También marcaba, con un énfasis de voz, el momento preciso en que se
debe acentuar un movimiento o impulsarse, etc.; con frecuencia utilizaba la mirada
para corregirlas desde lejos y recordar algin movimiento con gestos del brazo o el
rostro.

La estructura de la c]ase y de los ejercicios que Gonzalez propone sigue
estri la blecida por la dol rusa. En las primeras
clases subraya el aprendizaje de las posiciones de piernas y brazos y la coloca-
cion del cuerpo, en especial, la construccion de su eje, para después introducir los
diferentes pasos en el orden blecido. La i de los movimi se
|mpane primero frente a la barra y después de perfil. Antes de comenzar cada

j , explica detallad el trabajo corporal especifico para cada una de
las cuentas; insiste constantemente en que las nifias ejecuten los movimientos
con la exactitud corporal que ella sefiala, y para asegurarse de que los conocen
bien, algunas veces pide que los describan con la misma precision con que deben
realizarlos. Ademas, verifica que no haya confusiones, porque a medida que avanza
el proceso, las cuentas cambian y el énfasis de los acentos corporales, también.

Cuando se inicia el trabajo de perfil, ensefia minuciosamente el movimiento
de la cabeza y los brazos, y establece con claridad las direcciones y trayectorias,
asi como la energia que deben imprimirle al movimiento, por ejemplo, “cuando
se pasa de segunda posicion a primera, el dedo indice corta el aire, como si fuera
un cuchillo para entrar, y el brazo se redondea para quedar a 45°". Comienza
también el trabajo de la mirada: las nifias tienen que aprender a ejecutar los mo-
vimientos dirigiéndola hacia un punto especifico, “quiero esa mirada en el horizon-
te, donde se juntan el cielo y la tierra” o seguir el movimiento de su brazo mirando
la mano. Para que coloquen las manos en la posicion exacta después de realizar
algin movimiento, les dice: “en las palmas de las manos llevan un espejito en el
que nos reflejamos, pero si las voltean hacia el frente, reflejan al piblico™.

En el centro, lo primero que aprenden las nifias son los puntos del salon, que
les permitiran orientar sus movimientos y, mas tarde, lograr el épaulement. Cada
una tiene que trasladar mental y sensorialmente esta referencia de los puntos del
salén a su propio espacio. Para que Iogren la “sensacion del épaulement”, la
maestra acude a diferentes procedi no solo la ej ion, sino también
la observacion de las compafieras y la correccion entre si; ademas, a menudo
cambia los frentes del salén y los lugares que las nifias ocupan para evitar que
busquen referencias externas.

Para amenizar un poco la clase, utiliza musica de Cri-Cri grabada (en piano
y adaptada a los tempos requeridos para el trabajo del primer afio), porque no
tiene acompaiiante. La variedad musical es muy poca y el sonido no es muy niti-
do, y aunque sirve para que las nifias aprendan a llevar el pulso, sospecho que no




234  ALEJANDRA FERREIRO PEREZ

produce efecto sensorial alguno, como si lo da el acompaiiamiento en vivo. Oca-
sionalmente emplea musica de concierto y pide a las nifias que la identifiquen;
después, cuentan los tiempos y la usa en el montaje de algun ejercicio.

Las nifias son muy disciplinadas, pero la lentitud de la clase y el alto grado
de concentracion que les exige las llegan a agotar, por lo que en ocasiones se
distraen y juegan comunicandose a través del espejo con miradas rapidas y furtivas,
con las que entabl. dad conve i Esto sucede | cuan-
do la maestra esté corrigiendo a una alumna en la barra en la que no hay espejo,
por lo que es dificil que las alcance a ver, aunque creo que se da cuenta de estos
jugueteos y los permite, pero si los llega a descubrir, las reprende.

Ademas de un trabajo intenso en la clase de técnica y en la de gimnastica,
Graciela les exige a las nifias que estudien en su casa los movimientos nuevos o
los ejercicios que le ha ensefiado a cada una para corregir sus dificultades corpo-
rales; para proponer estos ejercicios, dedica la primera semana de clase a la ob-
servacion escrupulosa de cada niiia, y a partir de la segunda le solicita actividades
especificas. Para verificar que estan cumpliéndolas, durante sus recorridos, ade-
mas de corregir lo relacionado con el objetivo de la semana, pide la “tarea™
“muéstreme lo que estudid”, y las nifias comparten sus hallazgos, al tiempo que
ella las toca para valorar el avance. Por ejemplo, para comprobar que la nifia ha
entendido que la rodilla no se debe presionar hacia atras cuando alarga la pierna,
coloca su mano entre las dos corvas, y si siente que todavia hay presion, sujeta el
muslo firmemente y al girarlo mueve su mano hacia arriba alargando la pierna.
Cuando nota cambios las felicita calurosamente; en caso contrario, les dice con
severidad que para avanzar en el aprendizaje es necesario que primero conozcan
su cuerpo y su problematica.

Para incentivarlas al estudio personal, subraya la importancia de algunas de
las tareas que deja: “las plantas de los pies dan vida al cuerpo, son como las raices
del arbol, sin ellas se caeria; no se van a sostener si el pie no esta firme, por eso es
importante que estudien los ejercicios de los pies, para que sientan las plantas” y
dirigiéndose a una nifa dice, “enséfieme la raiz de su dedo chiquito”, o hace
referencia al esfuerzo que tuvo que hacer alguna bailarina para corregir su cuer-
‘Makérova tuvo que trabajar muy intensamente en la alineacion de sus pier-
nas, porque tiene una hiperextension, que le da gran belleza a la linea de sus
piernas, pero dificulta el equilibrio™.

Es una maestra muy exigente con las nifias y los primeros momentos de
convivencia son dificiles para ellas. Se nota un poco de temor en sus caritas; sin
embargo, a lo largo del ciclo escolar no s6lo logra erradicarlo, sino que le mani-
fiestan espontaneamente su carifio, y en sus evaluaciones comentan la gran con-
fianza que le tienen como su guia en este proceso, porque las transformaciones en
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su cuerpo son muy notorias. A menudo enfrenta conflictos con los maestros del
area, debido al “retraso” en el cumplimiento del programa del primer afio, porque
respeta el ritmo de trabajo de las nifias en el logro de una colocacion correcta del
cuerpo y de la comprension de los mecanismos corporales basicos, por lo que no
“monta” algunas dificultades sino hasta que las nifias estan listas; una vez que lo
han logrado, puede acelerar el paso y durante el segundo y tercer afios las nivela.

En sus clases de contemporaneo, Graciela no modifica significativamente
los principios de trabajo: puntualidad, exigencia en la concentracion, aprendizaje
de los movimi através de ptos, continua reflexion sobre lo que sucede
en el cuerpo, empleo de imagenes que ilustren el trabajo requerido, uso de un
lenguaje anatomico y técnico para las correcciones verbales, precision ritmica y
de calidad en la ejecucion de los ejercicios, etc. Lo que se transforma es , por un
lado, el trato a las alumnas, que ahora son adol Y, por otro, su d
respecto del grupo, la que ahora es mas lejana y que Hall caracterizaria como una
distancia social (puede deberse a que todo el tiempo toca el hu¢huetl para acom-
panar los ejercicios, porque no tiene maestro acompaiiante).

Su intenso contacto fisico con las alumnas ahora se transforma en ocasiona-
les toques cuando la descolocacion es notoria; sin embargo, al ensefiar algin
nuevo movimiento siempre verifica, mediante el toque corporal, que las sensa-
ciones hayan sido descubiertas. También reduce la cantidad de correcciones verba-
les durante el ejercicio, unicamente enfatiza con la voz o un golpe de tambor los
acentos corporales; asi, los ejercicios fluyen uno tras otro, sélo detiene esta con-
tinuidad si considera que una correccion es estrictamente necesaria. El ritmo de
la clase y la secuencia de los ejercicios varian drasticamente cuando introduce un
ejercicio nuevo o incrementa la dxﬁcultad de alguna secuencia: se vuelve mas
lenta, debido a las i cor observaci y reflexiones.

Las imagenes que utiliza son notoriamente distintas, elimina sobre todo las
que tienen algun contenido infantil y ahora busca otros referentes; por ejemplo,
para insistir en la conexion que las diferentes partes del cuerpo deben mostrar al
hacer las espirales, les pide que hagan con el cuerpo un canon: “la primera voz es
la cadera, se hace del uno al ocho; el pie, la segunda voz, se incorpora al tres-
cuatro y continta hasta el uno-dos; el brazo, la tercera, se hace en el cinco-seis,
siete-ocho, uno-dos, tres-cuatro; y la cuarta voz, que es la cabeza, se incorpora
al siete-ocho y continta hasta el cinco-seis”. Otra diferencia es el énfasis en el
tipo de trabajo para intensificar la sensacion del pie descalzo, “dibuje en el piso
con las yemas de los dedos y las ufias”.

En la estructura de su clase, si bien respeta los lineamientos de una clase de
técnica Graham, introduce dos fases que aparecen y desaparecen en el transcurso
del ciclo escolar, debido a que responden a las necesidades de proceso del grupo:
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por un lado una fase de ban'a, que es regular en los primeros meses del afio para
la de los movimi que idera de dificil aprendizaje en el piso;
el resto del afio, esta fase reaparece cuando propone nuevos aprendizajes. Por
otro lado, una fase para el desarrollo de la creatmdad y la exploracién corporal,
que utiliza de dos maneras: una, para explorar ¢ un nuevo

y otra, para que elaboren pequeiias frases de movimiento, motivadas por un te-
ma y misica que ellas han seleccionado, a partir de las cuales construiran, coor-
dinadas por la maestra, su coreografia final.

Su trabajo en este género es brillante, y ella suele comentar que se siente
mucho mas segura de sus i en danza poranea debido a su am-
plia experiencia escénica; sin embargo, en mi opinion, después de varios afios de
observar sus resultados, su trabajo en danza clasica es muy sobresaliente, en par-
ticular en los primeros afios. Por ultimo, destaco el interesante equilibrio que
logra enne precnslon corporal y capacidad expresiva en las clases de técnica, mas

lai de algunas ias para desarrollar la creatividad de las alum-
nas y las abundantes imagenes que uullza para hacer mas efectivo el aprendlza]e,
ademés, por sup del enorme i de los “secretos del cuerpo” que

ha desarrollado, lo que vuelve a sus correcciones fisicas y verbales contundentes.
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FOTO: ALEJANDRA FERREIRO

Graciela Gonzélez con las alumnas del 1er. afio de la carrera de intérprete de danza de
concierto. Ciclo escolar 1998-1999.
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Graciela Gonzalez con las alumnas del 40 afio de la carrera de intérprete de danza de
concierto. Ciclo escolar 1999-2000.
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FOTO ROCIO HIDALGO

Graciela Gonzélez con las alumnas del 40 afio de la carrera de intérprete de
concierto. Ciclo escolar 1999-2000.
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» d) Afectividad y musicalidad: las clases de Alma Mino

Egresa de la ADM como bailarina y maestra de clésico y contemporé-
neo. Inicia su carrera artistica en el Ballet Clisico de México y la conti-
niia en el Ballet yenel grupo Quanta, ade-
més de participar en obras de teatro infantil y de 6pera. Ha sido macstra
de la ADM por mis de 25 afios, donde ha impartido las materias de
danza clisica, contempornca y coreografia, y fuc directora de la misma
institucion de 1982 a 1986. Ademés, ha colaborado en la escuela del
Ballet Folklérico de México y en la Escuela de Bellas Artes de Morelia.
Como coredgrafa ha desplegado una intensa actividad en la ADM.

Alma Mino inici6 su carrera docente en la ADM en los afios sesenta, aiin antes de
concluir sus estudios. Tuvo una intensa y versatil vida como bailarina, actividad
que empez6 todavia siendo alumna de la escuela. De esa época, recuerda:

Afortunadamente, mi grupo fue una generacién piloto, asi le decian entonces. Baila-
mos mucho danza mexicana con la macstra Emma Duarte, perteneciamos al grupo
experimental de la ADM y haciamos muchas giras. Desde ahi pisé el foro. El trabajo
con la maestra Duarte era durisimo, una disciplina tremenda, todo un control en mu-
chos sentidos. Pero al mismo tiempo que era dura y nos daba con el palo cuando nos
equivocibamos, era muy afectuosa, muy carifiosa, muy amorosa. De clla aprendi mu-
chisimo. No puedo olvidar que con Bodyl [Genkel], en danza contemporénca, el tra-
bajo era igualmente riguroso y fuerte. Con ella cursabamos ademés la materia de co-
reografia, en la cual empezamos a hacer [....] nuestros pininos coreograficos que iban
al escenario, también con mucha rigurosidad, ensayos y montajes en el teatro con una
seriedad plenamente profesional. Al mismo tiempo, baildbamos en la Compaiia del
Ballet Clisico de México, al que nos llamaban cuando necesitaban colaboracién [.
Yo, ademés, tomaba clases en la Compaiia, y ni hablar de la exigencia y el nivel, por
ejemplo, de Michael Lland. Era muy impresionante, de mucha exigencia, mucha n-
trega, mucha pasién. ™

A pesar de que bailar le daba gran placer y satisfaccion, razén por la que
siguié haciéndolo varios afios después de haber egresado de la escuela, su interés
en la docencia (derivado de una fuerte tradicion familiar) la llevé a solicitar en la
ADM una oportunidad para desenvolverse en este campo:

Siempre pele¢ para que me dieran un grupo en la Academia; infortunadamente, me
veia aiin muy chica, aunque ya no era tanto, me veia muy nifia. Ademés, mis macstros
me decian que era tonta, que primero tenia que bailar y después me dedicaria a la
docencia; pero insisti ¢ insisti para que me dieran un grupo. Primero logré convertirme
en una especie de comodin: cuando algin maestro no llegaba a clase, corria a la direc-

Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de octubre de 1999.
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cién a decir “yo, yo doy la clase”, entonces me decian “jandale pues, da la clase!”. Asi
fue como empecé: supliendo maestros que faltaban. Y poco a poco, debido a tanta
insistencia, me dieron un grupo de infantil, las chiquitas que teniamos antes.'*®

Alma se deleitaba enormemente con el trabajo docente, pero pronto se dio
cuenta de que s6lo repetia lo que sus maestros le habian ensenado, por lo que sus
alumnas no siempre lograban la comprension corporal de lo que les pedia. Por
supuesto, aprovechaba el principal recurso que tiene una maestra joven: su pro-
pio cuerpo, el cual era muy bello, bien modelado y con una ﬁna calldad de movi-
miento, de manera que b 1 los movi 7 sin embar-
go, sabia que era necesario encontrar otros caminos, ademas de la imitacion y el
mero montaje de ejercicios que le indicaba el programa. Esta inquietud coincidié
con el interés de otras maestras que por esos afios empezaban a cuestionar
su propia actividad educativa; todo esto, en un contexto de reflexion que la ADM
propiciaba en todos los maestros y alumnos.'* Al respecto, rememora:

Dando clases empecé a notar que as niias no me entendian, que estaban todas chuceas,
que no podia Z Me en los pies y les
acomodaba las piernitas, nifia por nifia, pero cuando me retiraba y las miraba, estaban
igual de chuecas. Después de varios intentos, pensé “;Como se le hace? ;Qué tengo
que hacer para que me entiendan?”. Afortunadamente coincidimos Farahilda Sevi

Graciela Gonzalez, Ana Maria Garza, Maya Ramos, la maestra Artemisa [Bamo~]
(que era nuestra maestra de danza clsica), la maestra Aurea [Vargas) (que nos daba la
clase de técnica de la ensefianza), entre otras. Todas nos empezamos a cuestionar qué
cra ensefiar danza y nuestras platicas siempre terminaban centradas en el plié, en cl
dehors, en el tipo de control muscular que debiamos pedir en tal o cual movimiento,

19 Jbidem. Los grupos de infantil existieron en la ADM cuando ocupaba las instalaciones del
Auditorio Nacional; eran grupos de nifias que habian sido rechazadas para ingresar a la carrera
profesional, pero que tomaban clases durante algunos afios, en que se les observaba rigurosamen-
te; las que mostraban interés y tenacidad, eran reubicadas en los grupos de carrera de cldsico,
contemporaneo o folclor, segun sus aptitudes y desarrollo. Era una préctica comun que las jove-
nes egresadas de la Escuela atendicran a estos grupos.

197 Alma Mino fue mi maestra de danza contemporanea varios afios y recuerdo muy gratamente su
bella calidad interpretativa y la limpicza en la ejecucion de los movimientos. Era realmente una
‘muy buena bailarina.

1% El plan de estudios de la Academia, antes de su ion en 1972, afio en el que se
separaron por un lado, las carreras de intérprete y, por otro, las de docente, investigador y coreo-
grafo (carreras que, desafortunadamente, por los continuos impedimentos burocraticos del INBA,
no pudieron concretarse), contemplaba dos afios de materias con las que se procuraba cubrir las
necesidades formativas de un maestro. Los alumnos cursaban materias como psicologia, técnica
de la enscianza, historia de la danza, entre otras, de manera que los cgresados de esa época
poseian ciertos elementos tedricos y una solida formacion corporal y artistica para enfrentar los
retos de la docencia.
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en como hacer un determinado paso, en si la linea lmcma ° el musculu fulano, etc.
Esas eran nuestras pléticas; esos nos ir y observan-
do el fenémeno maravilloso de ensefiar danza. En aquel entonces, como todavia era
alumna, al tomar la clase de Bodyl, de Emma, de Artemisa o de quien fuera, ya no la
veia como un entrenamiento fisico personal, sino que observaba la estructura del ejer-
cicio, lo que me corregian, cémo se movia la maestra, cémo nos tocaba, etc. Me empe-
26 a llamar la atencién una serie de cosas que antes no veia; creo que a partir de eso
comencé a vislumbrar todo lo que se tiene que hacer para que un nifio entienda cémo
mover su cuerpo. Son muchos afios y no es tan ficil, es un largo proceso.'*”

Desde que asistio al primer curso de metodologia de danza clasica con Sonia
Castafieda,'” observo que la eficacia en el trabajo técnico dependia de la elabora-
cion de ejercicios ‘funcionales’, término en el cual engloba una doble condicion:
deben ser gratos para que produzcan alguna emocion al ejecutarlos, y benéficos
muscularmente, es decir, que ayuden a una modelacion arménica del cuerpo. “Poco
a poco fui comprendiendo que una cosa es hacer un ejercicio inspirado en la
musica, y otra es hacer un ejercicio que cumpla el objetivo de ir estructurando el
cuerpo, de ir desarrollando las capacldades de los muchachos.”""! Por ello, subra-
yala idad de crear ej que prep al cuerpo para lograr la ejecuclon
correcta de las dificultades de la técnica y no mer: montar una
con la nueva dificultad y repetirla hasta que el alumno la domine. Esto exige un
andlisis previo de cada dlf cultad, para después idear los ejercicios y combinacio-
nes que ayuden al fortal i de los losoalap de los meca-
nismos corporales que el alumno requerira para realizar el movimiento. Por ejem-
plo, “pensemos que la dificultad del ejercicio es el rond de jambe; ;qué necesitan
tener las nifias? Un buen control en la pelvis, un buen lado de apoyo entendida la
articulacion de su cadera. E invento ej; dos a fortalecer
la pierna de apoyo, a entender como liberar las articulaciones, etc., y esto es lo
que me va llevando a la dificultad. No monto la dificultad, sino que la preparo
con ejercicios, con la misma técnica”.'”

El maestro tiene la obligacion de asegurarse de que el alumno ha desarrolla-
do las habilidades que le exige una dificultad técnica, para evitar lastimaduras,

1% Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de octubre de 1999.

''” Primera bailarina del Ballet Clasico de México y destacada maestra de danza clasica de la
ADM, que formé a varias generaciones de bailarines. Su trabajo técnico se caracterizaba por
la precision y el total conocimiento de la metodologia de la danza clasica. Desarroll6 una metodo-
logia propia, en la que integré algunos elementos de la metodologia Cecchetti y otros de la meto-
dologia Vaganova, y la transmiti a varios maestros en diferentes cursos en los afios sesenta.

' Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de octubre de 1999.

"2 Ibidem.
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una 10 i i corporales erroneos; es
necesario que atienda el desarrollo muscular profundo y la calidad del movimien-
to antes que la coreografia del ejercicio, porque ésta aflorara como resultado del
dominio del movimiento:

Hay veces que los maestros describen el ejercicio, montan el ejercicio, s6lo montan la
secuencia. Entonces, todo el hincapié que se hace es en cudntas cuentas, si son 4
adelante, 2 al lado y luego subes los brazos en otras 2. Esa es la estructura del ejercicio
y todo su énfasis estd en su coreografia. Las indicaciones son: al 3 giras, al 4 cierras, el
brazo 5, 6, al 7, 8 baja; y las observaciones se reducen a estira, jala, mete ¢l abdomen
mas, etc. Para mi eso es montar un ejercicio. Y si sélo concentro mi clase en montar el
ejercicio, en explicar la estructura y la coreografia, no atiendo la ejecucion. Creo que
s més importante que el alumno entienda como ejecutar el ejercicio. Por ejemplo, si
voy a ver pas de cheval, la fluidez de la pierna. Entonces, al principio cou-de-pied y va
el talén para que entiendan (con la voz marca la intencién de un movimiento fluido) y
luego entra, pero después a la otra clase es afuera y entra y 5°. Y a la siguiente clase,
etc. Estoy articulando, provocando en el alumno una reaccién en sus misculos y dan-
do correcciones a esos musculos y finalmente, después de practicarlo de una forma y
de otra y de otra, llego al movimiento que me pide el programa en el sentido de la
dificultad de la combinacion que deberia darse.'

Desde la perspectiva de Mino, un trabajo serio de metodologia no puede
reducirse a conocer las cuentas de un ejercicio; por el contrario, supone el co-
nocimiento pleno de cada movimiento, de cada elemento que lo integra, de su
carécter, de los musculos que involucra, de los mecanismos corporales que re-
quiere; exige una seleccion musical apropiada para que tempo y ritmo logren
consonancia, tanto con el caracter y ataques del movimiento, como con las ha-
bilidades que han desarrollado los alumnos. Por ello, un maestro no puede repetir
los ejercicios que aprendio; antes debe someterlos a una elaboracion pedagégica
para que respondan a las idades de sujetos singul con caracteristicas
unicas y en situaciones inéditas. Dicha elaboracion requiere, por un lado, un diag-
nostico y analisis permanentes y, por otro, un despli amplio de la idad
de observacion.

Tengo dos termémetros, la nifia més avanzada, la que tiene mas condiciones, y la nifia
que no tiene tantas condiciones y le cuesta trabajo. Del resto del grupo observo cémo
esta la ejecucion. Si estoy viendo en la ejecucion de un rond de jambe en I'air que no
tienen la suficiente fuerza al sostener la pierna, entonces todos mis ejercicios estaran
encaminados a desarrollar esa fuerza en la pared abdominal. [....] ;Cémo voy estable-
ciendo las necesidades? Creo que es un ojo que se va desarrollando con los afios de
dar clase. Los grupos nunca se ven iguales, al menos yo ya no los veo iguales. [...] Es

'3 Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de septiembre de 1999.
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cierto que a veces uno se acostumbra a los alumnos y ya no los ve. Cuando me doy
cuenta de que ya no los percibo individualmente, los cambio de lugar, invento otra
<cosa para verlos desde otro punto de vista. Creo que hay mucho de experiencia; cuan-
do hemos dado clase por algiin tiempo, los macstros construimos estrategias para ver
siempre a nuestros alumnos como si fuera la primera vez.!'*

Ademas, el maestro tiene que construir un lenguaje que facilite la compren-
sion corporal, y ensayar multiples explicaciones hasta que el alumno entienda
qué debe hacer visible en el trabajo de su cuerpo y como hacerlo.

He visto muchas clases en las que se corrige: jla picrna es adelante!, pero no se dice
qué masculos mover y cémo moverlos correctamente, qué sentir para que la pierna
esté adelante, qué puntos de referencia hay. jSuban la rodilla! Se le sube la rodilla al
alumno, pero no se le dice como tiene que colocar la cadera para que el muslo gire y la
rodilla pueda elevarse. La espalda! Y solo les presionan la espalda, cuando los alum-
nos no han entendido cémo hacer el desplazamiento de las costillas, la elevacion del
torso para ubicar bien la pelvis y tener extension en el arabesque. Esto sucedera mien-
tras sigamos insistiendo en cl cjercicio y no en su cjecucion,'s

Mino concibe al maestro como un colaborador en el largo proceso de mode-
lar el cuerpo, y esto se logra si maestro y alumno trabajan en conjunto para re-
solver los problemas que cada ejercicio, cada dificultad y cada movimiento les
presenta. Pese a toda la experiencia previa, el maestro enfrenta de continuo cuer-
pos distintos, que le indican dia a dia una nueva problematica, ante la cual debe
responder oportuna y creativamente. Al respecto, comenta:

Hace algin tiempo que trato de ver a las chicas en funcion, si del programa, si del
ejercicio que tienen que hacer, de la dificultad, pero sobre todo en funcién de ellas
mismas, porque en el momento en que puedo resolver, por supuesto con plena coope-
racién de ellas, las dificultades en la ejecucion de algin movimiento, de manera
individualizada, en ese momento logro que el grupo se vea mejor. Descubri esto hace
apenas unos tres afios; antes mi objetivo era que el grupo se viera bien y no tanto cada
alumno, pero ahora me preocupo por que cada una de ellas mejore, entonces, el grupo
se ve mejor. Ahora me preocupo més por resolver con cada alumna sus problemas
particulares de ejecucion. Ha pasado a un segundo término para mi el ejercicio por si
solo; si la ejecucion se logra mejor, ¢l ejercicio automaticamente se va a ver muy bien,
pero si ellas no tienen claro cémo ejecutar, qué tienen que controlar para lograr mejor
su ejecucion, entonces no mejoran.

" Ibidem.
'S Ibidem.
"¢ Ibidem.
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La atencion mdmdual que procura le exige no violentar los procesos de los
bliga a ejecutar movimi para los que todavia no poseen las
habilidades necesarias. Por ello, piensa que no es recomendable aplicar la meto-
dologia al pie de la letra, sino que es necesario buscar otros procedimientos que
ayuden a solucionar dificultades especificas y, una vez resueltas, pasar a los nue-
vos aprendizajes. En este sentido, concibe los programas como guias que orien-
tan la labor clinica del docente y no como leyes que haya que cumplir fielmente
sin importar el proceso de los alumnos. Esto no implica necesariamente reducir el
nivel de dlﬁcultades que se propone en un cnclo escolar "7 sino utilizar otros
Tecursos, p di Sy no incluidos en la dologia;
en suma, emplear su bagaje experiencial al tomar decisiones pedagogicas para
singularizar los procesos metodologicos.
Mino se niega a aceptar que el uso de una metodologia impida la aplicacion de
la experiencia clinica que el docente ha desarrollado, y lo limite a la repeticion
acritica de clases predeterminadas.

Estoy en contra porque creo que cualquier metodologia que una escuela determine
utilizar no debe coartar o sustituir la experiencia de los maestros; en este sentido, el
hecho de haber asimilado y estar aplicando la escuela rusa se ha entendido desde
el punto de vista de que se tiene que hacer con puntos y comas, copiando lo que hacen
las maestras que tienen los grupos monitores de cada grado [...], aplicando exacta-
mente lo mismo. Estoy totalmente en contra; estoy a favor de que una escuela se asimi-
le, se entienda como escuela para lograr un estilo, para lograr cualidades muy especi-
ficas, pero de eso a decirle al maestro: “tii vas a ensefiar como ensefia fulana”, me
parece totalmente descabellado. Cada maestro tiene su propia experiencia de como
construir, de cémo llegar a la postura, al rendu, al demi plié.""*

117 Mino me coment que, en ocasiones, prefiere ser “regafiada” por el drea de danza clasica por
0 “cumplir” con la rigurosa secuencia que marca mes a mes la metédica soviética, pero no forzar
el proceso del grupo, particularmente, si esto puede involucrar la creacién de mecanismos corpo-
rales o de una musculatura inadecuada, pues los cuerpos de los alumnos que ha recibido la ADM
desde su reinstalacién no siempre cumplen con los requerimientos 6ptimos, en cuanto a las facul-
tades fisicas, que exige la danza clasica. De esta manera, el proceso de formacion muscular debe
;er ngurmameme vigilado, porque si a un cuerpo con ciertas limitaciones fisicas se le agrega una
se puede ain mas el proceso del alumno y, tal vez, hasta impe-
dirselo definitivamente. Ademas, Alma es muy consciente de que el factor afectivo es fundamen-
tal en el desarrollo corporal; sabe que cuando un grupo esti motivado, entusiasmado con el traba-
jo, fuerte emocionalmente, avanza con facilidad, pero cuando el proceso formativo ha quebrantado
laimagen que los alumnos tienen de si mismos es dificil lograr resultados, porque ellos no confian
en sus propias posibil Asi, ha elegido i i para un conjunto de estra-
tegias con las cuales resolver algunos de los problemas corporales que mas a menudo encuentra
en los alumnos de la ADM. Mas tarde, cuando remontan no solo la problematica corporal sino
también la afectiva, intenta recuperar estas “pérdidas de tiempo”, lo que suele conseguir.
"'* Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de septiembre de 1999.
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Para que un maestro desarrolle las habilidades clinicas que le permitan tras-
cender el nivel de mero repetidor, Mino piensa que no basta el conocimiento de la
técnica; es necesaria ademas una formacion amplia y diversa, teérica y corporal:

He tenido una amplia preparacién bailando varios géneros de danza, como folclor,
ballet y contemporaneo. Creo que por eso tengo un concepto més amplio del cuerpo.
[...] Como bailé los tres géneros, los disfruté en mi propio cuerpo, aprendi a observar
no s6lo la diversidad del movimiento sino lo que el cuerpo es capaz de hacer. Tengo
muy buen ritmo, que me dieron la danza mexicana y todos los cursos de misica que
tomé. [...] Creo que soy una de las maestras con muy buena estructura ritmica, buen
trabajo musical y buen trabajo de acompafamiento. [...] Por otro lado también creo
que el macstro debe tener conocimientos de anatomia, de la funcionalidad de las articu-
laciones. Un grupo de maestros de la ADM hemos insistido mucho en que es
importantisimo abordar la ensefianza de la danza no tan superficialmente, sino profun-
dizar en la problematica del cuerpo y de cada alumno.!'*

Su actividad educativa en la ADM se ha distinguido por la continua reflexiéon
y el aprendizaje de todos los aspectos de la danza que pueda.n coadyuvar al desa-

rrollo de los di prof Sus son vastos, porque
ademas de comprender con seriedad las dos dol clasicay
nea, tiene amplias nociones de ia y fisiologia, kinesiologi anélisis de

movimiento, musica, historia de la danza, entre otros, y un notable manejo del
trabajo creativo, por su inclinacién a la coreografia,'” materia que también im-
parte. Sin embargo, en su opini6én es mas importante, incluso que ciertos conoci-
mientos, que el maestro desarrolle una actitud flexible, razonadora, de apertura a
los cambios y, sobre todo, sensible a las necesidades fisicas y afectivas de sus
alumnos.

Reconoce que, ademas de la experiencia, el dominio de la técnica y otros
conocimientos que pueden ayudar a resolver los problemas corporales, un factor
fundamental transforma el ambiente de la clase: el grupo, su dinamica interna y
con el maestro. Para ella es primordial establecer relaciones educativas sanas,
donde se concilien los i y idades de los al lo que implica
entender sus necesidades y claridad en las metas. Los alumnos deben ser aliados

! Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 28 de octubre de 1999.

120 No ha desarrollado su actividad coreografica fuera de la ADM, pero su actuacién ha sido muy
destacada. Ha participado como coredgrafa en varias de las compaiiias representativas que la
escuela ha tenido a lo largo de su hlsmna ademas de su continuo trabajo en las practicas escénicas
de los alumnos de clasico, y También ha en diversas
ocasiones en los montajes del area de danza mexicana, directamente como coredgrafa o como
ascsora artistica.
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en el trabajo educativo, pero si no saben qué se quiere hacer o no comprenden la
direccion en que se pretende llevarlos, se resisten.

Desde el principio de su carrera, su caracter le ha permitido entablar una
relacion de camaraderia con sus alumnos; sin embargo, también le ha llegado a
ocasionar ciertas dificultades para controlar a los grupos, particularmente, los
“dificiles”. No obstante, con los afios y la experiencia ha ido adquiriendo presen-
cia en el salén de clases: “asi como en el foro vas tomando una presencia escénica,
a medida que estas frente a grupo la vas desarrollando; ahora ya no me cuesta
tanto trabajo, [...] creo que eso se logra con los afios, conforme vas madurando
como maestra frente a los alumnos™.'?! Ha logrado construir esta imagen sin re-
currir a un comportamiento autoritario, al golpe, la amenaza o la humillacion, y
ha caracterizado su accion pedagogica por la estimulacion al alumno.
Piensa que en la ensefianza de la danza, como en cualquier proceso educativo,
una retroalimentacion positiva es primordial, de modo que ha intentado sustituir
el habitual “no asi no ‘esta mal asi no se hace”, “mira lo chueca que estas”,
etc., por un “mejor”, por ahi va”, “ya lo estas logrando”, “hay que cuidar algu-
nos detalles, pero muy bien la espalda”, etc. En suma, busca alentar continua-
mente al alumno en este arduo proceso de modelar el cuerpo:

Soy una de las maestras que estimula mucho al alumno. [....] No creo en el maestro que
siempre dice “esto esta mal, esto otro esta mal, esto no sirve, estuvo feo, no lo hiciste
bien, no, no, no, siempre no”. Generalmente, cuando algo estd mal, corrijo pero no
digo esta mal, sino “hazlo asi o de esta otra manera” o “mira, piensa de esta forma,
etc.” Doy muchas imagenes y los estimulo; entonces, por lo general conmigo los chi-
cos llegan a enamorarse de la danza; yo tengo esa facultad, hago que los grupos se
entusiasmen con la danza, sea clésica o contempordnea. Y una vez que estan prendi-
dos de la danza, que ya sintieron el movimiento, que ya les gusté sudar, que ya les
gustd hacer, se van solos, por eso trabajé muchos afios con los grupos principiantes.'

Cuestiona el trato que algunos maestros de danza, sobre todo los de clasico,
dan a sus alumnos, porque han llegado a deteriorar seriamente su autoestima.
Recuerda que en el periodo del “exilio” los maestros de la ADM asistieron a una
gran cantidad de cursos en los que se procurd hacer conciencia del grave dafio
que hacen con el maltrato, sobre todo verbal, que algunos suelen emplear como

i dagégico. Mino narra:

P P p

Y entre tantos cursos nos dimos cuenta de que lo que estabamos haciendo los maestros.
de danza era tremendo para los nifios, les causabamos muchos problemas de baja

12! Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 28 de octubre de 1999.
'2 [bidem.
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autoestima y de envidia, de celos y rebeldias y este tipo de cosas, por fomentar, por un
lado, las estrellas y [...] las alumnas consentidas [y], por otro, las comparaciones.
[Ademis] esa cosa que tenemos los maestros de danza de ser muy pegalones y muy
castrantes. Y en ese tiempo todas esas reflexiones nos costaron trabajo, no fue facil,
hubo mucha resistencia e incluso a la fecha hay maestros que a pesar de haber tomado
los cursos, no les quedé nada, siguen siendo como antes o han cambiado muy poco. En
ese entonces nos preocupaba mucho que la danza tuviera esa rigidez militar tan castrante
que se utilizaba como forma para ensefiar. Tratamos de buscar una nueva pedagogia
para ensefiar la danza. [...] Pero después nos fuimos al extremo: los nifios se volvieron
intocables y los niveles técnicos bajaron, porque tampoco logramos desarrollar la
autodisciplina que requiere el trabajo dancistico.'”

Por ello, juzga indispensable que el maestro consiga una conducta equilibra-
da: exigir al alumno una disciplina rigurosa en su trabajo corporal que le permita
enfrentar los dificiles retos de modelar su cuerpo, pero sin recurrir a ofensas ni
injurias al corregirlo; por el contrario, buscar todos los recursos que lo impulsen
a persistir en su intento de conquistar el cuerpo y habitarlo. Considera primordial
que el maestro, asi como describe y seiiala los errores, subraye los aciertos y

lidades de los al Tri: pese a todos los intentos ésta
es una batalla que aiun no se ha ganado, pues muchos maestros insisten en sus
actitudes y i0: que p resenti y desa
por ello submya la 1mponanc|a de (ener, antes de iniciar la actividad docente, una
solida fi y 0

Grac1as ala congruencla de su p i dagogico con sus actitud;
un 1 trabajo de p ion no solo ional, sino tam-

bién técnica y lar con los al lastimados en su autoestima y con pro-
blemas afectivos grabados en los cuerpos, lo que dificulta la continuidad de su
proceso formativo. Su experiencia y conocimientos le permiten detectar con rapi-
dez y precision las fallas corporales de sus alumnos; con gran pericia, intercala en
el transcurso de su clase ejercicios orientados a resolverlas.

Cuando recibo un grupo, lo primero que hago es darme una semana o dos en las que
doy una clase de acuerdo con el nivel que voy a trabajar; generalmente me bajo un
poquito, si tengo un quinto trabajo un cuarto final. En esas dos semanas empiezo a
observar, més que si saben los ejercicios o pasos, cémo estan sus cuerpos. Ahi es
donde me percato de problemas: si el grupo tiene una espalda mal trabajada, o si una
nifia tiene algiin problema en la alineacion de las piernas, o si en general el grupo tiene
la pelvis desplazada. Es decir, empiezo a distinguir detalles. Esos detalles [...] los
escribo, y con base en estas observaciones empiezo a implantar las estrategias. En mi
trabajo, al principio, hago calentamiento, pero al mismo tiempo hago cjercicios de

12 Ibidem.
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fortalecimiento para tales y cuales regiones que voy a trabajar: con el trabajo de hom-
bros, de brazos, estoy colocando la espalda y estirando al mismo tiempo. Doy un
calentamiento, pero reforzando eso que decidi atacar primero. Y simultaineamente a
ese trabajo de reforzamiento muscular, me voy planteando en qué nivel voy a empe-
zar. Reviso: las nifias ya manejan esto bien y esto otro, entonces tengo que dar este
material, para retomar. Luego ya decido desde qué punto voy a iniciar el programa.'*

Paradoji su compor

Hay algunos alumnos que sienten que no exijo, quieren que sea més insistente, mucho
mis dura con ellos en el sentido de gritarles y de estrujarles las piemitas, subirselas y
qué sé yo. Pero ahora ya no soy asi, ya no pienso de esa formay; antes si, pecho tierra
y me las cargaba y no sé qué tanto hacia, ahora ya no. Explico, creo que explico claro,
creo que me entienden, [...] si les exijo que hagan lo mejor o que procuren limpiar,
pero no puedo, no debo presionarlos, porque no serén capaces de aprender a escuchar
su propio cuerpo. Muchos alumnos me han dicho que quicren que sea més dura con
cllos, que les exija mas, porque una vez reconciliados con la danza, quieren avanzar a
grandes pasos, quieren que trabaje con ellos a todo lo que dan, lo cual me entusiasma,
pero tienen que aprender a trabajar de otro modo, sin gritos y sin dureza, reflexiva-
mente, conociéndose a si mismos.'>

249

en forma drastica con
alumnos que esperan una accién mas rigida, que ven en su caracter apacible falta
de exigencia y rigurosidad. Al respecto, reflexiona:

A pesar de esta presion de algunos alumnos, piensa que el mejor aliado del

trabajo educativo es la motivacion, y la forma idonea de lograr que se enamoren
de la danza es por el placer del movimiento, por las sensaciones que se generan
cuando el cuerpo se mueve, suda, se alarga y transciende los rangos “normales”
de movilidad. Por ello, subraya la importancia de introducir actividades ludicas
en la clase de técnica, particularmente con los pequefios, para quienes esa clase

puede ser tediosa y dificil.

Con los chiquitos he descubierto esto; cuando el chiquito siente placer, siente satisfac-
cion por hacer el ejercicio y aprende que sudar es rico y que ese esfuerzo que siente en
un cjercicio es una actividad dindmica, es rico, cuando ¢l lo probé y siente que es
sabroso, o quiere y le gusta repetir la cxperiencia, entonces por alli es por donde me
voy. Con los chiquitos tengo toda una serie de secuencias, de calentamiento, de activi-
dades, se estiran, bajan, imitan animales, imitan objetos, juegan con una pelota, con
aros, jalan resortes, una serie de ejercicios que, por un lado, preparan el cuerpo, pero
por otro, les ayudan a sentir este calor del cjercicio fisico, y asi perciben mas facilmen-
te como van avanzando. Les digo: “mire no podia poner los deditos en el piso al
doblarse, y ahora ya puede. | Ya ve como si pudo! jAndele, puede mas!”. O sea, les

'24 Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de septiembre de 1999.
135 Ibidem.
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hago ver que si pueden y que lo estan logrando con la préctica. [...] Asi contintio hasta
que llega un momento en que ya les gusta esa cosa fisica, y entonces el cuerpo lo pide,
es cuando es mas facil introducirlos a la cuestion técnica; no necesariamente entrar
directamente a las posiciones y a las poses del ballet rigidamente, porque a veces no lo
entienden, sino dar la vuelta con una serie de cosas y finalmente aterrizas a donde
quieres llegar. Y me ha funcionado.'?

De esta experiencia con los grupos de pequeiiitos, con quienes trabajé varios
afos, obtuvo significativos aprendizajes, que ahora intenta recuperar en las cla-
ses de los niveles intermedios (generalmente, quinto y sexto afio de la carrera de
intérprete de danza de concierto), que atiende desde hace algunos afios por las
necesidades de la ADM. Uno de estos aprendizajes apunta los beneficios en la
calidad interpretativa de los nifios al vincular trabajo técnico y proceso creativo;
por ello a lo largo del afio destina mumentos en que los alumnos pueden organi-
zar ias con el t io dolas con un
sentido emocional o refiriéndolas a un tema en pamcular, lo que intenta, ademas,
mejorar la expresion de las ideas o sentimientos de los alumnos, amén del trabajo
de musicalizacion que los alumnos desarrollan cuando crean sus danzas.

Cuerpos musicales y seguros'”’

Las alumnas de Alma Mino llegan cinco o diez minutos antes del horario estable-
cido para cambiarse e iniciar un breve cal, i 1, mi esperan
que se desocupe el salén, lo que a veces ocurre unos mmutos tarde. Entran rapi-
damente, listas para tomar la clase, dejan sus maletas en los lugares asignados y
se colocan en sus lugares de la barra. Mino, que ha llegado puntual, se dirige al
aparato de sonido, donde acomoda sus casetes y compactos, que le serviran de
acompafiamiento en la clase; cuando ha terminado, indica a las alumnas con un
ilistas! que comenzara.

El primer dia que observé su clase, me advirtié que algunas alumnas tenian
autorizacion para llevar unos calentadores de colores que se utilizan para sudar,
ademas de unos cinturones anchos de material plastico, debido a que en el grupo
se habian presentado algunos casos de sobrepeso; sin embargo, noté que la mayo-
ria usaba los calentadores, aunque sélo tres alumnas tenian sobrepeso. El grupo

126 Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 28 de octubre de 1999.

127 Aqui resumo mis observaciones con el grupo de 5° afio e la carrera de intérprete de danza de
concierto en la materia de danza clisica, de febrero a julio del ciclo escolar 1998-1999, y con el
grupo de 5° aiio de la misma carrera en la materia de de a

del ciclo escolar 1999-2000.
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estd constituido por once nifias del quinto afio de la carrera de concierto y un
varén de la carrera especial para varones.

La clase i con un cal i que incluye alar i de torso
y estiramientos de piernas, movilizacion de las articulaciones de cabeza, brazos y
cadera. Si bien ya tiene una secuencia establecida que da fluidez a los movimien-
tos, de cuando en cuando Mino modifica los ejercicios para evitar su mecaniza-
cion. Prosigue con los ocho ejercicios de barra que estipula la metodologia rusa,

con pliés y terminando con grands b que bina de acuer-
do con el nivel de los alumnos. Al finalizar la barra afiade un ejercicio de estira-
miento que todos ejecutan simultineamente, al que llama “el trabajo sucio de co-
cina” y no presenta en exdmenes ni en las clases abiertas,'® aunque es parte de la
estructura de la barra; ha ensefiado tres variantes de este ejercicio para que el
trabajo sea equilibrado, por lo que cada dia lo turnan. Continta en la fase de
centro con los cinco ejercicios establecidos, a los que sigue el allegro, que co-
mienza con un primer ejercicio que denomina “vitaminas”, en el que ejecutan
pequeiios saltos de dos pies a dos pies, cuidando la correcta articulacion del pie
en el momento de la caida. Finaliza con el trabajo de puntas, que utiliza para
montar una variacién o algiin fragmento de ballet. En el periodo que observé,
usaba los ultimos quince minutos de la clase para que el grupo ensayara la varia-
cion que presentaria en sus practicas escénicas.

Al principio de cada clase, Mino acostumbra mencionar el objetivo del tra-
bajo muscular del dia; asi, aunque los ejercicios se repiten durante una semana
mas 0 menos con la misma estructura y cuentas, diariamente el alumno dirige su
atencién hacia algiin elemento especifico en la ejecucion de los movimientos:
puede ser el ataque, el cuidado de alguna posicion, las transiciones entre un mo-
vimiento y otro, etc. Ocasionalmente, propone objetivos personales a cada alum-
no, de acuerdo con sus necesidades y problematica, para insistir en algin aspecto
atin no dominado. De cuando en cuando, trabaja con clases “a primera vista”,
para estimular la agilidad de respuesta y la memorizacion rapida de los ejercicios,
ademas de evitar la tendencia a la de los movimi con los que
trabaja cotidianamente.

Alo largo de la clase, hace expllcaclones dlversas en la barra, suele caminar
observando a los al y corrigiéndolos fi al tiempo que da indi-
caciones sobre la correcta ej ion de los movimi las mas fr
relacionadas con el trabajo de colocacion y control muscular. Es comun que, mien-
tras corrige corporalmente, le hable en voz baja a cada uno; sin embargo, si des-

12 Mino organiza periddicamente estas clases para que los padres observen los avances, ademés
de que le permiten establecer contacto directo con ellos, puesto que este es un afio definitorio:
algunos alumnos dejarén la escuela porque no han logrado el nivel requerido.
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cubre algun avance interesante, lo comenta con el resto del grupo al concluir el
ejercicio. Ha logrado una gran precision en sus correcciones fisicas, que en los
primeros meses del afio escolar son frecuentes en esta fase, pero a medida que
avanza el afo, su nimero se rcducc y ella se manuene un poco distante para
observar a los al desde d

Al finalizar los ejercicios de un lado Y otro dela barra acostumbra preguntar
a los al sobre las particul que ha estado tratando de des-
pertar en ellos; si no dan respuestas que la satisfagan, se acerca a alguno, le pide
que ejecute el movimiento y al mismo tiempo le propone alguna imagen para que
explore de nuevo. Si obtiene algin resultado, le solicita al resto del grupo
que investigue en su cuerpo, con la misma imagen. Este es el primer afio que
Alma Mino le da clase a este grupo, de manera que al iniciar el ciclo escolar,
algunas al se ban un tanto e cuando respondian a
las preguntas, porque no es comiin que en una clase de danza el alumno hable; sin
embargo, poco a poco mejoraron su expresion.

En las fases del centro y de puntas, aparte de la ejecucion técnica correcta,
insiste en la expresion total del cuerpo, en especial la calidad de la mirada y de los
brazos. En ambas fases, mientras Alma camina por las orillas del salon para ob-
servar la ejecucion desde diferentes angulos, los alumnos generalmente perma-
necen frente al espejo —circunstancia por la que en varias ocasiones se disculpo,
ya que es una tradicion que cuando llega una visita, en particular un maestro, por
deferencia se cambie el frente hacia el lugar donde esta sentado, que en este salon
no tiene espejo: en mis primeras visitas el frente lo dirigio hacia mi, pero dada la
frecuencia de mi asistencia, tuvo que obviar esta atencion y continuar como si yo
no estuviera presente. En el allegro de nuevo hace correcciones técnicas y los
alumnos, ademas del centro, ocupan las diagonales. La presencia del varén en la
clase, poco comin en las escuelas profesionales, transforma la dinamica habitual
de los grupos femeninos, ya que en particular en esta fase hay ejercicios especifi-
cos para ¢l, que por momentos lo vuelven el centro de atencion.

Un aspecto muy destacado en el trabajo de Mino es la musicalidad que desa-
rmlla en sus alumnos, por la precmun que exige en los ataques de los diferentes
m yla pend: ion musical en las grabaciones que elabora,
con las que sustituye muy apropiad la falta de t pan quien
solo la apoya un dia a la semana.

También, gracias a su conocimiento de la técnica contemporénea y de los
principios de la coreografia, a menudo logra ejecuciones cadenciosas y expresi-
vas, que surgen del empleo de conceptos e imagenes que vinculan el conoci-
miento y experiencia en los otros géneros de danza con la ejecucion de ciertos
movimientos de la danza clasica (por ejemplo, la sensacion de la espiral, que
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promueve la conexion del torso desde la cadera y favorece la ejecucion de un
épaulement mas profundo; el uso del sentido de compactacion para mejorar los
giros en clasico y los movimientos fuera del eje en contemporaneo). Igualmente
los utiliza para precisar las diferencias de matiz entre uno y otro género y entre
algunas técnicas de danza.

No obstante su notable desarrollo como maestra de danza clasica, mi impre-
sion mas favorable es la de la maestra de danza contemporanea, género en el que
ha desplegado una calidad y precision muy sugerentes, ademas de haber logrado,
precisamente con el grupo que observé, la entrega total de los alumnos a la clase,
aun de quienes manifiestan ya una clara disposicion hacia la danza clasica o la
tradicional y popular mexicana.

Aunque estructuradas segun los lineamientos de la técnica Graham, sus cla-
ses estan claramente matizadas por sus conocimientos del clasico y su trabajo
coreografico, por lo que simultaneamente se concentran en el logro técnico y el
desarrollo creativo y expresivo de los alumnos. Se inician en el centro de pie, con
un ejercicio de calentamiento que incluye alargamientos y flexiones de brazos y
torso. Contintian en el suelo, donde procura ligar varios ejercicios y asi promover
una sensacion de fluidez y continuidad en su ejecucion, lo que es posible gracias
al conocimiento que los alumnos tienen de las secuencias (es su segundo afio con
esta técnica, y de algunos de ellos, también el segundo curso con Alma); tnica-
mente cuando introduce alguna dificultad o cambio en el tempo y cuentas de los
movimientos, pone cada ia por separado. Con frecuencia alterna algunas
de las secuencias finales del suelo, para dedicar méas tiempo a la fase de des-
plazamientos y creatividad; no obstante, procura introducir en otro ejercicio las
sensaciones e impulsos que falté promover. Mientras los alumnos ejecutan
las secuencias de ejercicios, habla poco, observa atentamente y solo cuando es
indispensable se acerca a corregir fisicamente, cuidando de no impedir la ejecu-
cién del movimiento. Espera a que finalice el ejercicio para hacer indicaciones,
por lo general, técnicas (“quiero ver la resistencia en las piernas, las veo muer-
tas”, “el pubis proyectado a la esquma crcstas 1llacas levantadas™), en las que
emplea un lenguaje anatémico dei diversas y cor i
fisicas. Por ejemplo, a menudo utiliza la idea de “convertirse en hiedra y adherir-
se a la pared”, para evitar que el torso se desplace hacia delante o se arquee por la
posicion sedente. Al tiempo que recuerda la imagen, se aproxima a algun alum-
no, coloca sus piernas muy cerca de su espalda, sostiene su cabeza con ambas
manos y la jala hacia arriba, le pide que se recargue en sus piernas y dice: “ésa es
la pared que deben sentir”, o pensar en el uso de un cinturén griego alrededor del
torso para experimentar la sensacion de compactacion. También suele pedir a los
alumnos, en los ejercicios que exigen un control mayor en ciertas posiciones, que
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el imi que se ha con el esfuerzo por
mejorar la colocacion. Un claro ejemplo es el high release, donde les solicita que
per en la posicion de ion hacia atras, p do un alargamien-
to cada vez mayor en el abdomen e intensificando la sensacion de resistencia de
las piernas; sin emt no olvida sub que pueden d cuando los
musculos lleguen al maximo y los sientan fatigados, por lo que siempre esta muy
atenta a los gestos de dolor o cansancio, con el fin de prevenir cualquier lastima-
dura.

De igual forma, cuando corrige a un alumno y le pide que ejecute el movi-
miento, invita al resto a observar y aportar sugerencias que apoyen la indicacion.
En i los ayuda hacié pregt , para que construyan la correccion
con las respuestas; aprenden asi de la observacion de otros y de la reflexion sobre
una problematica corporal especifica.

Como lo hace Graciela Gonzalez con quien Mino sostiene una estrecha co-
municacion, cuando ensefia un ¢j que idera dificil de aprender direc-
tamente en el suelo, lo prepara en la barra y hasta que la convence la comprension
corporal de los alumnos, lo traslada al suelo. Cuando da alguna variante en los
ejercicios, acostumbra hacer historia o contar una anécdota sobre su construc-
cion, refiriéndose a algun personaje d do de la danza mod o
al proceso que ha seguido el ejercicio y sus vanantes. las que en ocasiones les

pide experimentar tratando de sentir las dife de Al i d
una nueva dificultad, procura hacer referencia a desarrollos posteriores del ejer—
cicio, ademas de acompaniar el proceso con licaci teori

con las que precisa la calidad de ejecucion que se debe imprimir a los movmuentes

Siguen los ejercicios de centro, que realizan en el orden establecido y segiin
las dificultades correspondientes al grado, pero pide una ejecucion que exprese el
tema propuesto al inicio de la clase (focos de proyeccion, peligrosidad en los
movimientos, proyeccion de la encrgla de alguna parte del cuerpo, etc.) o alguna
otra ivacion que los al y con claridad y contun-
dencia. Ademas, aunque mantiene la esencia de las secuencias, aiade movimien-
tos que procuran una mayor coordinacion y fluidez que las sefialadas por esta
técnica.

con las di les y los desp i con brincos, donde los
ejercicios se suceden con gran dinamismo y se destaca el uso pleno del espacio,
tanto el personal (kinesfera) como el total (que acentiia con frases como: “el ali-
mento del bailarin es el espacio: come espacno pero nunca queda satisfecho, siem-
pre quiere mas”). Para ello, iza los mov en pequeiias frases de dan-
za que ocupan todo el espacio del salon. Suele utilizar el trabajo en canon, que
ofrece una i6n espacial y temporal muy pl la i6n de bailar en
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grupo. Aunque todo el tiempo es muy exigente con el tempo y el ritmo, en esta
fase insiste en una ejecucion precisa y cadenciosa, por lo que pide a los alumnos
que repitan la secuencia hasta lograr la prec|slon mmlca y mus:cal sollcnada
Ocasionalmente introduce en las y crea-
das por ella o en el trabajo con Bodyl Genkel cuando era estudiante, con el obje-
tivo de darles a los movimientos Graham matices y cambios cualitativos. Con-
cluye esta fase en el centro con los tradicionales brincos con giro, pero dividiendo
al grupo de modo que se faciliten la observacion de todos y el descanso entre
cada serie de brincos.

Dedica la ultima parte de la clase al trabajo creativo, que para ella es el
motor del trabajo pora donde los al construyen durante todo
el ciclo escolar su propia danza, integrada por las creaciones que hacen a lo largo
del curso y enriquecida con las aportaciones de la maestra. Al principio del afio
les pide que trabajen individual o grupalmente temas para desarrollar el guion de
la obra, alrededor del cual crearan las danzas. Una vez seleccionado el tema, los
alumnos comienzan un proceso de improvisacion que servira para crear los moti-
vos de movimiento, que exploraran mas tarde variando las calidades, tempos,
niveles y trayectorias espaciales, formando poco a poco las frases de movimiento.

Destacan la calidez ¥ el trato amable que Mino da a sus alumnos; la claridad

y itud de las indi y cor i verbales, con uso de conceptos; la
prCClSlon en las correcciones fisicas, debida a su vasto conocimiento anatémico y
iologico; los matices i en las calidades de imi pero sobre

todo, la calidad musical que imprime a sus clases.
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FOTO: ALEJANDRA FERREIRO

Alma Mino en la fase de barra con el grupo de 5° afio de la carrera de intérprete de danza de
concierto. Ciclo escolar 1998-1999.
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FOTO: ROCIO HIDALGO
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e) Fuerza expresiva y vitalidad: las clases de Laura Rocha

Egresa de la ENDC del SNEPD como bailarina de concierto. Inicia su
carrera artistica en el Centro Superior de Coreografia como ejecutante y
maestra, y la continua en el grupo Contradanza, del que fue cofundadora
y coredgrafa. En 1985 sc integra a la compaia Barro Rojo, de la que
ahora es coordinadora artistica, Ha sido maestra de la ENDCIlyC (espe-
cialidad contemporaneo) desde 1979.

Laura Rocha se inici6 en la docencia al ser designada por uno de sus maestros
para colaborar como su adjunta, cuando egresé de la recién creada ENDC del
SNEPD, lo que| le dio temor, pues no se senna preparada, pero la idea de compar-
tir sus también la . El periodo que trabajo con Miguel
Anorve le dio el impulso necesario para desempenarse con un poco de mayor
seguridad, porque algunos dias daba clase y otros observaba a su maestro. Sin
embargo, piensa que este i fue "muy identado”, ya que no dominat
los dologicos y técnicos i para dar clases.

Desde que se reestructuraron las carreras de ejecutante y maestro de la ADM
en 1972 —donde Laura estudio siete afios, hasta que fue creado el SNEPD, en el
que curs6 su ltimo grado—, y se dividieron, por un lado, las carreras de bailarin
¥, por otro, las de maestro (no autonzadas por la SEP), los egresados ya no reci-
bieron una formacién psicop ni dolégica para impartir clases de
danza, de manera que su preparacion se limité a los trabajos y tareas que algunos
maestros les pedian en el curso, particularmente, en los ultimos grados:

En alguna ocasién, cuando éramos estudiantes, la maestra Clover Roope nos dejé una
tarea de escribir una clase y nos dio algunos apuntes, detalles para que supiéramos
cémo era la docencia. Fue muy poca la experiencia que tuvimos en cuanto a eso,
ninguna preparacion, asi me inicié. Para mi fue muy rico haber trabajado con Afiorve.

Aprendi muchisimo; obvlamcntc lrabajabamos la técnica Graham, pero también me di
cuenta, a partir de esta de que la danza otras cosas, sobre todo
con las nifias de primer afio.'”

Esta inquietud de no restringir su trabajo a la mera repeticion de una técnica,
al mismo tiempo que la necesidad de cubrir algunas de sus deficiencias formativas,
la llevaron a explorar con otras técnicas (conscientizacion corporal) y estilos que
destacaban lo lidico del movimiento, lo que amplié significativamente su vision
del proceso educativo y la impulsé a continuar la experimentacion.

'* Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de diciembre de 2000.
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El siguiente afio me dieron un grupo y empecé a explorar, porque creia que era nece-
sario que el alumno primero empezara a conocer su cuerpo, a gozarlo, y después darle
las herramientas técnicas. Si fui muy sefalada, estuvieron a punto de correrme, [....]
porque lo que daba no era técnica. [...] tuve incluso la idea de retirarme de la docen-
cia, porque se me cuestioné mucho, pero después se fue entendiendo mi trabajo, la
gente empez6 a verlo de otra manera y se empez6 a abrir. Creo que ahi estan los
frutos. """

A pesar de la dificil experiencia que vivio en sus primeros afios como maes-
tra por el intenso cuestionamiento de que fue objeto por no sujetarse a los
lineamientos institucionales, la actividad docente la fue atrapando hasta que se
convirtié en disfrute:

Me doy cuenta de que me gusta ser maestra, me permite transmitirles todas mis expe-
riencias. [...] Creo que soy una guia para los alumnos. Gozo mucho dar clases, siento
que un docente tiene que ser una persona muy, muy creativa para poder atrapar, sedu-
ciralos alumnos y que, asi como yo gozo el movimiento, también ellos lo puedan vivir
asi, vivir el movimiento. Me siento muy a gusto, a veces cansada, de repente quisiera
detenerme y darme un aire para otras cosas, [...] pero me doy cuenta de que convivir
con estos alumnos jovenes, estar descubriendo cada vez que nunca acaba el movi-
miento, que nunca acaba la exploracién, me incita a seguir, me gusta, gozo mucho esa
interrelacion, gozo mucho dar clases, siento que es una responsabilidad muy grande,
porque estamos determinando las herramientas que les van a servir o no a estos futuros
bailarines, finalmente estamos dandoles el material. Estamos sentando las bases para
la continuidad de la danza. Siento que es mucha responsabilidad, pero es un compro-
miso que asumi y me gusta.'*!

En paralelo, sigui6 desarrollandose, primero como bailarina y después como
coredgrafa, fundamentalmente en la compaiia independiente Barro Rojo, de la
que actualmente es coordinadora artistica. Gracias a esta enriquecedora expe-
riencia, Rocha piensa que, si bien puede haber excelentes maestros que no se
hayan desarrollado a plenitud como bailarines o coredgrafos, es muy importante
que hayan vivido el hecho escénico en su cuerpo, “haberlo sentido, haber proba-
do esta disciplina, este compromiso, este levantarse, este dolor de cuerpo, este
gozar de cuerpo, este moverse, este placer™.'*? Para ella es una fortuna y un privi-
legio desenvolverse simulta como ografa, bailarina y maestra, puesto
que tiene un espacio para expresarse, explorarse y “exorcizar sus demonios”, y
ademas la posibilidad de comunicar a las nuevas generaciones su experiencia,
compartir “esa frescura que ellos tienen”, cuestionarse continuamente y, sobre
todo, vivenciar el aqui y ahora del trabajo educativo.

30 Ibidem.
B Ibidem.
"2 Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 5 de junio de 2001.
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Esta placentera relacién le ha permitido mejorar su actividad educativa,
porque la propia experimentacion corporal le da pistas para comprender lo que
les gusta a sus alumnos, y le facilita la creacion de estrategias que respondan a sus
necesidades:

Creo que es una interrelacion muy rica, el hecho de verlos, sentir su energia, sentir
cudles son sus necesidades, cual es la musica que escuchan para ver qué me inspira,
como la manejo, cémo me puedo enlazar con ellos; para mi ha sido de vital importan-
cia, porque primero yo lo siento y, ademas, porque para mi es necesario estar entre-
néndome, mantenerme ligada de manera tan cercana a la danza, [...] seguir trabajando
en el cuerpo es importante. Y [...] me da pautas para, a partir de lo que yo siento, como
lo propongo acé [...] cémo lo experimento en mi cuerpo, como lo desarrollo, qué
puedo hacer. Ahora que, por ejemplo, estoy otra vez reencontrandome con el nivel de
iniciacién, que son las més chiquitas; me dan otras cosas. Digo, a ver, como trabajo
esta sensualidad con ellas, como me tengo que mover, qué es lo que les tengo que
pedir, cual es el lenguaje que debo utilizar, tanto corporal como verbal.™*

Su continua actividad creativa la irradia en sus clases, y su trabajo se distingue
por el impulso de la creatividad y expresividad del bailarin; su personal preocupa-
cién por desarrollar estas capacidades en sus alumnos se deriva, entre otras razo-
nes, de su experiencia como estudiante, en la que el acento en el trabajo técnico-
corporal limit6 su avance en otras habilidades esenciales para un intérprete.

En la clase creo que es otra forma de explorar el movimiento e ir disefiando una obra,
creo que este espacio muy pocas veces se les da; ademis, en mi experiencia de alumna
nunca lo tuve, padeci mucho llegar a ser ejecutante profesional, precisamente por esto,
porque Laura era muy buena técnicamente, muy limpia, pero lo otro, ;qué pasa con
Laura individuo? Para mi fue muy dificil. Yo les digo a mis alumnos que en cualquier
lado les van a ensefiar a hacer un fendu, pero no en cualquier lado les van a ensefiar a
hacer un fendu desde acé (se sefiala el corazén) [...] son ofras necesidades, cs otra
forma."**

Subraya que esta actividad no puede circunscribirse a una materia en par-
ticular o a un momento curricular; es indispensable integrarla a todo el proceso
formativo, incluida por supuesto la clase de técnica, donde el bailarin no sea un
sujeto pasivo, sino un bailarin activo que cree y aporte. Aunque la atencion del
alumno se dirige basicamente a la modelacion corporal, no debe olvidarse de
sofiar y plasmar sus suefios en los movimientos.

En sus clases Rocha insiste constantemente en que la técnica no se reduce al
aprendizaje del plié o el tendu, porque en el hecho escénico intervienen multiples

33 Ibidem.
'3 Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de diciembre de 2000.



262  ALEJANDRA FERREIRO PEREZ

aspectos para lograr una interpretacion artistica, objetivo final del entrenamiento
fisico; por ello, aunque no se incluyan lodos los aspectos en una sola materia, en

la de !ecmca al menos deben aprender a imp: ya entre ellos,
etc., lo que i d di el juego: los al tienen que "aprender Jugan-
do”, particularmente en los primeros afios. Medi este di

Rocha busca que sus alumnos “realmente puedan amar la danza, que tengan dxs—
ciplina, que estén comprometidos; muchas veces tienes que ayudarles a definir su
vocacion, porque muchos de ellos, a pesar de que ya son mayores, no estan con-
vencidos del todo™."*

En la estructura de su clase muestra la singular recuperacion de sus expe-
riencias como bailarina y coreografa, sin olvidar sus vivencias como estudiante.
No ha creado una técnica, sino un procedimiento personal por medio del cual
cumple los objetivos y contenidos que exige el programa del nivel que imparte.
Su clase tiene una estructura muy clara; dedica la primera fase a la concentracion
e integracion grupales:

Siempre, en todas mis clases, aunque dé coreografia, es importante tener una activi-
dad; primero, para que realmente los concentre en lo que vamos a hacer; segundo,
para que se integren y empecemos a detectar como estamos en energia. [...] Con este
grupo en particular es correr, y esta carrera varia, va con la pelota, trato de integrarle
muchos elementos; a veces trabajo con palos, bastones, que se van pasando. Es una
actividad que permite estar totalmente en ella, pero ademas gozar, jugar; para mi esta
primera actividad es un juego, un calentamiento."*®

En la segunda fase, que denomina calentamlento técnico, |ncorpora respu'a-
ciones, cal de col y en tempos, di
y dindmicas. Contintia con flexiones de torso, estiramientos de piernas y rotacio-
nes, con los que busca que los miisculos respiren. Imprime a esta fase gran dina-
mismo y fluidez, porque “es donde estoy despertando ese cuerpo, estoy estirando

esos musculos y estoy sintiendo ese juego de arti i donde estan coloca-
dos los huesos™."” Esta fase se desarrolla por lo general en el centro, pero ocasio-
nalmente en la barra, donde puede la dificultad de los movimi

o en el piso, para la ion en di niveles. El cal

tiene una secuencia basica, a la que cada clase integra diferentes elementos, trans-
formando ademas el tempo y las cuentas:

Trato de dejar un calentamiento basico y a veces le voy integrando cosas; para el
siguiente semestre ya lo voy transformando, dependiendo de cémo estan. Incluso les

'35 Ibidem.
1 Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de diciembre de 2000.
7 Ibidem.
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comento, se queda ese calentamiento, y en caso de que de repente yo no esté y no
tengan al maestro, les sirva, les funcwnc y ustedes lo realicen, esté 0 no un maestro

enfrente. Fi para mi lo mds i es que vayan lo que voy
dandoles y lo vayan asimilando en su cuerpo y detectando, de acuerdo con sus necesi-
dades lo que pueden ir i y no, para ir su propio calen-
tamiento.**

Estructura la tercera fase, de técnica propiamente dicha, que por lo general

en el centro, siguiendo la ia de la barra clasica (tendus, pliés,

ronds de jambe, etc.), pero integra movimientos caracteristicos del lenguaje con-
temporaneo, fundamentalmente, de torso y cabeza.

Continta con una cuarta fase de desplazamientos, en la que recupera los
elementos que trabajé a lo largo de la clase, ahum concentmndose en el uso del
espacio. Algunas veces monta una da previa-
mente por ella o utilizando las propuestas de los alumnos:

En esta tltima parte me gusta que propongan a partir de los impulsos que van teniendo
con el movimiento. A veces yo determino, hazme un giro, una parada, una rodada, un
salto 0, a veces, los dejo muy libres, veo que lo estén sintiendo y lo voy integrando. Me
gusta estar, insisto, muy atenta a lo que ellos estan proponiendo, a lo que estan sin-
tiendo."”

Sin emb: puede modificar la de la clase de acuerdo con los
requerimientos de desarrollo técnico o emotivo que observa en sus alumnos, a
partir de lo cual define nuevas prioridades:

A veces me doy cuenta de que estén sucios, como se le llama, les falta limpicza en el
trabajo; entonces me dedico a hacer un trabajo de limpieza, y regreso a piso, regreso a
barra, Pero a veces me doy cuenta de que esti fallando mucho el trabajo del espacio y
el trabajo de arriesgarse, para mi es importante que tengan esta sensacion de arries-
garse, de lanzarse, de caerse al abismo, de no tenerle miedo, de que realmente su
cuerpo haga, entonces a veces trabajo esos elementos. El mismo grupo es el que va
determinando sus necesidades, porque también tienes que verlas, no sélo lo que a
mi me dé. Y a veces, por supuesto, trabajo sus deficiencias, entonces voy equilibran-
do. [....] En un momento nos centramos en un aspecto, sin que se pierda lo otro.'*

De esta manera, si bien planea sus clases con base en el programa de estu-
dios, ambos instrumentos son sélo una guia que abandona cuando siente que el
grupo asi lo necesita:

3% Ibidem.
19 Ibidem.
140 Ibidem.
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Si estan muy estresados, cambio mi clase e incluso no me afecta que tengamos un alto.
Parar y dar un masaje o que tengamos una charla. Estoy muy atenta a lo que va vivien-
do el grupo. En ese sentido, de repente no le hago mucho caso al programa; si es mi
guia, pero s6lo eso, no determina mi funcién.'!

Ademés de atender los técnicos ion, li

de movimi , trabajo etc.), en la clase insiste en el uso in-
tensivo de todos los sentidos y en la integracion cuerpo-mente:

P prop
d 3

Para mi es muy importante que en toda la clase estén con este trabajo del espacio,
estoy muy atenta, tanto a la mirada como incluso les digo, huelan, observen los arbo-
les, observen; trato de que abarquen su espacio, que vivan el movimiento, que lo
vivan en ésta su realidad que es ese salon, tratar de que esos movimientos lleguen a
cada espacio, a cada rincén del salén y que traspasen, y que también su mente vaya
integrandose.

Y para detonar este proceso de integracion, hace énfasis en el uso de image-
nes y en el desarrollo de la imaginacion de los estudiantes:

Y mucho trabajar con imégenes, porque es importante que estén integrando la mente,
pcm no sélo la memoria, por eso les digo toquen el cielo, unan el cielo y la tierra,

estén i propia historia, aun en un
cjercicio meramente técnico, que se estén involucrando, que vayan sintiendo cémo
recorre la sangre su cuerpo, que el movimiento sea organico, [...] porque asi se dan
cuenta de lo que el cuerpo puede lograr, qué es lo que mi cuerpo hace, y como esa
misma calidad la voy a adquirir a partir de otro impulso u otra sensacién. A lo mejor a
mi no me funciona que sea el punto entre el cielo y la tierra, tal vez me gusta el techo
y el piso, tal vez, mas real.'

En el trabajo educativo que exige a sus alumnos son mas importantes el
compromiso y la entrega, que las facultades fisicas o la busqueda de una figura
ideal, sin olvidar ciertos parametros fisicos y estéticos que en el &mbito profesio-
nal seran exigidos a los egresados. Entonces, mas que presionar a los alumnos
para que logren el ideal fisico, procura mostrarles como capitalizar sus propias
caracteristicas corporales, para interpretar una calidad de movimiento peculiar:

Para mi es importante lo que cada uno aporta, de modo que la calidad del gordo, la
calidad de la que estd un poquito pasada de peso, el peso que tiene, para mi es impor-
tante recuperarla, porque no lo podemos dar las personas delgadas. Lo retomo y trato
de que todos los fisicos puedan observar y lo asimilen, retomar de éste, éste, etc., la

41 Ibidem.
12 Ibidem.
19 Ibidem.
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caida que tienen, pero también lo amplio que puede ser el largo, delgado, trato de que

cada uno de los individuos integre y aporte a la clase, y sobre todo me gusta que se
observen entre si.'*

Afirma Rocha que en este proceso es cardinal promover la observacion entre
unos y otros porque el dominio corporal y de las calidades de movimiento también
se conquista mirando a los demas, tocandolos, compartiendo sus experiencias:

Que exploren su cuerpo y el de otros para que entiendan la diferencia, para que entien-
dan por qué esa calidad se le da muy bien a ella y yo no la puedo lograr, qué mecanis-
mos tengo que utilizar yo, con este cuerpo, para lograr eso que mi compaiiero logra.
Para mi es importante que se observen y se toquen.'*

Subraya categéricamente que el compromiso y la entrega de los alumnos se
alcanzan cuando confian en el maestro, cuando éste responde a sus expectativas.
Es su resp bilidad Juistar la confi de los al pero también éstos
tienen que desear modelar su cuerpo y entregarse al trabajo que exige la danza.

En opinion de Rocha, en una clase de danza no se debe hacer hincapié tinica-
mente en el logro personal de cada alumno, sino buscar un equilibrio entre el
desarrollo individual y el grupal, porque la danza es fundamentalmente colectiva,
incluso en el trabajo escénico umpersonal detras existe un intenso trabajo grupal;
ésta es la razon por la que idera pr dial que los al dan a tra-
bajar en grupo, aprendi que i conlai i6n de cada uno al grupo
con el que le toco !mbajar Por ello, ademés de proponer continuamente activida-
des que promuevan la integracion y colaboracion del grupo el maestro tiene que
estar muy atento a las actitudes de los al para quellas que pue-
den convertirse en interferencias para el trabajo artistico e interpretativo.

Un aspecto que Rocha considera cardinal en todo proceso humano, no sélo
en el educativo, es la reflexion, tarea que permite la ponderacion de errores y
aciertos, ademas de que entrena para la autocritica; por eso la ensefianza de la
danza debe incluirla, ya que no se atiende a un cuerpo que se mueve, sino a un ser
en el que cuerpo, mente y imi estan i dos. No blece un momen-
to especifico dentro de su clase para la reflexion, pero cuando lo considera nece-
sario, al finalizar un periodo o después de un examen, abre un espacio para ella, o
si siente mucha inquietud en los al pende la clase y la dedica a comen-

tar sus pi ya sus inq

Regularmente la promuevo a manera de sesiones; de repente al final de la clase damos
un tiempecito y platicamos de lo que estd pasando, no sélo en la clase, sino en todo su

' Ibidem.
S Ibidem.
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proceso, lo que van sintiendo, lo que estan logrando, si lo que se plantearon se cum-
plié y hasta dénde llegaron. A veces es muy dificil, el tiempo que tenemos es muy
corto; son muchas actividades las que hay que cubrir y una de las partes fundamentales
que nos ha robado tiempo, corazén y muchas cosas son las pricticas escénicas. Mu-
chas veces le quitamos tiempo a esta reflexion para tener esos momentos de ensayo,
aunque también en ellos se dan estas reflexiones, estos minutos que son importantes,
como unos segundos de respiracion, de pausa, que nos dan més que tanto movimiento.
Es importantisima, para mi lo es; la fomento, aunque también me gana porque yo, de
manera natural, soy muy acelerada, me gusta estar muy activa.'*

El proyecto educativo que sustenta actualmente la ENDClyC (especialidad
contemporaneo) —en cuya elaboracion Laura participé activamente— permite
que cada maestro desarrolle sus propias estrategias técnicas y educativas sin cefiir-
se a una técnica dancistica estandarizada (Graham, Limén, Cunningham, etc.), pero
exige una intensa actividad colegiada, no sélo de discusion, sino de continua obser-
vacion entre los maestros, porque solo a través del conocimiento y la comprension
del trabajo del otro es posible darle seguimiento al proceso global del alumno y
proponer el tipo de experiencia docente adecuado para su desarrollo.'” En este
sentido, aunque considera que son pocas y aun deficientes, Rocha subraya que las
reuniones de colegio les han permitido establecer la necesaria secuencia entre los
diferentes grados, asi como ponderar las necesidades de formacion de cada grupo.

La maestra afirma que este ejercicio colegiado no ha sido facil, porque “han
predominado las personalidades™ por encima de los objetivos del plan; aunque
entre los maestros hay muchas coincidencias, razén por la que comparten el pro-
yecto educativo, cada uno busca defender sus propios puntos de vista; a pesar de
ello, los involucrados han hecho un esfuerzo por desarrollar la capacidad de escu-
cha, que ella considera cardinal, para recibir la retroalimentacion de sus compa-
fieros y elaborarla en beneficio de los grupos que atienden. Mas en su opinion han
sido los propios alumnos, su exigencia cotidiana, compromiso y entrega, quienes
los han obligado a acelerar este proceso:

Algunas generaciones nos han ensefiado a ser mas humildes, por ellos, porque nos
hemos dado cuenta en el colegio de que finalmente yo, por suerte, estoy haciendo mi
proyecto en el lugar donde quiero, como quiero y con la gente que quiero; afortunada-
mente tengo ese espacio. Si estoy aqui es porque estoy convencida de este proyecto,
pero sé que tengo que compartirlo con otros maestros y sé que a veces tengo que ceder,
Yy en mi caso no me cuesta.'*

1 Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, § de junio de 2001.

7 Los maestros para cada grupo son designados colegiadamente, de acuerdo con el proceso que
han seguido, lo que exige también el conocimiento y imiento de las cualidades y habili

de los diferentes maestros.

8 Ibidem.




Capitulo Il | Escenas y escenarios. Performances educativo-dancisticos 267

Debido a esta experiencia, piensa que un maestro, sin importar lo experi-
mentado y bueno que sea, debe aprender a escuchar a los otros, abrirse a la critica
y enriquecerse con las opiniones, incluso aquellas que no siempre tienen una
intencion constructiva. El trabajo educativo exige, ademas del dominio del ofi-
cio, madurez emocional y apertura. En este sentido, evalta su actividad:

Creo que soy una persona muy creativa para la docencia, escucho a mis compaferos,
€50 es importante, porque no somos los dnicos responsables del proceso, somos va-
rios. Escucho, me gusta escuchar a la gente y me gusta aprender; sentir que yo tam-
bién, asi como ellos, sigo aprendiendo; respeto mucho el trabajo de los demis, y en el
momento en que el grupo me atrapa, que es casi siempre, me involucro mucho, creo
que demasiado a veces, no sélo en el terreno meramente técnico, fisico, sino a veces
mis alla, sobre todo en el terreno creativo.'*’

Cuerpos vigorosos y expresivos'

Las clases de técnica de Laura Rocha llega al
salén cinco o diez minutos antes de la hora de i |n|c|0 los alumnos ya se encuen-
tran alli, platicando en pequefos grupos, mientras toman un breve descanso des-
pués de su clase de clasico. Atiende a un grupo muy numeroso (15 alumnos asisten
regularmente, ocho hombres y siete mujeres, proporcion inusual porque por lo
general las mujeres constituyen una mayoria aplastante) en el que han reunido,
s6lo para esta clase (martes y jueves), a las dos secciones del tercer afio y al
cuarto, con el fin de empatar sus experiencias de aprendizaje y de movimiento e
integrarlos para los montajes.

El ambiente que se respira en el salon es agradable, los alumnos son muy
afectuosos entre si y reciben a los visitantes con amabilidad y naturalidad;'*' tam-

4 Ibidem.
1% Aqui resumo mis observaciones de septiembre a noviembre y de abril a junio del ciclo escolar
2000-2001 con los grupos de tercero y cuarto afios de la carrera de ejecutante.
151 Me gustaria subrayar que si bien este grupo tiene una particular actitud positiva y alegre, entre
los alumnos de la Escuela de contempordneo privan relaciones cordiales y relajadas que dejan un
aroma muy placentero y que creo que es una de las razones de la capacidad expresiva que tienen
estos alumnos en el escenario. Contrastan, por supuesto, con el tono ceremonioso y hasta adusto
de los alumnos de danza clasica, quienes sin llegar propiamente a ser hostiles, son secos ¢ indife-
rentes con los visitantes. Es probable que las edades tengan algo que ver en esta diferencia de
i los alumnos de ' son ya mayores, entre 18 y 24 afios, mientras
que las nifias de clésico cuando egresan de la escuela tienen entre 18 y 19 afios. En la Academia,
aunque mi posicion es muy diferente, por haber sido maestra y directora, no he observado al
interior de un salén de clase, un ambiente de tanta camaraderia entre los mismos alumnos y con los
maestros. Generalmente, en el espacio de clase los alumnos transforman su conducta, al entrar se
vuelven solemnes y excesivamente respetuosos, y con los visitantes se comunican con dificultad.
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bién la relacion entre maestro y alumno es abierta, cordial y sin ceremonias. Hay
un notable relajamiento en el uso del uniforme de trabajo; cada alumno viste
d|st|nto y las mujeres solo atan su cabello en una coleta, hechos que la maestra no

, salvo cuando empl d i ropa y tapan el cuerpo (“fuera esas
camisetas, no veo el cuerpo™); sin embargo, los dias de examen o de alguna exhi-
bicion publica, los alumnos asisten con el uniforme reglamentario (mallas y
leotardo blanco para las mujeres y mallas y camiseta blanca para los hombres)
y ellas, con el cabello recogido.

A las 9:15 en punto, Rocha pone la musica que acompanara la actividad
inicial (tropical, pop, rock pesado, new age, etc., toda caracterizada por un tono
intenso y fuerte que produce un ambiente de dinamismo) e indica a los alumnos,
con un jlistos!, que la clase a. Empi a correr f¢ do un circulo
en parejas, tomados de las manos o solos; despues de unos minutos de cierta
homogeneidad en el movimiento espacial, algunos alumnos, al escuchar la indi-
cacion de la maestra, cambian de direccion en la carrera 0 comienzan un juego
lanzandose una pelota, un suéter o cualquier objeto que puedan aventarse sin
lastimarse (se trata de correr arrojando el objeto para que otro compatiero lo atra-
pe sin dejarlo caer). Otras veces, después de unos minutos de carrera, pide que
agreguen rodadas “como vayan surgiendo™; en alguna otra ocasion improvisaron
unas “coleadas” y en otra jugaron “tochito”. Es un momento que parece agradar
mucho a los alumnos, el salon se convierte en un escenario de esparcimiento y
recreacion en el que pueden crear cualquier tipo de juego, siempre y cuando se
cumpla con la actividad principal: correr. A pesar de que la mayoria se integra a
esta actividad, quienes asi lo desean pueden realizar un calentamiento menos
aerdbico; junto a la barra o en las orillas del salon hay alumnos en el suelo hacien-
do estiramientos de torso y piernas. Durante esta fase, cuya duracion promedio es
15 minutos, la actitud de la maestra es mas bien periférica, solo da alguna indica-
cion para que el uso del espacio no sea tan uniforme y, en ocasiones, abre el juego
aventandoles la pelota o el suéter, o bien, aprovecha para hacer algunos
estiramientos o para recordar alguna secuencia que mas tarde montara.

Las primeras clases del afio les propuso a los alumnos que la actividad se
efectuara en el salon de clases, pero después de un mes de trabajo y a peticion de
ellos mismos, esta tarea tendria dos escenarios: quienes quisieran, podrian correr
al aire libre, en las bellas instalaciones del CNA, pero con el firme compromiso
de integrarse a la clase a las 9:30 en punto, y quienes prefirieran el salén, podrian
correr o dedi a cualquier trabajo prep io de acuerdo con sus necesida-
des corporales. No obstante la apertura que permite durante este primer momento
de clase, algunas veces Rocha les pidi6 a los alumnos que se integraran todos a la
actividad grupal en el salon.
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A la voz de “al centro” o “a la barra”, empieza formalmente la clase con un
ejercicio de respiraciones, cuya ejecucion, si bien recuerda la de la técnica Graham,
varia no sélo en el uso indistinto de los niveles (sentados o parados), sino tam-
bién en las diferentes cualidades de movimiento con que lo interpretan. Los
alumnos aprendieron muy rapido los movimientos que integran el calentamiento
técnico, que ejecutan fluidamente; Rocha solo interviene para indicar los cam-
bios en las cualidades de movimiento o de direccion de los estudlanles pero
camma continuamente entre ellos observandolos y prop
Los ejercicios se suceden practi sin pausas, durante unos diez minutos;
es un momento muy dinamico donde el grupo irradia fuerza, los cuerpos sudoro-
sos y el vigor que imprimen a sus movimientos producen un ambiente de gran
energia.

En los primeros ejercicios, Rocha insiste en el uso de la voz para apoyar la
respiracion, en particular al exhalar, lo que genera un estruendo que me sacudid
las primeras ocasiones que lo oi (no por ser la primera vez que oia este sonido,
sino porque lo numeroso del grupo, las voces de los hombres y la fuerza con que
emiten la exhalacion, hacen retumbar las paredes y las vibraciones penetran el

cuerpo), ion que muy probabl comparten los alumnos y de la que
tal vez emerja un sentimiento de fusion grupal, acaso de communitas.
En la construccion de estos ejercicios hay un uso del flujo de la

energia; en una primera parte incluye movimientos ligados y de flujo continuo y
al repetirlos los ej cortados, casi p idos y en menor niimero de cuentas.
Es posible que este tipo de ord i d

en los imi y su dindmica generen
una sensacion de euforia corporal que “prende™ a los alumnos y que sus cuerpos
transmiten. En esta fase, las imagenes y sensaciones que pide a los alumnos flu-
yen continuamente; destaca la importancia de sentir al grupo, al compaiiero de al
lado, al de atras, de abrazarlo, de contactarlo con la mirada o con la energia que
despiden sus manos o su espalda, “alcanzalo, tocalo, acaricialo”. Insiste en
que eviten caras de sufrimiento, miradas inexpresivas o tensiones en la boca (muy
comunes), “una sonrisita al compaiiero, por favor, bailen con é1”, aunque en oca-
siones exige que centren conscientemente la tension en la boca y aprieten los
labios con la mayor fuerza de que sean capaces (muy probablemente para destruir
este frecuente habito). Hace alusion al uso del espacio o a la cualidad del movi-
miento, * mas ligadito”, “salganse del piso”, “quiero ver esa juventud”, ‘saquen
la energia”, “amplien el movimiento™, “toquen el cielo”, “ahora mas terrenal,
quiero ver que la tierra los jala”, “profundicen la respiracién y abracen al mun-
do”, expresiones que lanza al ritmo de los movmuenlos

En otros para relajar i ias, busca que se distrai-
gan y retoma la actividad de la pelota, pero con un alumno a la vez, quien tiene
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que hacer el ejercicio jugando con la pelota, o le pide a todo el grupo que griten su
nombre varias veces en el momento de la ejecucion que deseen, lo que evita la
mecanizacion del movimiento, promueve la rapidez de respuesta y la simultanei-
dad en la atencién de lo que ocurre al interior del cuerpo y del ambiente que se
produce en el salon.

Este ritmo se interrumpe y la dinamica de la clase se hace un poco mas lenta
en la fase propiamente técnica. Aqui los ejercicios snguen la secuencia que propo-
ne la danza clasica, pero en cada clase las bi entre los el
varian, por lo que Rocha explica los movimientos al inicio de cada ejercicio y, al
hacerlo, subraya los momentos que requieren una particular atencion en la preci-
sion y limpieza de la ejecucion, ademas de hacer hincapi¢ en la cualidad de cada
uno de los movimientos, y de insistir en la colocacion correcta del cuerpo y en la
direccion de la mirada. Hasta este momento, el intercambio verbal entre alumno
y maestro ha sido minimo, pero ahora los invita a preguntar: “;dudas?”. Cuando
un ejercicio es muy novedoso o tiene muchas combinaciones, los alumnos pre-

guntan sin ningin temor y Laura siempre esta di a repetir el

hasta que ha quedado claro Tamblen las consignas cambian un poco; aunque
sigue prop sus i i son mas técnicas y para corre-
gir a los al utiliza un I je mas 6mico, “al piso los isqui roten

esas ingles, alarguen el torso”, “conecten todo, caderas, espalda, brazos”. Sigue
proponiendo diferentes fremes para los ejercicios y exhortando a los alumnos a
que el con sus il y no se “hipnoticen” con su tra-
bajo personal: “sean é . Estos bios de frente no sélo
corresponden a los puntos del salon de clase, procura también que todos se diri-
jan hacia el centro —formando circulos concéntricos— o que se relacionen por
parejas o trios y se miren cara a cara. En ocasiones, también utiliza el tradicional
frente al espejo o al “piblico™ (el frente opuesto al espejo donde, ademas del
baterista, siempre hay sillas donde se sientan los invitados o los sinodales cuando
hay exdmenes). Si esta fase se ejecuta en la barra, aunque la secuencia de los
ejercicios es mas 0 menos la misma, el énfasis de los movimientos es mucho mas
técnico, es decir, aprovecha la seguridad que el alumno siente en la barra para
dirigir su atencién hacia un trabajo muscular mas profundo, y asi la labor se torna
mas individual.

Mi los al hacen los ejercicios, Laura camina entre ellos cam-
biando rapidamente de un lugar a otro, observandolos desde diferentes angulos
del salon para corregirlos corporal o verbal En algiin se sitia en

la esquina derecha atras del salon para subirse a las barras y desde ahi tener una
panoramica completa del grupo. Estd muy atenta a los cuerpos y de pronto puede
correr hacia algin alumno que al hacer el ejercicio se haya descolocado ostento-
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samente, y recolocarlo o ubicarse a manera de barra para que un alumno recupere
el eje en la ejecucion de algin movimiento que requiera equilibrio. Tiene un
constante e intenso contacto corporal con los alumnos; ninguno muestra molestia
por esta relacion, al contrario, creo que la esperan y desean. Los toca con fuerza,
seguridad y firmeza, en ocasiones golpea alguna parte del cuerpo, generalmente
el abdomen, hasta que siente la respuesta muscular que desea. Utiliza diferentes
partes de la mano para corregir, a veces mueve los dedos fuerte y rapidamente,
intentando deshacer una tension en los hombros; otras usa el puiio cerrado o la
palma de la mano para golpear alguna parte del cuerpo en la que quiera una con-
traccion muscular; otras mas agarra el brazo o la pierna con toda la mano para
girarla o alargarla. También utiliza las dos manos, cuando necesita equilibrar los
movimientos del cuerpo o para corregir los pies rodados.

Si necesita hacer alguna correccién mayor y tocar con mayor precision, im-
pide con su cuerpo que el alumno contintie el movimiento y lo recoloca haciéndole
indicaciones personales, después se aleja y lo observa, para corregirlo verbalmente.

También usa todo el cuerpo para hacer palanca cuando corrige dos partes
opuestas del cuerpo o para producir en el alumno una sensacion especifica; por
ejemplo, para que sienta la espalda redonda, coloca su espalda en el hueco que se
forma en el abdomen del alumno, y dice “;sientes el espacio que se forma?”. En
alguna ocasion utilizé un palo para corregir la posicion de los brazos, lo coloco
en la espalda y en los antebrazos de una alumna y, tomandolo de en medio, tir6 de
¢l hacia arriba para lograr que tuviera la sensacion de jalar los brazos arriba y
atras; también lo us¢ para impedir que otra alumna lanzara las caderas al frente al
momento de elevar la pierna atras.

Cuando algtn alumno esta sentado observando la clase, le pide que corrija a
sus compafieros, lo que hace con cierta timidez e inseguridad. Con frecuencia, le
solicita a un alumno que sirva de modelo para marcar el ejercicio que acaba de
explicar, con lo que, ademas de asegurarse de que lo han entendido y memoriza-
do, promueve que el resto del grupo observe la ejecucion y verbalice sus observa-
ciones.

Laura es una excelente intérprete y muestra con gran limpieza los ejercicios;
ademés de las explicaciones verbales, utiliza su propio cuerpo como auxiliar di-
dactico para que los alumnos perciban algun aspecto de la ejecucion que desea
destacar, pero también, aunque no lo explicita, para impulsarlos a perfeccionar
sus movimientos. Como final de esta fase, viene un ejercicio de estiramiento de
piernas y torso que los alumnos pueden hacer en la barra, en el centro o ayu-
dandose por parejas.

Hay otro cambio en la dinamica de la clase cuando se inicia la fase de los
estudios, que incluye despl i varios y ias breves en las que Ro-
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cha recupera algunos de los motivos de movimiento que introdujo en la fase
técnica de la clase. Son pequenas coreograf as que ella crea de antemano o elabo-
ra en el las de los al que construyen a
partir de un motivo de movimiento que ella les proporciona. Si bien en estas
secuencias procura la exploracién de diversas calidades de movimiento, predo-
minan los movimientos ligados de flujo continuo y muy atléticos, en los que se
utilizan caidas varias, giros y brincos. Emplea indistintamente las diagonales o el
lado mas ancho del salén para que el grupo avance de frente al “piblico”, pero la
coreografia de la secuencia tiende a ocupar la mayor parte del espacio del salon.
Es una fase también muy 4gil, pero ahora el trabajo es por parejas o en subgrupos
y ocasionalmente individual. Algunas veces separa a los varones de las mujeres y
modifica el tempo del ejercicio “ralentando” la musica, para permitir que los
hombres salten mas alto o para observar con mayor claridad las diferencias en las

de ion. En este se relaja un poco la disciplina del gru-
po, los alumnos comentan entre si y a veces juegan mientras les toca su turno; sin
embargo, la maestra no los reprende, mas bien llama su atencion con indicacio-
nes para mejorar la calidad de ejecucion de la secuencia.

Es comtin que los alumnos que no lograron una ejecucion correcta del ejer-
cicio lo repitan espontaneamente, pero también Laura puede pedirselos cuando
se han equivocado: “a la cola, repitelo”. Durante esta fase, una vez que ha marca-
do la secuencia y verificado que la bateria lleve el tempo adecuado, se coloca en
el lugar “del pablico” y se sienta a observar, pero mantiene una actitud corporal
activa y continuamente hace comentarios que alientan a los alumnos a poner
mayor esfuerzo en la ejecucion de la secuencia. Esta fase finaliza con los tradi-
cionales saltos con giros al centro del salén.

Cuando no le “gana” el tiempo, finaliza la clase con una actividad de relaja-
miento y contacto grupal en la que utiliza musica lenta y suave: “caminamos por el
espacio, abracen al compafiero que tengan mas cerca, denle un beso y cierren los
ojos, ahora busquen a otro y abracenlo, sigan con cada uno de sus compafieros
hasta que hayan abrazado a todos”. Espera a que finalicen la actividad y les pide
que formen un circulo lo mas cerca poslble uno del otro, “véanse a los ojos”. “Gra-
cias hachos”; se los

Alo largo de toda la clase, el baterista desempeifia un papel muy importante
para dinamizar la sesion; las vibraciones que emite la bateria penetran el cuerpo
energizandolo, de manera que ese sonido puede ayudar a que los alumnos no
pierdan fuerza. Esta particularidad se observa muy nitidamente en la ultima fase
de la clase, en la que el sonido es de gran potencia, en especial para los brincos,
donde los acentos parecen impulsar a los alumnos a elevarse siempre un poco
mas. Las indicaciones de Laura al baterista son realmente muy pocas, ¢l parece
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conocer blen la clase y sigue los ejercicios sin p. ; solo le
pide di o la velocidad de la musica para adaptarla a las nece-
sidades de ejecucion del grupo.

En todo momento Rocha estd muy atenta al lenguaje corporal de los alum-
nos; si observa agotamiento en alguno, le pide que se siente para evitar las-
timaduras. También cuando detecta que han trabajado sin energia o cuando se
ausentan con cierta regularidad de la clase, lo que llega a suceder cuando tienen
ensayos muy extenuantes para las funciones, al final de la clase hace algunas
indicaciones sobre el cuidado del cuerpo y las actitudes del bailarin frente al
agotamiento: “el bailarin siempre lucha contra el cansancio y tiene que aprender
a revitalizarse para evitar perder energia al hacer un movimiento, porque se pue-
de lastimar; quiéranse un poquito, cuiden sus cuerpos”. Les recuerda ademas la
importancia de no faltar a clases, precisamente para no lastimarse.

En las ocasiones en que abri6 un espacio para el intercambio y la reflexion,
permitié que los al sus opini sobre el ambi del grupo,
la dinamica de la clase y sus actitudes como maestra, en las que si bien hubo
criticas y sugerencias a la maestra, la mayoria de las observaciones se dirigieron
a exhortar al grupo a mejorar la integracion y actitud en los montajes y ensayos
para Practicas escénicas.

Laura es una maestra que transmite energia y vitalidad a los grupos; sus
clases son muy dinamicas y las combinaciones de movimiento son muy intere-
santes y creativas, pero también, de cuando en cuando disminuye la velocidad de
su clase y marca un trabajo mas lento y suave, lo que permite un equilibrio; sin
embargo, en la estructura de clase que ha creado, integra de un modo arménico

ue I se han desarrollado en materias aisla-
das, lo que muestra la posibilidad de vincular en un mismo espacio procesos
técnicos con procesos creativos y expresivos en la formacion del intérprete. Como
aun se encuentra en muy buena forma y es una muy buena bailarina, usa su propio
cuerpo como material didactico para la ensefanza, lo cual para los ltimos gra-
dos de la carrera puede significar un impulso y reto de gran valia. Su juventud e
inquietud creativa permiten prever todavia interesantes transformaciones e inclu-
siones en sus clases, que consolidaran su propio trabajo educativo y el de la Es-
cuela a la que pertenece.
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FOTO: ROCIO HIDALGO

Laura Rocha con alumnos del 3° y 4° afio de la carrera de ejecutante de danza contempora-
nea. Ciclo escolar 2000-2001.

FOTO: ROCIO HIDALGO

Laura Rocha con alumnos del 3° y 4° aio de la carrera de ejecutante de danza contempora-
nea. Ciclo escolar 2000-2001.
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f) Conciencia e intelig ia corporal: las clases de Norma Batista

Egresa de la ENDC del SNEPD como bailarina de concierto. Inicia su
carrera artistica en el Centro Superior de Coreografia; la continiia en
Ballet Nacional, en Contradanza, del que fue cofundadora, y en Cuerpo
Mutable, agrupacion en la que sigue colaborando como ensayadora. Fue

émica de laENDC ENDCIyC) y es maes-
tra de esa institucion desde 1979.

Norma Batista se inicié como maestra en la ENDC del SNEPD al concluir sus
estudios (que inici6 en la ADM y concluy6 en el SNEPD). Comenzo trabajando
con los grupos especiales de la Escuela, sin ningun tipo de asesoria técnica ni
metodologica, solo “repitiendo lo que habia aprendido y cometiendo muchos erro-
res”. Sin embargo, gracias a que varios aiios se desarroll6 a la vez como bailarina
y maestra, las experiencias con los grupos la obllgamn a confrontar su proceso
formativo y emprendi6 un proceso de experi p 1 que

su trabajo educativo.

Bailo en diversas agrupaciones, pero ninguna perspectiva artistica o de mo-

i la habia do; se sentia insati: hasta que se integro a la compa-
fiia Cuerpo Mutable, donde descubri6 otra manera de concebir la danza, la técni-
ca, las calidades de movimiento y el espacio, que la emocion6 intensamente.
Ademas, la enfrent6 con otras responsabilidades y libertades del bailarin a las
que no estaba habituada: cada uno debia estar comprometido y ser consciente de
su proceso corporal.

La experiencia en esta compafiia —en la que ain continiia, ya no como bai-
larina sino como ensayadora— transformé su cuerpo, su modo de concebir la
danza y el movimiento pero, sobre todo, su mirada sobre las necesidades de en-
trenamiento y formacion del bailarin. Ahi tuvo su primer contacto con la
conscientizacién corporal.

También se atravesé en mi vida el andlisis corporal con Marcos Zazueta. El conocia a
Lydia [Romero]; yo empecé a ver qué daban ellos, c6mo lo daban, me gust6 [...
danza desde otra persp: me empecé a i isi y me di cuenta de
que la clase que tomaba con Jorge [Dominguez], con Rosa [Romero] y con Lydia
[Romero] tenia mucho que ver con esto, con el analisis corporal. [....] no era de tanto
esfuerzo, era muy atlético, pero mas suave, sin tanta tensién y podia uno pensar, re-
flexionar acerca de una serie de cosas, de la vida, de por qué uno esta ahi viendo el
techo todos los dias. [....] Y por qué estoy ahi. [...] Por eso mi clase empieza en el piso,
porque es el momento de reflexionar, de que el alumno tenga la conciencia de pensar,




Capitulo I | Escenas y escenarios. Performances educativo-dancisticos 277

cudnto tiempo voy a estar viendo ese foco, durante cuantos afios y durante cudntas
horas. '

A partir de esta vivencia, insiste en que la formacién de un intérprete no se
puede reducir a la mera modelacion de la musculatura y al desarrollo de la fuerLa
y flexibilidad; el proceso formativo debe i a despl la inteli
corporal, espacial y escénica.

No nada ms lo fisico, sino que es una conciencia que tienes que ir adquiriendo, ser
y la tienes que Porque cuando bailas te pasa todo. Chocas,
como lo solucionas; se te cae el vestuario, como lo solucionas. No te pones ahi a llorar.
[...] No, resuélvelo. Por eso es danza contemporanea por conscientizacién corporal,
que yo fui de las que inicié esto. [....] Dentro de la conscientizacion corporal, entra tu
personalidad. Este movimiento o este otro, ,como lo haces ti? Para ti qué significa
[...] caminar de esta manera, lento [...] El que ti cambies abruptamente de direccion
qué significa, emocional, fisicamente, eso es 1o que trato de decirles a los alumnos. La
6n personal no es lo fisico, sino conlleva la cuestion de la
personalidad, que conlleva a su vez toda la dinamica de tu cuerpo, como conoces tu
cuerpo, qué es lo que puede hacer y qué es lo que no puede hacer, y qué tienes que
trabajar para lograrlo.'

Esta idea es el eje que estructura lo que en la ENDClyC (especialidad con-
temporaneo) han denominado “técnica de danza por conscientizacion corporal”
o técnica neutra.

La docencia, ademas de proporcionarle a Batista un deleite personal, es una
actividad que le ha demandado gran capacidad de aprendizaje, actitud de apertu-
ra'y de investigacion continua, lo que no sélo aplica en su trabajo educativo, sino
en su vida. Supone que estas actitudes basicas la prepararon para construirse como
maestra y superar el nivel de ensefianza imitativo, de repetidora de férmulas que
caracteriza la primera etapa de cualquier maestro.

Yo doy clases desde que sali de la escuela, y era por imitacién. A mi me daban una
clase y yo llegaba y la daba. No entendia muchas cosas, como le corregia, como le
decia, por qué tenia desarrollado esto. Yo tenia un problema de muchos cuadriceps,
tenia mucho volumen. Tuve que deshacer esa musculatura y volver a hacer otra. [...]
Volver a conocer como tenia que hacer mi trabajo, ese trabajo que como bailarina
siempre lo hacia répido, porque era acelerada, lo que hacia era atrofiar musculos, no
alargarlos, porque estaba trabajando hacia afuera y no estaba trabajando a partir del
hueso. Ahi decidi que me gustaba ser maestra, porque empecé a saber que si uno tiene
la capacidad de volver a aprender, de decir no sé nada, vuélveme a ensefiar, esa capa-
cidad de estar abierto te da otra posibilidad, y dije si, eso me gusta. Por eso creo que el

152 Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 17 de noviembre de 2000.
1% Ibidem.
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maestro se va haciendo, que él mismo debe ir su cuerpo,
10; si no, creo que es muy dificil, porque imita, se aprende formulas.'**

Esta experiencia de reconstruccion de si misma le permitié no sélo entender,
sino pi que los li su bagaje de experiencias a su trabajo
educativo.

Cuando estuve en la coordinacion [Secretaria Académica de la ENDC del SNEPD]
hice que se cambiara el plan de estudios de fondo, porque veia que teniamos mucho
temor, metiamos cosas pero nos daba miedo que nos vieran porque no era Graham.
Darles la oportunidad a los maestros, ti estas ahorita en esto, pues empiézalo a hacer,
y empez6 a haber resultados [...] por esa entrada a lo creativo. Esa es otra de las
cualidades de un maestro, la creatividad.'*

La huella dejada por su proceso formativo aun se observa en la forma de
estructurar su clase:

Tiene mucho que ver mi formacién. Yo estuve en la ADM y estudi¢ para bailarin de
concierto. Creo que fue un gran acierto para mi gusto, porque tuve una formacién de 8
aiios de ballet y 6 afios de Graham. Después sali y tomé clases con Ballet Nacional,
que no era mucho cambio, era la misma formula [..] 16 que rescato de todo esto es la
estructura del clésico, realmente mi clase esté estructurada como el clésico, pero no
empiezo por los pies sino por la columna vertebral; empiezo haciendo un calentamien-
to de columna vertebral para después entrar al movimiento articular de piernas y
brazos.!*

Ha sintetizado su bagaje formativo y experiencia profesional en la construc-
cion de una alternativa personal para la ensefanza de la danza contemporanea, en
la que ademas de utilizar la secuencia de movimientos que propone la danza

clasica, selecciona de diferentes técnicas pora (Graham, Humphrey
Limén, Cunningham y Nikolais, fund; \| ) los asp que, en su opi-
nion, mejor desarrollan los dos que prop los p de primer y
segundo afios de la carrera de ej de danza a

Estructuro mi clase primero por el eje principal, el eje motor, la columna. Después me
voy a las extremidades y luego hago un trabajo en el piso, y ahi me voy mucho al
{iltimo afio que estuve bailando con Cuerpo Mutable, que era todo un trabajo de Nikolais,
‘muy atlético, al que le he ido metiendo cosas mias creativas. [....] Es la manera en que
voy estructurandola. El piso de Nikolais es muy atlético, muy especifico en todo lo
que es rotacion, abertura. En primero y segundo afios es muy importante. En segundo
es reforzarlo, pero en primero es ubicarlo, estar consciente de que eso es importante,
que la es i que el i de las mallas anteriores, poste-

14 Ibidem.
155 Ibidem.
15 Ibidem.
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riores y laterales es muy importante. Eso les tiene que quedar muy claro a los alumnos
para que cuando estén de pie, la alineacién que tuvieron en el piso, que no es con la
gravedad, la tengan entendida, ya que estén contra la gravedad. Tienen que saber que
se sientan en las lumbares. También me baso mucho en la clase de acondicionamiento
fisico, que les da alineacién, puntos de alincacion, mallas posteriores, anteriores,
miisculos; hago una mezcla entre las dos clases, toda la parte tedrica se las estan dan-
do, yo ya no puedo quedarme en eso, tengo que hacer la cuestion practica, y la es-
tructura es mucho del ballet.'s”

En el primer afio, Batista destaca el trabajo de alineacion y adquisicion de
fuerza, preferentemente en el suelo; en el segundo desarrolla las habilidades de pie,
en el centro o en la barra, donde utiliza la secuencia de movimientos de la danza
clasica, pero introduce movimientos de torso mas contemporaneos.

En el piso [...] comienzas por calentar esta estructura, esta médula que tenemos, ha-
cerla i calentarte, en qué estds haciendo ahi, para
qué lo estas haciendo.Ya después, el espacio, los volimenes, lo que ti quieras. Un
segundo afio empicza de otra manera, puede empezar en el piso o arriba. Ahi ya tengo
las dos opciones.'s*

Distingue dos grandes etapas en el trabajo técnico que propone a sus alum-
nos durante el ciclo escolar: una de aprendizaje de los mecanismos corporales, en
la que la mayoria de los ejercicios se ejecuta en un tempo lento, y otra de desarro-
llo de las habilidades, en la que el tempo corresponde a la velocidad ideal del
movimiento. Cada etapa toca a un semestre escolar, aunque puede extenderse o
reducirse segun las necesidades de cada grupo.

Primero ensefio la base, los mecanismos, para después desarrollarlos; si no, no hay
resultado muscular, no hay resultado de alineacién, que es lo que me ha interesado
mucho. [...] Creo que es importantisimo que ¢l alumno conozca realmente cémo es su
cuerpo, como es su estructura, porque de repente llegan y se mueven, pero c6mo se
mueven, qué dificultades tienen, donde tienen que trabajar mas, qué tienen que refor-
zar, es como un reaprendizaje, porque siempre llevamos el cuerpo, caminamos, corre-
mos y hacemos, nunca tenemos el tiempo para interiorizar los sentimi
tos, para saber qué nos gusta mas, correr, saltar o caminar. [...] Esa parte se me hace
muy importante; si se van a dedicar al cuerpo, que lo conozcan a fondo. "

Piensa que la primera etapa es la mas importante; por ello, aunque haya
transitado a la segunda, una vez a la semana vuelve al piso y al trabajo lento para
corregir los problemas que detecta, y con ello evita la formacién de algin meca-

'S [bidem.
'S¥ Ibidem.
' Ibidem.
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nismo erréneo. Aprovecha también estos retornos para introducir algunos ele-
mentos del trabajo Graham que considera indispensables en la formacion de un
bailarin contemporineo:

] los miércoles regreso otra vez al principio, al centro, a la conciencia, a que tengo
articulaciones, extremidades. Esta otra etapa que tii viste es muy Graham, porque quiero
que aprendan esa manera de moverse; para mi la pelvis en Graham es maravilloso
c6mo lo hacen, como tienen esa facilidad de desarticular la pelvis del torso, como
sostienen las piernas, qué fuerza da en las ingles todo lo que es el piso. No sé si te has
fijado ahora cémo tienen las piernas a la segunda. [....] Entonces yo pienso, qué técni-
ca, con qué movimiento les puedo dar fuerza y ayudar cuando estén de pie a que suban
las piernas. Ah, Nikolais en estos cjercicios, pero la otra parte es Graham. Por eso
estoy introduciendo un poco Graham, la fuerza cn las piernas y en la espalda.'s”

Estas etapas ordenan su trabajo de largo plazo, pero en el trabajo cotidiano,
las clases de Norma Batista tienen una estructura definida. Inicia al centro del
salon, en el piso, durante la primera etapa o de pie en la segunda, con un ejercicio
de exploracion corporal y cc ion, al que le siguen ejercicios de calenta-
miento de columna, flexiones de pies y torso (espalda redonda y estirada) en
diferentes posiciones (primera flexionada, segunda abierta), para finalizar con
abdominales y extensmnes de espalda Connnua de ple en el centro con plié-
relevé en di los movi con espalda redon-
day estirada y brazos grand plié en segunda posicion con alargamiento lateral de
espalda coordinado con giros, tendus, jetés, ronds de jambes 'y passés. Prosigue
con desp]azamlemos (caminatas diversas) utilizando todo lo ancho del salon,
para i enlad 1 con di formas de jetés y temps levés despla-
zados. Concluye en el centro con saltos y giros, y plantea un ejercicio final de
relajamiento con respiraciones.

Aunque planea cuidadosamente sus clases, lo que considera una actitud de
respeto basica hacia el alumno y su proceso, advierte que el maestro debe ser
capaz de transformar el trabajo que ha programado segin las circunstancias del
grupo, de manera que despliega su creatividad al adecuar esa estructuracion a
cada situacion que se le presenta.

A veces traigo una estructura de clase pero veo a los alumnos diferentes, entonces sé
que tengo que cambiarla. Los elementos que traia pensados y estructurados, c6mo los
voy a organizar para que los alumnos entren al trabajo. Eso pasé ayer con el segundo
afo, porque les cuesta mucho trabajo y la clase estuvo muy pesada, pero estaban muy
divertidos, estaban realmente entrando al trabajo, porque entr6 la parte creativa, la
parte que hace que la clase no sea tan densa para ellos.

1% Ibidem.
'*! Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de mayo de 2001.
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La construccion de los CJEI'CICIOS que les propone a los alumnos esta guiada
por la idea de que idera la mas ad da para un desa-
rrollo muscular arménico:

Entramos otra vez a la conscientizacién corporal; ahi se manejan las antagonias: si
haces una flexion tienes que hacer una extension. Si haces una flexion lateral hacia un
lado tienes que hacer el otro lado. Tiene que haber una antagonia muscular siempre.
[...] En el fondu, haces la flexion y también lo opuesto, la extension. [...] La otra
antagonia es en los niveles, cémo voy a cambiar de un nivel a otro; manejo la construc-
cion de mi clase con base en las antagonias musculares. '

Si bien el proceso educativo que orienta tiene un hilo conductor que se deri-
va de un trabajo reflexivo sobre sus experiencias y aprendizajes, ademas de los
lineamientos institucionales definidos en el plan de estudios, admite que en la
estructuracion de sus clases interviene un ingrediente de preferencia personal por
cierto tipo de movimientos o ejercicios que, como estudiante o bailarina, le pro-
dujeron una sensacion de placer muy peculiar.

Si me gusta, debo reconocerlo, caer al piso; hay algunas cosas de Graham que me
fascinan, que no puedo olvidarlas, porque es mi historia. Y las meto porque sé que
causan emocién, dan placer al hacerlas, porque lo he experimentado muchas veces;
entonces mi clase lleva una parte de la antagonia y otra parte de mi gusto por hacer las
cosas.'®

Este reconocimiento de que ciertos movimientos producen placer la ha lle-
vado a introducir actividades en las que el alumno tenga oportunidad de descu-
brir sus gustos personales en el movimiento; asi, promueve la exploracion de un
mismo ejercicio con diversas calidades (cambios de tempo, de energia, de direc-
ciones y niveles, y de flujo) donde cada alumno puede encontrar la cualidad de
movimiento, la dindmica que mas disfruta.

El manejo de las cualidades de movimiento se desarrolla, en opinién de Ba-
tista, utilizando adecuadamente la respiracion, por lo que aprender a respxrar es
un aspecto central, aunque poco dido en la ed d pr
y que la conscientizacion corporal remarca. Sabe, sin embargo, que no basta res-
pirar correctamente para llegar a un movimiento con una cualidad particular;
ademas, cuando aprende un movimiento, el alumno debe comprender qué dina-
mica esta utilizando, para asi ejecutarlo limpiamente desde la perspectiva técnica
e imprimirle la caracteristica cualitativa que lo disti de otros movimi

En el trabajo educativo la repeticion de los movimientos es un aspecto inelu-
dible, porque favorece el desarrollo de las destrezas necesarias para la ejecucion;

12 [bidem.
13 Ibidem.
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no obstante, dentro del marco de cierto tipo de regularidades, las posibilidades de
variacién son miltiples, y un maestro creativo siempre descubrira alguna forma
de que los ejercicios no se conviertan en aburridas rutinas.

La repeticion no es igual todos los dias. Puedo hacer rendus; tengo pensado que toda
la semana tienen que hacer fendus adelante, toda la cruz, pero c6mo los van a hacer.
Eso fue el lunes, pero el martes como los van a hacer, deben tener las mismas caracte-
risticas, pero a lo mejor cambio de frente [....] para que no sea el mismo plano. [...] Si
es tridimensional, tengo que utilizar el espacio, que es muy importante, y vamos a
repetir exactamente los fendus; van a ser en cuatro y van a regresar en cuatro, pero
[...]a lo mejor se van a quedar afuera en el fendu y los otros van a regresar igual, el
acento va a cambiar. [...] Es ahi donde entra la creatividad, haremos lo mismo, pero
qué caracteristica le puedo meter para que sea diferente y sigan trabajando lo mismo,
con otra sensacion.'*

Ademas de una cuidadosa conslrucclon de los ejercicios para evitar repeti-
ciones innecesarias, destina la fase de ds ala i6n de se-
cuencias en las que los alumnos tienen oportunidad de desarrollar su creatividad,

al proponerles diferentes formas de interpretar los movimientos.

En la illtima parte de la clase, la de los desplazamientos, estd la parte creativa donde
empiezo a meter cosas, espacio, volumen, y de hecho tanibién en el piso hablo de vo-
limenes, de lineas, que los muchachos tienen que estar pensando constantemente,
emplear la creatividad para que no sea igual todos los dias. '

El trabajo danzario no solo implica la repeticion de los movimientos para
dominarlos, sino también el mantenimiento de esos logros por ello Batista consi-

dera necesario que el alumno da la imp de la ejercitacion corporal
regular y inua de ciertos movimi El maestro puede apoyar este proce-
so guiando el pensamiento del alumno hacia el descubrimiento de sensaciones

diversas en la de un mismo imi ; un recurso cardinal es la pro-
duccion de imagenes, que ella elabora anclandolas en sus experiencias cotidianas.

Si, ellos ven television y las caricaturas. [...] Las caricaturas son miles de imagenes.
No sé si te ha tocado que entren al cilindro. ;No? Como los Supersénicos. [...] Qué es
lo mas real, es eso. Y lo sienten. [...] Cuando esté el gato asi, que no se quiere levantar
de la cama, y les digo cuando estan en el piso que estan asi, parecen como el de la
caricatura, por qué tanta tension, es mas relajado. [...] Se acuerdan de la imagen y se
relajan o se acuerdan de la imagen de como [...] abrieron la puerta o traspasaron la
puerta. Todas estas imégenes son muy divertidas para ellos."

'* Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 17 de noviembre de 2000.
15 Ibidem.
1% Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de mayo de 2001.
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Le interesa, ademas, que la clase sea recreativa; que los alumnos piensen en
la danza no como un trabajo dificil y agotador sino como un juego en el que es
posible divertirse. “Eso es lo mas maravilloso que puede haber en la clase, que te
diviertas, que sea placentero. Si tiene dolor, pero hay momentos en la clase que
esperas el deleite de girar, como sientes la cabeza, como ves que el salon se esta
moviendo como cuando de nifio dabas vueltas, que terminabas todo mareado.
Esas son las situaciones, las imagenes que para mi son tan importantes.”'s’

Sin embargo, el juego no es suficiente para que una clase sea placentera; es
necesario que el maestro le imprima una dinamica particular, que tenga ritmo y
continuidad. En opinion de Batista, la dinamica se crea siguiendo la logica de la
construccién de una coreografia, en la que hay un planteamiento, un desarrollo y
un climax. Cuando se redondea este proceso las clases son acertadas, dan placer
y . “Es como si i en el foro, y ahi llegan a otro estado, a otra
manera de estar.”'*® Entonces, el reto del maestro es convertir el salon de clases
en una extension del foro: que las experiencias de clase tengan alguna similitud
con la intensidad de las que se viven en el escenario.

Opina que una clase de técnica contemporanea, ademas de la modelacion
técnico-corporal, debe desarrollar la creatividad, la dinamica, el esfuerzo, la se-
guridad y la plasticidad de los alumnos; pero subraya de modo muy especial el
uso de la energia, porque es la fuente de la que emerge la presencia del bailarin:

La presencia del bailarin es la energia. Yo les traia a mis alumnos esto [saca un dinamo
de su bolsa]; el que ti tengas energia es esto [suena el dinamo}, es un dinamo que por
cuestion fisica da la luz. La energia es una luz constante. Y para generar la energia,
(qué necesitas hacer? Respirar todo el tiempo. La presencia es la energia constante
que vas generando al paso de la danza.'*”

En su parecer, el trabajo expresivo i con el del cuer-
po en movimiento y de sus posibilidades de desarrollo espacial y ritmico, que
debe ser encauzado cuidadosamente por el maestro o el coreografo:

No necesitas poner cara de sufrida o de otra cosa. Si realmente entiendes la estructura
de tu cuerpo, si entiendes lo que te estan pidiendo en la cuestion espacial, tu gesto y tu
manera de moverte van a decir mucho més que otra cosa; siento que ahi es falta de
direccion del maestro, de las coreografias o de la técnica.'™

17 Ibidem.
1% Ibidem.
' Ibidem.
' Ibidem.



284  ALEJANDRA FERREIRO PEREZ

Entonces, el trabajo técnico no se limita a la ejecucion limpia y correcta de
los ejercicios; debe introducir un elemento afectivo o sensorial que se exprese:
“debe suceder algo. ;Qué pasa cuando me caigo al piso, cuando me levanto,
cuando giro, cuando levanto la pierna? Algo te debe pasar, no creo que sea gratui-
t0”.!"! Este es un proceso lento que se desarrolla en la medida en que el alumno se
vuelve consciente de si mismo y de su trabajo. Por ello, plantea que es imprescin-
dible que el alumno desarrolle la habilidad para inquirirse continuamente sobre
la profundidad y naturaleza de los logros que va alcanzando con el cuerpo, para
asi lograr conciencia de si en su proceso formativo:

Estarles preguntando, 4c6mo estan? ;Cémo se sienten? ;Cémo estuvo la clase pasa-
da? Involucrarlos, [....] comprometerlos més en lo que estan haciendo. No crean que
termina la clase aqui y ya se acabé y se van a su casa. No, terminé la clase y van en la
calle pensando en la alineacién, como tengo que caminar, cémo caen mis hombros
sobre la pelvis, como cae la pelvis sobre las rodillas, todo el tiempo. Es como un actor,
va a estudiar Shakespeare y se mete en el papel. El bailarin ;qué es lo que tiene que
hacer? Meterse en su cuerpo, porque es su instrumento de trabajo y lo tiene que ir
afinando. Tiene que ir preguntando, por qué aqui, por qué ellos si pueden subir la
piera y yo no. O sea, hacerles ver las deficiencias y los logros que tienen.!™

La participacion del maestro en esta conciencia de si es crucial; son tantos
los aspectos que el alumno debe atender en la modelacién de su cuerpo, que con
frecuencia olvida alguna de las correcciones del maestro o solo muestra un avan-
ce parcial en el desarrollo de la habilidad. En este sentido, el trabajo de modelacion
corporal es, como Batista subraya, un continuo estira y afloja que el maestro tiene
que orientar:

Ese es el estira y afloja, tu corriges y dejas que el tiempo pase. Y si ves que no esti

logrado, retomas y otra vez haces la correccién. Pero si no hay mejoria, al final de la

clase les digo “Ta hazlo! Cémo te ves, vete en el espejo, qué estds viendo. Esto,

entonces, corrige esto”. '™

En este proceso el contacto fisico es esencial. Tocar al alumno, afirma, lo
hace consciente de su cuerpo, porque al iniciar el trabajo de modelacion corporal
la sensacion del cuerpo es muy vaga y, por lo general, no distingue con clari-
dad las partes de su cuerpo, menos aun la capacidad de extender o contraer al
maximo algin segmento, o las diferentes posibilidades de rotar.

7" Ibidem.
1”2 Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 17 de noviembre de 2000.
' Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de mayo de 2001.
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A pesar de la importancia de este proceso, Batista considera que el maestro
debe evitar que su 1ntervenc1on se convierta en dependencia; por ello, recalca la
idad de corregir mi al alumno usando su participacion reflexi-
va, para que asi aprenda a corregirse, se vuelva consciente de lo que le falta
desarrollar. Pero también, para que el maestro pueda alejarse y percibir sus avan-
ces sin el contacto fisico, tiene que aprender a leer en la mirada y en el cuerpo del
alumno los signos que le indican si esta prendiendo, si esta i de las
sensaciones que ocurren en el cuerpo, si esta entusiasmado, triste, agotado, etc.
Como sefiala Batista, “en la brillantez de la mirada” se van pulsando sus necesida-
des, la mirada muestra la vida interior; si el alumno se “la esta creyendo”, lo mues-
tra en la expresion de sus ojos, en la energia que su cuerpo desprende, en la fuerza
de sus movimientos.

La principal labor del maestro de danza, afirma, es la de observador y guia
del proceso de modelacion corporal, que es tnico en cada alumno, para lo cual
debe convertirse en director de escena, coredgrafo, analista de movimiento, etc.,
es decir, utilizar todo el conocimiento y experiencia que le permitan comprender
las deficiencias de los alumnos y apoyarlos en su solucion:

Como se mueve, por qué se mueve, qué deficiencias tiene para moverse, qué deficien-
cias tiene en la enla on, en la i El observador, el
que esta afuera, es como un core6grafo o un director de escena, que esta percibiendo
1o que pasa en la escena.y dice, éste estd mal, pero por qué, tienes que hacer andlisis de

i como Laban, no, i esto tampoco,
por donde va, quizés es cuestion de estructura. La proxima clase me voy a fijar en los
pliés, como los esta haciendo, porque ésa es su deficiencia; es como el observador y el
guia, ahora ten cuidado con esto, ahora con esto otro, cuidado con tu alineacion aqui,
cuidado con esto."”*

Para convertirse en un guia eficiente, el maestro tiene que lograr, ademas de la
capacidad de observacion y destreza en el toque fisico, un alto grado de precision

en la explicacion de los ejercicios y en sus cor i verbales. Para ello, Batista
utiliza una ter logi dmica, porque idera que la multiplicidad de senti-
dos con la que se usan los P raneos puede i dudas en el

alumnado y repercutir en su trabajo corporal:

No crear confusién, porque me acuerdo de que cuando iba a la escuela, me dieron
clase rusos, mexicanos, ingleses, cubanos, de chile, mole y manteca; para unos era el
dégagé, para otros el jeté, era una confusién [....] luego dicen allongé y te preguntas
qué es, y resulta que siempre lo has hecho. [....] Yo creo que el lenguaje, la terminolo-
gia que deberiamos utilizar en la Escuela [...] tendria que ser mds anatémica, que es

1" Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 17 de noviembre de 2000.
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exactamente lo mismo, porque cuando yo digo flexion de columna es exactamente lo
‘mismo que una contraccion. Una rotacion es una espiral; los alumnos entienden mas la
estructura a partir del hueso y no a partir del concepto. Yo estoy regresando a la estruc-
tura, porque si hablamos del concepto Ilega un momento en que te confunde. Si llegan
a tomar algiin dia Graham, eso espero, y les dicen espiral, ellos ven exactamente como
es la espiral, que es como aprende el alumno de acuerdo con el movimiento, saben
que es una rotacion y la hacen, y realmente van a estar alineados. En cambio, si les
digo espiral en seis, no sé qué tanto van a pensar mas en el concepto o en la alineacion.
Yo quiero que entiendan la estructura para que de ahi hagan sus versiones o estudien lo
que crean que necesiten ya en cuestion de concepto.'”

Opina, sin embargo, que el mayor reto que enfrenta un maestro de danza
contemporanea es adaptar el proceso formativo a las necesidades de los alumnos
al trabajar con coredgrafos profesionales, sin por ello sacrificar un trabajo corpo-
ral profundo.

La estética de las coreografias de la Escucla es muy acrobitica, te has fijado un poco
en eso. Como maestra voy a ver la funcién y digo no pueden, cudl es el mecanismo
para que lo puedan hacer. Entonces hago todo el planteamiento de mi clase para que
puedan llegar ahi, hago todo el mecanismo para que puedan hacer ese salto sin lasti-
marse y que sea realmente espectacular.'”

Asi, el proceso educativo que plantea no puede circunscribirse a una técnica
particular; por el contrario, tiene que estar abierto a las transformaciones del medio
profesional, porque un bailarin contemporaneo debe estar al tanto de su época.

Su clase, esta enfocada a los i corporales y no a desarrollar
el cuerpo solo a partir de una eslenca particular. Reconoce este gran desafio, que
la obliga a en lizacion y en intenso con el

medio profesional.
Desarrollo de la inteligencia corporal'”

La clase de primer ano se inicia a las 11 hrs. Norma Batista entra puntualmente,
con la ropa de trabajo puesta, porque es la segunda clase que imparte (le da clases
al grupo de segundo aifio tres veces a la semana). A pesar de que trabaja con un
grupo de nuevo ingreso, los alumnos ya estan en el salon calemandose cada uno
por su cuenta, lo que muestra que su P ha sido insti

en este aspecto tan significativo. También por ser “novatos” atin son respetuosos,

S [bidem.

¢ Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de mayo de 2001.

Aqui expongo las impresiones de mi periodo e obscrvacién con cl primer afio de la carrera de
de danza de a diciembre de 2000 y de abril a junio de 2001.
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a la letra, de los reglamentos escolares y portan cotidianamente el uniforme; no
obstante, a medida que transcurre el ciclo escolar afiaden algin elemento que
rompe con la uniformidad, una camiseta de color o unos knickers.

Inicialmente, el grupo estaba constituido por diez alumnos (siete mujeres y
tres hombres), pero durante el ciclo escolar deserté uno. Aunque algunos todavia
le hablan de usted, lo que es inusual en la ENClyC (especialidad contemporé-
neo), la relacion entre Batista y sus alumnos es relajada y cordial, de donde resul-
ta un ambiente sin tensiones en el salon de clase.

Después de algunos minutos (no mas de 5 6 10) de intercambiar saludos y
comentar los sucesos del dia, la clase empieza con un ejercicio de sensibilizacion
del cuerpo en el centro del salon, parados o acostados. La consigna, que varia dia
a dia, es la exploracion del cuerpo, de sus diferentes partes, las que va indicando
la maestra, o la percepciéon del modo como el peso y la gravedad afectan las
partes del cuerpo, o la sensacion del flujo del movimiento, etc. La intencién es
siempre la misma: que los alumnos contacten su cuerpo y se concentren en las
sensaciones que les da esa exploracion. “Desarticulen dedos, manos y codos,
busquen todas las posibilidades de movimiento, la cintura escapular, muévanla;
ahora la cabeza, alarguenla, estirenla, desarticulenla, girenla, lo que importa son
los huesos; ahora la coxofemoral, cambien de nivel si es necesario, rodillas, tobi-
llos, pies; ahora todo el cuerpo, desartictilenlo, muévanse, muévanse, ahora mas
rapido —con palmadas marca la aceleracion—, respiren, inhalen y exhalen, mo-
vimientos periféricos, exhalen cuando el movimiento va hacia fuera—empieza a
reducir la velocidad—; ahora vamos al piso, lentamente, en posicion fetal.”

En algunas ocasiones, el tipo de contacto que los alumnos logran con su
cuerpo los lleva a emitir ciertos sonidos y, cuando esto ocurre, Norma insiste en
que los expresen con mayor fuerza —"si hay algun sonido, déjenlo ir”—, lo que
produce una experiencia grupal muy peculiar, porque los murmullos se convier-
ten en un modo de relacionarse con la propia respiracion y sus sensaciones, y de
percibir al resto de los comparieros.

Sigue una seccion de alargamientos del cuerpo, en los que Batista también
insiste en el uso de la respiracion, cuya dinamica cambia de acuerdo con la velo-
cidad que marca con palmadas. Al concluir el ejercicio, sigue alguna brevisima
actividad para relaci e con los compafieros; por ejemplo, frotar vigorosa-
mente ambas manos y transmitir el calor que se produce, primero al propio cuer-
Ppo, cara, brazos, piernas, y después al del compafiero mas cercano.

Las instrucciones de la maestra no son Unicamente descriptivas, también
utiliza imé que prod alguna ion: “llenen de helio su cabeza,
sientan como se va aligerando su cabeza hasta convertirse en un globo, permitan
que flote”. Durante este primer ejercicio, el baterista que acompaiia la clase (sélo
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cuatro veces por semana) no sigue un pulso ni un ritmo especifico, mas bien crea
un ambiente de cierto misterio con musica que podria denominarse concreta. En
esta primera actividad los alumnos cierran con frecuencia los ojos para concen-
trarse aun mas en su propio cuerpo; en las primeras clases, se mostraban un poco
inhibidos, lo que se manifestaba en sus movimientos cortos y repetitivos; pero
poco a poco lograron mayor confianza, lo que permitié que sus movimientos se
ampliaran y la exploracion se diversificara. Parecen disfrutar este momento, en
particular cuando hay contraste en los tempos que la maestra propone para la
exploracion. A veces ella dedica el primer momento de la clase a un juego que
mas tarde recupera para trabajar alguna sensacion especifica.

Las primeras clases del afio el trabajo propiamente técnico se inicia en el
piso, con respiraciones Graham. Antes de comenzar el primer ejercicio, una vez
que los alumnos estan sentados en el piso y colocados en quinta posicion relaja-
da, Batista verifica que no haya tension en las ingles, por lo que se acerca a cada
uno para darle rapidos golpecitos en ingles y piernas. Una vez explicado el ejer-
cicio —que suele demostrar corporalmente al tiempo que lo describe— y corre-
gida la posicion inicial, da la orden de comenzar con el tradicional “y”. Hasta
entonces empieza su recorrido entre los alumnos, que acompafia con palmadas
que marcan el ritmo del ejerci do no hay i . Repite conti-
nuamente, en el tiempo exacto en que se debe realizar, “inhala y exhala”, dandole
a su voz el tempo y calidad de la ej; ion; asi, les da a los al el
momento y profundidad que caracterizan a cada movimiento. Durante la segunda
repeticion del ejercicio no habla, sélo emite el sonido de la respiracion, mostran-
do con su ritmo la cualidad suspendida que espera, y eventualmente dice con voz
muy suave y lenta: “sientan su respiracion, ahora perciban la del compaiiero”,

“peso en la cabeza”, “quiero ver el impulso por la respiracién”, “la respiracion
fluye por la sangre”.

La clase contintia con rebotes de torso y ejercicios de piernas y brazos en
primera estirada y segunda posicion, torsiones, ejercicios de alineacién y desa-
rrollo de la flexibilidad en la espalda Aunque casi todos los ejercicios se ejecutan
en un tempo lento, la de i de velocidad se produce en las
repeticiones, al disminuir el nimero de cuentas para cada movimiento. Durante
esta fase dedica la mayor parte del tiempo a corregir corporalmente a cada alum-
no de manera muy minuciosa, lo que la obliga a sostener una relacion fisica muy
cercana, casi intima, que por lo general se prolonga por todo el ejercicio. Suele

paiiar el toque con indicaci en voz baja, pero cuando observa un pro-
blema que el resto del grupo no ha corregido, repasa en voz alta. Los corrige con
gran seguridad e imprime al toque la fuerza necesaria, segin el tipo de correc-
cion: a veces lo hace con gran firmeza para que el alumno sienta la resistencia
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que debe lograr al mover alguna parte del cuerpo, o recarga su cuerpo para
flexibilizar alguna otra parte; en otras, pica constantemente con el dedo la parte
donde quiere eliminar una tension; otras pasa sus dedos, moviéndolos répida-
mente, punteando el trayecto de la sensacion que se produce al alargar la espalda.
Insiste continuamente en los motores de movimiento, es decir, el punto exacto
del cuerpo donde éste debe originarse.

En las correcciones verbales utiliza un lenguaje anatémico: “no quiero que los
iliacos miren hacia abajo, van al frente y caen por la fuerza de la gravedad”,
“quiero que se muevan desde el hueso y no sélo el misculo, lo quiero ver desde la
coxofemoral”, “denle peso a esas rodillas para que se abran las ingles”, o técnico:
“sujeten las nalgas, sintieron como se elevan™, “las piernas no se hiperextienden,
se alargan”, “las lumbares largas no apachurradas”, “alargo mi pared abdominal”,

“sientan la gravedad en su pelvis”, “dos sensaciones, dos vectores, una para un lado
y la otra completamente en oposicion”. Es usual que sus palabras tomen el ritmo y
cualidad del movimiento que corrige; asi, mientras con la frase remarca el trabajo
técnico-muscular, con el ritmo de la voz da la lidad de 0

Ocasionalmente le pide al alumno que observe la parte del cuerpo que le
corrige, al tiempo que explica los cambios que se deben mostrar; es comin que
paiie estas indicaci con i0s que ayudan a los alumnos a perci-
bir sus logros y también, con alguna expresion de aliento cuando hacen un esfuer-
zo especial. En esta fase los alumnos se sienten libres para expresar sus dudas, y
cuando lo requieren, ademas de las indicaciones fisicas y verbales, la maestra
ejecuta el movimiento y le pide al alumno que la toque y sienta con las manos o
alguna parte del cuerpo el movimiento que debe realizar. En alguna ocasion, la
pregunta de una alumna derivé en un conjunto de actividades que Batista impro-
vis6 en el momento para aclarar la duda: colocé a los alumnos por parejas para
que, mientras uno ejecutaba el movimiento, el otro lo ayudara con su cuerpo a
lograr la sensacion, en este caso, el muelleo, al tlempo que hacia el ejercicio.

Batista insistia: é con su il lo como una pelota
boten la pelota para que él perciba la cuahdad busquen la sensacion de peso™. Al
finalizar la serie de movimi los bi; los lugares. En

otro momento, permitié que ellos crearan su propia version de uno de los ejerci-
cios, con la consigna de experimentar la sensacion de suspension-caida.

La clase contintia con una fase de centro en posicion erguida, en la que los
alumnos, primero, ubican su eje sintiendo el peso del cuerpo en las diferentes
partes del pie, para seguir con pliés, tendus, grand pliés, ronds de jambe, etc., los
que coordinan con movimientos de brazos y torso mas contemporineos. Sobre-
salen el uso de la espalda redonda al frente, el “arqueo” atras y las flexiones
laterales, asi como el uso de las diagonales en los tendus, que en la técnica clasica
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nunca se utilizan. Este peculiar modo de los el
uso tridimensional del cuerpo y detona sensaciones de mayor libertad y amplitud
en la ejecucion de los ejercicios. A medida que se complica, esta fase requiere
mas t|empo y desplaza pocoa poco ala de plso hasta instalarse como fase inicial.
los ios, Norma camina lentameme en-
tre ellos observandolos y dandoles a que di especifi-
cas; ahora centra las correcciones corporales en los brazos, la alineacién de pier-
nas y la colocacion de la cadera, aunque ocurren en menor cantidad que en la fase
anterior. En ésta suele mantener una distancia mayor con los alumnos y, antes de
acercarse a corregir su cuerpo, los mira con detenimiento. Después de la correc-
cion, que es breve, se aleja para verificar visualmente que la sostengan; conserva
el lenguaje anatémico que ha usado, pero afiade algunas iméagenes: “no quiero
brazos otonales, los quiero fuertes y abrazando el arbol”, “este movimiento lo
quiero como la letra manuscrita: el lapiz no se separa hasta que se termina la
palabra‘ Eventua]mente realizé esta fase en la barra pero. siguiendo la misma
de ¢j T do atin mas la li ieza técnica en la

ejecucion de los movimientos.
Toda la clase recuerda las sensaciones que se deben trabajar en cada ejerci-

CIO, y para confirmar que las prenden, Batista les preg a los

andolos a verbalizar sus p i y dificultades para lograr alguna
sensacnon Repite, adcmas, que un ballann no solo siente, sino que tiene que
hacer visibles sus p para irlas al esp dor. En cierta oca-

sion, debido a la inquietud de un alumno, tomé algunos minutos para explicar las
diferencias de uso terminologico entre algunas de las técnicas mas conocidas y el
lenguaje anatémico que ella emplea.

La fase de despl i con la que prosigue la clase, marca un cambio
drastico en el tempo, que hasta el momento ha sido mas bien lento. El uso de la
musica y del espacio se transforma significati el baterista i

la fuerza y volumen del instrumento y las vibraciones que emite la bateria pe-
netran los cuerpos de los alumnos, que ahora muestran una energia peculiar ante
la instruccion de ocupar, llenar, comerse el espacio. También la voz de la maestra
responde a estos cambios y se vuelve mucho mas fuerte y vigorosa; se coloca
junto a la bateria o en una esquina del salén y desde ahi observa lanzando consig-
nas que invitan a aumentar el esfuerzo. La secuencia que cada alumno o pareja de
alumnos ejecuta usando las diagonales, es un momento activo en el que sin duda
los alumnos experimentan el placer de bailar. Hacen los ejercicios de esta fase en
ﬁlas avanzando de atras (espejo) hacia delame (sillas y batena) o por parejas enla

I. La maestra con hacia con
cambios de frente y en trayectorias rectas o circulares; a veces propone una ima-
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gen que exige alguna cualidad particular durante la caminata: “como si estuvie-
ran caminando sobre el agua”, “quiero verlos patinando”. En la ejecucién de
estos ejercicios insiste en que los alumnos dibujen con su cuerpo el espacio, ocu-
pen la mayor cantidad de espacio posible y transmitan energia con los ojos: “no
miren abajo, apagan el movimiento; quiero focos de mil watts que alumbran la
escena”. Las secuencias de caminatas le sirven para formar pequefias frases de
movimiento que modifica cada clase, aunque a veces el cambio sélo es de tempo.
Prosigue con otras frases a las que incorpora algunos movimientos que utiliz en
la fase técnica, ahora insistiendo en su expresion cualitativa, para lo cual propone
un conjunto de imagenes: “métanse al cilindro y que los aspire”. Continta con los
brincos desplazados en la diagonal, que constituyen el punto culminante, en el
que hay una gran expresion de fuerza y vitalidad, y los alumnos se suceden como
flechas.

La clase culmina en el centro con un ejercicio de saltos combinados con
giros, al término del cual viene un ejercicio de relajamiento con respiraciones
profundas, que Batista aprovecha para hacer hincapié en la energia que el cuerpo
puede desprender y en el poder cautivador de la mirada para atrapar al publico. Al
finalizar este ejercicio, se han los apl

Norma ha logrado ya una significativa maestria en la colocacién y el traba-
jo muscular, que coordina muy equilibradamente con el desarrollo creativo y ex-
presivo, y produce una peculiar calidad interpretativa de los alumnos. Un aspecto
muy interesante de su trabajo, que ella misma reconoce como reto, es la adapta-
cion de su temperamento, muy acelerado y dinamico, al tempo requerido en una
clase de primer afio, que generalmente debe ser lento y pausado. Sin embargo,
cuando sus alumnos alcanzan cierto dominio de algunos movimientos, le gusta

la velocidad en la ej ion, lo que da una calidad y fuerza poco
usual en estos niveles, sin violentar el proceso técnico de los alumnos. Aln es una
maestra joven, por lo que sus ejecuciones corporales tienen una gran calidad téc-
nica e interpretativa, que motiva a los estudiantes; ademas le queda un largo tre-
cho por andar, durante el cual seguramente madurara sus construcciones
metodoldgicas, que la llevaran a ofrecer un enriquecedor material para el fortale-
cimiento de la tesis educativa de la ENDCIlyC (especialidad contemporaneo).
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Norma Batista con alumnos del 1er afio de la carrera de ejecutante de danza contempora-
nea. Ciclo escolar 2000-2001.
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g) Sabiduria y calidez educativa: las clases de Luis Fandiiio'®

Se forma con Xavier Francis. Inicia su vida artistica en el Nuevo Teatro
dela Danza y la continta en Ballet Nacional de México, al que se integra
en 1964 y donde funge como bailarin, macstro y coreografo. En 1978
funda la compaiia i iente Alternativa, en la que desarrolla una
intensa actividad coreografica con un estilo"peculiar y forma a varios
bailarines segin sus principios metodologicos. Ha sido maestro de la
ENDCIyC (especialidad contemporéneo) desde 1991.

Como muchos maestros de danza, en los afios ci Luis Fandifio emp
su carrera docente “por necesidad”: para resolver los problemas econdémicos que
los bailarines y coredgrafos, particularmente de danza contemporanea, suelen
tener. Considera que esas primeras clases que impartié en el Nuevo Teatro de la
Danza debieron de haber sido terribles, pues carecia de una metodologia propia y
copiaba las clases de su maestro; ademas, le faltaban experiencia y conocimien-
tos para dar las explicaciones necesarias. La seria reflexion sobre sus experien-
cias como ejecutante y el analisis continuo del proceso vivido en el cuerpo le
fueron proporcionando herramientas para transmitir sus conocimientos de modo
mas certero.

Piensa que el trabajo educativo se goza cuando el maestro madura, y esto
sélo se consigue viviendo intensamente la profesion dancistica como bailarin y
coredgrafo. Su proceso de maduracion se inici6 con el Ballet Nacional, compaiiia
enteramente profesional en la que habia una constante actividad por los multiples
compromisos que tenia. De ese periodo Fandifio evoca:

Ahi empecé a consolidar mi experiencia como maestro, impartiendo clases en la es-
cuela de la propia compaiiia y después en ella misma. Daba clases algunos dias a la
semana en la compaiiia, lo que me permitio y exigié ser mucho més consciente y
encontrar una forma de ayudar al bailarin. Porque ya eran bailarines; buenos o malos,
eran profesionales. Entonces tenia que asumir una actitud netamente profesional en
mis clases. Ahi maduré como bailarin y empecé a ejercer la coreografia.”™

Su experiencia se afirmé al independizarse y constituir su propio grupo en
1978 (Alternativa), en el que simultineamente era maestro, coreégrafo, adminis-
trador, promotor y “papa” de los bailarines. Hasta ese momento ejercio la docen-
cia con autoridad —mas no con autoritarismo, como ¢l mismo aclara—, debido a

" Sobre la vida y trabajo de este maestro, véase Margarita Tortajada Quiroz, Luis Fandifio,
danza generosa y perfecta, México, Serie de Investigacién y Documentacién de las Artes, segun-
da época, CENIDI-Danza “José Limén”, 2000.

17 Luis Fandifio en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 28 de septiembre de 2000.
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su experiencia y al conocimiento que habia adquirido de su cuerpo en su ya larga
carrera de bailarin. Formo a la mayoria de los bailarines de su compaiiia, quienes
ingresaban con muy pocos conocimientos dancisticos, proceso que le obligé a
fijar las bases de su metodologia. Mas tarde, su trabajo se enriqueci6 con las
vivencias en Barro Rojo, grupo independiente del que fue maestro por varios
afos y con el que desarrollé una metodologia estable que condensaba todo su
bagaje de experiencias como bailarin, coredgrafo y maestro.

Desde que ingreso a la ENDC del SNEPD en 1991, ha comparlldo sus
experiencias con varias de fidandoles a ser
de su cuerpo y a disfrutar del movimiento, lo que ha convertido su trabajo docen-
te en una actividad plenamente gozosa. Su largo trayecto como bailarin y co-
redgrafo, y la certeza que le brinda su nutrida experiencia docente, le permiten
ejercer ahora su actividad con seguridad, serenidad y dulzura.

En opinion de Fandifio, un maestro de danza sélo puede comunicar lo que
ha experimentado en su propio cuerpo, por lo que debe ser o haber sido un buen
ejecutante, lo que significa dominar su cuerpo: saber vivida, corporalmente, qué
hacer y qué no hacer; ademas de comprender con claridad lo que el cuerpo nece-
sita para desarrollarse, es decir, descubrir en sx mismo los prmcuplos tecmcos y de
desarrollo muscular. Afirma que el dela faylaki
nunca podra sustituir esta experiencia; solo si el saber practico se reflexiona mi-
nuciosamente, el maestro no montara ejercicios fuera del alcance de los alumnos;
comprendera, gracias a la memoria de su cuerpo vivido, que hacerlo podria lasti-
marlos o danarlos gravemente. Segun €él, una buena clase siempre previene las
lesiones, nunca las ocasiona.

En mi experiencia personal nunca tuve una lesién, ni siquiera por accidente, porque mi
cuerpo aprendio bien, me ensefiaron bien; entonces, por mas que ejecutaba un paso
técnicamente dificil, tenia el sustento corporal con el que, en un momento de descui-
do, podia resolver la situacién para no lesionarme. Esto mismo pretendo ensefiar en
mis clases; transmitir toda mi experiencia para que mis alumnos ejerzan la danza
sanamente: con un cuerpo ductil pero consciente; con un cuerpo sabio que sepa lo que
esta haciendo.'

Los alumnos deben aprender los esfuerzos que estan permitidos, hasta donde
llegar para no lesionarse: “el cuerpo no se puede dar el lujo de hacer lo que a mi se
me antoje o lo que yo suefio o creo, sino lo que es necesario”, a riesgo de pagar las
consecuencias. Por ello, Fandifio piensa que una de las tareas mas importantes del
maestro es ayudar al alumno a descubrir la sabiduria de su cuerpo, para que mas
tarde dependa de su propio conocimiento corporal.

% Ibidem.
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Aungque el maestro es solo un accidente en la vida del alumno, piensa que
este encuentro deberia ser el mas grato de todos, lo que lo motiva a brindarle lo
mejor de su experiencia y a evitar transmitir cualquier vivencia negativa. El res-
peto es la actitud primordial para ejercer la docencia y ésta conduce, ineludi-
blemente, a amar a los alumnos:

No hay peor método que lastimar a los alumnos con palabras o con hechos. Cuido
mucho combinar esa famosa disciplina, necesaria en la danza, con una relacién amo-
rosa, no solo amistosa, sino realmente amorosa, porque si no se ama, es facil lasti-
marlos, por ignorancia o deliberadamente. El maestro tiene que estar muy atento a la
relacion con sus alumnos para llegar a quererlos de verdad. Yo veo la educacion
dancistica o de cualquier disciplina, como un papé que procura dar lo mejor al hijo,
decirle lo que cree que no debe hacer, compartir todas las buenas experiencias y dotar-
lo de los mejores elementos para que se desarrolle.'™!

Esta actitud emerge de la pasion con que se ejerce la actividad educativa,
cuando se convierte en un modo de vida, un compromiso, una vocacion. El maes-
tro s6lo es un guia y los alumnos son los complices en ese proceso creativo,
nunca esclavos que ejecutan las 6rdenes que se les dan, afirma enfaticamente.
Ademids de constituir una parte activa de la clase, no bastan su presencia intelec-
tual, sus conocimientos y argumentos, es necesaria su presencia fisica para ense-
fiar con el ejemplo, es decir, con su cuerpo.

Pam Fandlno la docencla es un acto creativo: una clase no puede ser una
de icios que, por efecto de la reiteracion, el alumno al-
gun dia logre ejecutar, sino un j de movimi y ias creativas
que le permitan explorar sus propias posibilidades de movimiento y desarrollar-
las al maximo. En sus clases busca un equilibrio entre la experiencia, el placer de
moverse, el reto diario de afinar el instrumento de trabajo, la conciencia corporal
y la ejecucion técnica correcta o el logro de una habilidad psicomotriz especifica,
porque estas tltimas llegaran como consecuencia natural de un proceso cuidado-
y adaptado a las idades de cada grupo y, en lo posible, de

cada alumno. Atiende en especial la elab ion y reelat ion de i
ejercicios en los que “intervenga todo el cuerpo, en los que se trabajen direccio-
nes, niveles, trayectorias, bios de ritmo, de di ica, usos diversos de las
partes del cuerpo; por ejemplo, a veces utilizo nada mas el torso de lado, en otra
curva, después arqueo, otra mas con giro, la siguiente nada mas la cabeza para
que no se mueva el cuello, para finalmente unir todas. Con esos ejercicios y se-
cuencias, estoy preparando la conciencia de todo el cuerpo para que més tarde los
alumnos lo puedan usar como se les antoje. Pretendo que el cuerpo esté listo, apto

'SU Ibidem.
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para realizar cualquier movimiento. Después, estas mismas secuencias las pode-
mos volver a emplear en otra ocasion, entrelazandolas con algunas otras de cla-
ses anteriores. Pero siempre empiezo de 1o menos para llegar a lo mas™.'s
Desde su perspectiva, no existe una sola metodologia. Cada maestro tiene que
crear la suya, la personal; encontrar su propio camino para ensefiar y producir el
lenguaje adecuado para expllcar los movimientos; desarrollar una concepcion pro-
pia del movimiento y su do los p corporales, porque:

El cuerpo es uno, no podemos pensar que a un cuerpo que todos tenemos igual, con los
mismos misculos, con los mismos huesos, le podemos pedir que haga cosas para las
que no esté hecho. Por eso llegan las lesiones, porque si lo hacemos que haga movi-
mientos para los que no est construido, vamos a lesionarlo; si no en el momento, con
el tiempo se van a presentar esas lesiones. Yo me propongo, porque conozco mi cuer-
po, enseiiar lo que no lastima, los movimientos que son cémodos, es decir, na-
turales.'®

Ademas el maestro tiene que buscar el mayor nimero de posibilidades para
el i verbales, correcciones corporales, image-
nes y metaforas con las cuales despertar la imaginacion; emplear el propio cuerpo
como recurso didactico o utilizar un alumno monitor como ejemplo. Crear y uti-
lizar los recursos que mejor apoyen el proceso, los que tampoco se pueden estan-
darizar, pues cada grupo y cada alumno impone retos y necesidades peculiares.
Para ¢l la finalidad de la técnica es ampliar los rangos corporales de cada
sujeto; aunque todos P un mismo esq corporal, cada uno tiene
ciertas posibilidades y caracteristicas, de manera que los procesos técnicos deben
adecuarse a las necesidades individuales:

Si mi alumno se puede arquear hasta cierto grado, le voy a dar el sustento técnico para
que ese arqueo sea mayor, el doble de lo que tena cuando empez6. Y si puede subir la
pierna a 30° lo voy a ayudar a que sus condiciones fisicas se desarrollen para que
la suba mucho més, porque cada cuerpo es diferente, cada cuerpo va a reaccionar
diferente, entonces tengo que ir adecuandome a cada uno, y darle lo que necesita.'*

Elabora el programa de cada ciclo escolar a partir del conocnmlento de los
alumnos. En las primeras clases disefia un conj de ej para di i
car el nivel del grupo. Nunca le exige al alumno lo que no puede dar; si el grupo
no ha alcanzado el desarrollo requerido para la ejecucion de ciertos ejercicios,
reduce el nivel de complejidad. Los cuerpos de los alumnos hablan y dicen lo que
necesitan; el maestro debe aprender a leer este lenguaje:

'™ Luis Fandifio en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 24 de noviembre de 2000.
' Ibidem.
'™ Ibidem.
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Su actitud corporal frente a lo que yo planteo me permite decir, regrésate o sigue
adelante, en cuanto a dificultad técnica, a complejidad. Y no me propongo que el
alumno haga a fuerza lo que le pido en ese momento si él no puede; al contrario, me
bajo de nivel. Las exigencias se vuelven mutuas, muchas veces ellos me piden mas,
entonces yo tengo que darselo y cuando no pueden, bajamos a otro nivel.'s

Para Fandifio los planes y programas son unicamente orientadores; importa
mas el proceso de cada alumno que la observancia institucional de este requisito.
Centrarse en el ideal impide respetar el tiempo y necesidades individuales, lo que
en la danza puede derivar en lesiones o en una inadecuada estructuracién muscu-
lar que limite el desarrollo posterior del estudiante.

Para €, la expresividad es un proceso que tampoco se alcanza en un ejerci-
cio o una clase. El bailarin, como el musico o el cantante, necesita tener primero
un dominio consciente de su cuerpo para después expresarse: la expresion llega
cuando la preocupacion por los logros técnicos se ha superado. El estudiante de
danza tiene que “hacer cien veces un demi-plié, cien veces una extension, no sélo
sacar la patita del piso, no por mera repeticion, sino para apropiarse de ese con-
cepto corporal que lo va a llevar después a saltar, a liberarse de la traccion de la
tierra, a liberarse de la gravedad, y hasta que lo domina empieza a sentir placer;
entonces se puede expresar. Pero si no tengo el motor adecuado para mi coche, no
voy a poder manejarlo, va a fallar; cuanto mejor sea el instrumento, mas afinado,
se va a poder expresar mejor”.'$

Hay algunos maestros, comenta Fandifio, que intentan acelerar el proceso y
quieren ensefar simultineamente técnica y emocion. Por desgracia, logran s6lo
la emocién y nada de técnica; entonces, vemos piernas sin control, pies sueltos,
brazos sin precision, etc.; alumnos que bailan con mucho amor y pasién porque
quieren ser bailarines, pero como no tienen el instrumento afinado, son limita-
dos. Ademas, la falta de técnica precipita el final de un bailarin y le impide llegar
a una madurez gozosa.

La expresividad emerge del placer del movimiento y este tltimo, del domi-
nio consciente del cuerpo. Fandifio subraya con esta afirmacion el doble reto que
enfrenta el maestro: por un lado, construir ejercicios que le sirvan de soporte
técnico al alumno para lograr conciencia en el uso de los miisculos, es decir, que
sean formativos; y por otro, que produzcan gozo, que sean bellos y placenteros.
Este equilibrio es fundamental; los ejercicios no pueden ser meramente técnicos
ni meramente gozosos, tienen que ajustarse a esta doble exigencia.

El maestro de técnica contemporanea, sostiene Fandifio, no puede ser indi-
ferente, porque para crear se tiene que estar en contacto con el mundo. Es flexible

15 Ibidem.
1% [bidem.
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porque ensefia con el ejemplo: no impone normas, las propone como necesidades
del oficio; es rebelde y proclama su rebeldia creando un lenguaje propio para
expresar su visién del mundo. Por todo esto, un auténtico maestro de danza con-
tempor4nea no puede repetir recetas aprendidas, porque su necesidad de crear lo
rebasa.

Pasion y brio tallados en creaciones metodolégicas'™

Diariamente Fandifio entra al salén diez o quince minutos antes de que se inicie
la clase; se viste con su ropa de trabajo, se dirige a una de las esquinas del salén,
se sujeta de ambas barras y comienza su rutina de calentamiento. Los alumnos
llegan poco a poco, y después de ponerse el uniforme, también empiezan su ca-
lentamiento personal, unos en la barra, la mayoria en el suelo. Cuando la totali-
dad de los alumnos se ha cambiado y calentado, Fandifio dice con voz suave y
pausada: {Vamos a comenzar muchachos!

El clima en sus clases es tranquilo y sin presiones, su amabilidad y calidez

el Los al mantienen una relacion respetuosa con él,
pero relajada y sin ceremoniales; aunque no lo tutean, sienten confianza para
preguntar cuando tienen dudas.

Con una dinamica serena y reposada, las clases transcurren sin arrebatos,
pero siempre in crescendo. No son aburridas ni repetitivas, y tienen varios mo-
mentos climaticos de diferente intensidad, porque una serie de cinco o seis ejerci-
cios concluye en un pequefio trozo de danza, que ofrece a los alumnos la oportu-
nidad de experimentar continuamente la sensacion de bailar y no solo ejercitar su
cuerpo.

Las clases estan claramente aunque no corresp alos crite-
rios comunes de ordenamiento, porque la estructura se construye en los ejercicios
mismos y no como momentos diferenciados que supongan un uso especifico del
espacio (centro, barra, piso, diagonales, etc.) y una secuencia establecida de mo-
vimientos. En otras palabras, aunque hay ejercicios y secuencias destinados al
calentamiento del cuerpo, no se realizan forzosamente en el centro, en la barra o
en el piso, ni segin una rutina especifica. Es el d i de los movimi
tos lo que prepara al cuerpo para ejercicios de mayor fuerza y dificultad. Constru-
ye cada serie de ejercicios a partir de un movimiento basico, que implica la
ejercitacion de ciertos musculos (por ejemplo, desplazamientos laterales en plié
con los brazos a la segunda, con los que se trabajan los abductores internos, las

" Presento aqui un resumen de mis observaciones con el grupo de segundo aio de la carrera de

de danza de adi del ciclo escolar 2000-2001; agre-
go las impresiones de algunas visitas al grupo de tercer y cuarto afios también de la carrera de
ejecutante, durante abril y mayo del mismo ciclo escolar.
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articulaciones de la rodilla y las tensiones opuestas), al que agrega, en cada repe-
ticion, otro movimiento que lo complementa; puede ser el torso (flexiones en
diferentes direcciones, espalda redonda, arqueo, en oposicion o sucesion, etc.),
los brazos (movilizando las articulaciones del hombro, del codo, de la mufieca o
todas en sucesion, moviendo s6lo uno o los dos simultaneamente trazando diver-
sos disenos en el espacio y en trayectorias diferentes) o la cabeza (en distintas
direcciones y tempos), o todas las partes del cuerpo al mismo tiempo, hasta que
elabora una frase de movimiento de ocho o doce compases. Lo puede plantear en
la barra, por ejemplo, en una secuencia de fendus con pliés ejecutados en cruz,
a la que anade sucesivamente movimientos de brazos, torso y cabeza, en dife-
rentes tempos, trayectorias y disefios, hasta construir la frase de ocho o doce

compases.
Atiende, no obstante, los principios basicos de estructuracion de cualquler
clase de danza, de manera que en las primeras ias plantea los i

tos basicos de control muscular y desarrollo de fuerza y flexibilidad, etc.,
mientras que propone los adagios y el allegro en las secuencias finales. La clase
no siempre se inicia de la misma forma; unas veces comienza con desplazamien-
tos laterales en segunda abierta utilizando el lado mas largo del salon; otras em-
pieza con ejercicios de barra, y las menos, en el centro. Pero sin importar el lugar
donde se inicie, los ejercicios tienen una secuencia logica que va de lo simple a lo
complejo.

Fandifio hace un uso di iado de las zonas-fase tr: ; unas ve-
ces las emplea del modo habitual, pero otras las transforma de acuerdo con las
necesidades del proceso; por ejemplo, en la barra propone ejercicios de pliés,
tendus, dégagés, etc., los cuales en algin momento pueden presentarse en el or-

den 6nico pero con un plejo uso de torso (espalda redonda al frente, ar-
queo atras y flexiones laterales) y brazos (formando ochos, al frente y atras en
diagonal, utilizando los seg del brazo, o do una linea de

brazo, torso, pierna, en una diagonal de arriba izquierda hacia abajo derecha,
etc.). En ellos se desarrolla un alto nivel de coordinacion y se exploran diversas
cualidades de movimiento (aunque generalmente predomina el flujo continuo o
el cortado, muy pocas veces logra una sensacion de labilidad).

Ocupa la barra como un recurso didactico para perfeccionar un fragmento
de alguna secuencia, de manera que puede alternar las secuencias con ejercicios de
barra en un ir y venir constante de un lugar a otro. El centro lo emplea en un ejer-
cicio ﬁnal que mcluye pliés, grands pliés y doblamientos de torso, o para hacer
cor de un fi de una ia que todo el grupo ejecuta simulta-
neamente. El piso lo utiliza solo como un espacio transicional en las secuencias
donde introduce caidas, nunca como un momento especifico de la clase en el cual
se realice un conjunto de ejercicios (en clara oposicion con la técnica Graham).
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Hace un uso mas ortodoxo de las diagonales; las destina para el gran allegro
y desplazamientos largos y rapidos, aunque también los puede indicar trazando
diversas trayectorias en el espacio y ocupando todo el salon.

Concentra la mayor proporcion del tiempo de clase en los desplazamientos
laterales —donde generalmente utiliza el lado mas largo del salon—, momento

en el que construye la mayor parte de las ias; este uso tan do del
espacio lateral y el peculiar modo de avanzar (en segunda abierta deslizandose)
es poco frecuente en las técnicas leadas en las las pro-

fesionales; solo se utiliza en algunas caminatas en sucesion de la técnica Graham,
lo que ofrece al estudiante una peculiar sensacion de la lateralidad.

En las clases de Fandifio el espejo no es el elemento orientador del trabajo de
centro o de los desplazamientos; por el contrario, propone utilizar el frente opuesto,
de espaldas al espejo. Lo utiliza exclusivamente como un auxiliar didactico para
que el alumno se observe en la ejecucion de algin movimiento y trate de corregir
su propia interpretacion mirandose.

En la construccion de los ejercicios y i bina un uso intensi
y simultaneo de la kmesfera o espacio personal del bailarin con el espacio total,
lo que genera imp les muy peculi enlaej ion de los movi-

mientos, que diversifican la experiencia de los alumnos. El encadenamiento sin-
cronico de por lo menos dos partes del cuerpo en diferentes direcciones y trayec-
torias le exige al bailarin un alto grado de coordinacion y, a su vez, una intensa
concentracion, lo que desarrolla, entre otras habilidades, rapidez de respuesta en el
montaje de los ejercicios y facilidad para asimilar movimientos de estilos diversos.

Una caracteristica de su metodologia, que brinda a los alumnos un notable
sentido de logro, es la fluidez que van adquiriendo en la ejecucion de las secuen-
cias que les propone, ya que, una vez armadas, insiste en su perfeccionamiento
segmentandolas y creando otra pequefia secuencla con los movumentos de cada
fragmento. De esta manera, las necesarias rep para el de
de los movimi y su d i no son siempre iguales; precisamente
estas pequenas variantes (un cambio en la direccion del brazo, en la forma del
torso o en el tempo de alguno de los movimientos, etc.) evitan la mecanizacion de
la secuencia.

Enel en que los han d¢ llado las habilidades necesa-
rias en los diferentes fragmentos, Fandifio plantea las repeticiones sin modificar
lns movimientos, para permitir la memonucmn corporal de la secuencia y su

ion fluida, sin vacil El i que exige no esta relacio-
nade con la altura de las piernas, con la espectacularidad de los giros o la rapidez
de algunos brincos, sino con la precision cualitativa (claridad en la trayectoria y
el disefio, uso adecuado de la energia, del tempo y el ritmo) de movimientos que
parecen nunca cesar.
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Como la mayoria de los de danza experi dos, Fandifio insiste
en el ritmo y en una ejecucion musical precisa; emplea dramaticamente las pau-
sas y respiraci enel imiento para impulsar el logro del equilibrio en un

adagio o para insistir en la continuidad de la energia en un movimiento de alarga-
miento, etc. Mantiene una estrecha relacion con el maestro acompaiiante, derivada
de un conocimiento mutuo de varios afios, por lo que no le da indicaciones particu-
lares, basta con que marque el movimiento para que el acompaiiante encuentre el
ritmo y tempo adecuados. Solo interviene cuando necesita adecuar el tempo a las
necesidades de ejecucion que tiene el grupo o algiin estudiante en particular.

Con los dos grupos que atiende (un segundo y un cuarto grados de la carrera
de ejecutante), Fandifio asume un comportamiento pedagégico similar; sin em-
bargo, su i6n individualizada al grupo de do es mas intensa e impli-
ca el uso de estrategias especificas. Cuando propone ejercicios en la barra (mas
frecuentes con este grupo que con el de cuarto, seguramente por el momento del
proceso en que se encuentran), forma dos subgrupos, uno para cada barra, a quie-
nes solicita la primera ejecucion del ejercicio por separado; en una segunda repe-
ticion, todo el grupo ejecuta. Esta forma de trabajar le permite observar cuidado-
samente s6lo a dos o tres alumnos durante la primera repeticion, al final de la cual
hace correcciones individuales o grupales muy precisas, que exige que se incor-
poren en la ejecucmn grupal. Cuando lo considera necesario, solicita una tercera

P del O I pide que se repita el fragmento de un
ejercicio o secuencia donde ha observado una ejecucioén descuidada o poco flui-
da, por la dificultad del movimiento. Cuando trabaja en los laterales del salén
mira a los alumnos por parejas o individualmente, segtn lo requiera la compleji-
dad del ejercicio, lo que favorece la continua observacion entre los estudiantes.

Si quiero que sean conscientes, que sean capaces e demostrarme que entendieron lo
que pido, los pongo individualniente o en pzquefios grupos para asi detectar, con
pocas personas, sus aciertos o sus fallas, las posibilidades que tengo de cambiar el
ejercicio o de desecharlo y de continuar con el siguiente o de regresar. Esto también
permite compartir como alumno lo que hacen los compaiieros, es decir, de los compa-

fieros se debe aprender.™

A pesar de este alto grado de individualizacion, la clase se sucede con gran

fluidez, porque los al apr estos para observar a sus com-
pafieros o para marcar alguna parte del ejercicio.'® También en algunas ocasio-

‘%% Ibidem.
'* Es comtin utilizar la palabra marcar cuando el ejecutante esboza el movimiento solo para estar
seguro del i correcto de los i , pero no lo ejecuta con la cualidad nece-

saria.
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nes platican entre si, conducta muy sancionada en otras clases, particularmente
de danza clasica. Fandifio es muy paciente frente a estos breves episodios de
indisciplina, y solo cuando la conversacion interfiere con alguna explicacion, les
llama la 0 li el tono de voz mientras habla, accién a
la que los al den de i diato." Cuando se p alguna oportu-
nidad les recuerda que de la observacién se aprende y los exhorta a mantenerse
atentos a las correcciones de otros.

No ob la ion p lizada, que el de indivi-
dualidades fuertes y seguras, Fandifio procura la experiencia parti
da del trabajo grupal, en la que los alumnos se impregnan de una energia muy
peculiar, que brota del movimiento ritmico de los cuerpos y su convergencia en el
espacio. Al mismo tiempo, aprovecha esta oportunidad para observar los logros
interpretativos del grupo, es decir, la coincidencia en el tiempo, en la idea, en la
forma, en el uso del espacio, etc.

Utiliza con frecuencia a un alumno como monitor para que muestre el ejerci-
cio, a quien también invita a participar en la creacion del ejercicio, lo que permite
la adaptacion justa a las posibilidades de ejecucion de los estudiantes. Insiste
en la ejecucion precisa de los movimientos en las.cuentas y calidades que ¢l ha
establecido, pero si observa algin problema en la ejecucion, no duda en cambiar-
las. Como muchos maestros de danza, emplea imagenes o metaforas para produ-
cir la sensacion de movimiento solicitada: “quiero que los pasos sean liquidos”.
Es muy importante recordar que no basta que el alumno sienta una calidad de
movimiento; es indispensable que la haga visible al espectador.

No corrige a los alumnos corporalmente con mucha regularidad, pero cuan-
do lo hace es muy preciso, porque antes de tocar a un alumno lo ha observado
detenidamente y muy de cerca. Cuando quiere corregir algiin movimiento en
el momento exacto pero sin tocar al alumno para no interrumpirlo, se coloca
frente a él para darle las indi Sin embargo, la mayor
parte de las veces prefiere esperar a que ﬁnahcc el ejercicio y pedirle al alumno
que repita los movimientos lentamente, para tocarlo sin interferir en su trabajo.
C hace indicaci verbales les o en voz baja y por separa-
do a algin alumno, en las que transmite algunas nociones tedricas que pueden
ayudar a mejorar la ejecucion.

A mis alumnos a veces les doy explicaciones en general pero muchas veces son
particulares; los llamo aparte, mientras otros trabajan, y les digo qué quiero, les ex-

'™ Esta rapida reaccion de los alumnos puede deberse a que saben, por las sanciones que se
aplican en otras clases, que estan infringiendo una norma, para muchos maestros de danza, esen-
cial: el silencio, muestra de concentracién, interés y entrega al trabajo.
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plico qué es una extension: una extension no es subir la pierna o lanzar un brazo, es

una extension corporal total, es decir, si sube la extension de la pierna qué bueno, pero

lo importante es la expresion total del cuerpo, ésa es la que hace la extension. Igual

la flexién, no es un doblez de piemas 0 de manos o muiiecas o torso, sino una compo-

sicion de fuerzas en las que, por un lado, hay una contraccion y, por el otro, una

extension muscular que hace la palanca.'"

El climax de la clase se produce con las i didas en
pasadas, en las que han logrado ya un dominio corporal slgmﬁcallvo y por lo
tanto las ejecutan con las cualidades requeridas y gran fluidez. En ocasiones, los
alumnos piden alguna secuencia en particular, a lo que Fandifio suele acceder, no
sin afiadir algin elemento o hacer una adaptacion para que mejoren su inter-
pretacion.

En la personalidad docente de Luis Fandifio encuentro cualidades excep-
cionales, ademas, por supuesto, de su solida construccion metodoldgica, que le
permiten asumir un actitud de plena entrega a los estudiantes, cuando los orienta
en el proceso de modelar su cuerpo. Gentileza, paciencia, carifio, interés por cada
estudiante, creatividad, dinamismo sereno, entre otros atributos poco comunes
en el medio dancistico, vuelven las clases de Fandifio espacios de placer y gozo,
donde la danza penetra los cuerpos y empuja a los cautivados estudiantes a ofre-
cer lo mejor de si.

! Luis Fandifio en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 24 de noviembre de 2000.
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FOTO: ROCIO HIDALGO

Luis Fandifio con alumnos del 2° afo de la carrera de ejecutante de danza
Ciclo escolar 1.
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h) De los cuerpos déciles a los P enie i inario ed i
dancistico

En este capitulo intenté delinear de cuerpo entero el performance ritual que los

en la cotidianeidad del aula, esbozo que ofrece el marco
para comprender el desarmado simbolico e interaccional de la practica educativa
que expongo en el siguiente capitulo. Antes de presentar este analisis, quisiera
subrayar algunos de los principios y estrategias comunes que utilizan los maes-
tros con los que trabajé, que sugieren la existencia de un imaginario educativo-
dancistico emergente que empieza a transformar las practicas habituales en las
escuelas profesionales donde hice la investigacion. Se trata de un conjunto de
iméagenes que bosquejan problemas similares, aunque muestran soluciones dife-
renciadas, sometidas a una continua elaboracion y resignificacion que impide su
estabilizacion, pero cuya fuerza y resonancia comienza a modificar los contornos

de las normas y valores que han do la tradicion educativa instituida en
cada género dancistico y, en algunos casos, los de la propia institucion educativa.
Este i inario muy probabl ha ido, por un lado, de los cam-

bios que el campo dancistico en su conju.nto ha sufrido y, por otro, de una practica
cotidiana fr en las las pr les: el intercambio de experiencias
entre pares, que tiene dos fuentes, las reuniones colegiadas y los continuos proce-
sos de eval on de al y de . Ambos revelan y dise-
minan algunas de las estrategias desarrolladas por cada maestro en sus grupos.
En estos espacios, los maestros orientan su atencion a la observacion de su pensa-
miento pedagogico, lo que favorece la emergencia de la experiencia reflexiva;
esta vivencia, durante la cual se cuestionan los medios y fines metodoléogicos
empleados, les permite desechar los conceptos y procesos que no potencian la
capacidad de accion de los estudiantes. Si bien ha ocasionado diferencias y ten-
siones dentro de los grupos colegiados y en las propias escuelas, el intercambio
ha puesto sobre la mesa un conjunto de problemas que expresan la ain fuerte
tendencia de los procesos educativo dancisticos hacia la formacion de cuerpos
dociles, de donde surge, afortunadamente en cada vez mas maestros, la necesi-
dad de crear estrategias que favorezcan el desarrollo de cuerpos rotundamente
escénicos, es decir, generar procedimientos y recursos que guien el proceso edu-
cativo dancistico profesional hacia un desarrollo continuo de las potencialidades
de los estudiantes que los abra a la vida y amplie su capacidad de accion.

Como ya habia sugerido en la intr ion, laidea de p iar la accion del
alumno en el ambito educativo dancistico se relaciona con la posibilidad de deto-
nar la experiencia estética del cuerpo, lo que exige enseifiar a los estudiantes a
trabajar en contra del habito, no segiin ¢él. Asi, potenciar la accion, ampliar los
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margenes de accion del cuerpo, supondria el desarrollo de capacidades en los
estudiantes para enfrentar y dislocar sus habitos corporales. E] trabajo dlsclplma-
rio que exige a los Isar a los di al t

to del régimen habitual, es dec:r, al impulso de un “proceso de desfiguracion del
cuerpo”,'” no es otra cosa que el reclamo de trabajar en los bordes de la figura

liandolos, pues preci: la extension de esas latitudes muestra el grado
de la potencia corporal alcanzada. En este senndo, Ia practica educativa dancistica
entrafia una paradoja: crear que 1 apunten a la adqui-

sicion dlscxplman’a de un habito y a su dislocamiento.

Aunque parezca contradictorio, este proceso se inicia con una planeacion
rigurosa de las estrategias educativas que se instrumentaran en un curso escolar,
y se plasma en un programa-guia lo suficientemente flexible para permitir su

ptacion a las idades de sujetos singul con caracteristicas unicas y en
situaciones inéditas.'” En este programa-guia cada maestro articula su interpre-
tacion de los planes y programas de esludm que le sirven de orientacion general

para el posterior proceso de elab ped i Y del prog en
el que se bl los y id i que se deben promo-
ver a lo largo de un curso, 194 con las experiencias profesionales que ha acumulado
en su trayecto docente, lo que d en la ion de una d:
propia.

La elaboracion del programa- guna supone un pnmer momento de adaptacion
de los idos y p icos a las idad de cada
grupo, sustentada en un diagnéstico inicial que permlte identificar el nivel de
desarrollo efectivo y el nivel de desarrollo 1 al do por los di

tes.'” No obstante, el diagnéstico inicial se reconfigura a medida que transcurre

"2 Raymundo Mier, Apuntes del seminario semiotica y danza, México, CENIDI-Danza “José
Limon”, 2000.
19 Angel Diaz Barriga, Diddctica y curriculum..., op. cit., p. 66.
1“4 Ibid., p. 47. Aunque en las escuelas profesionales no existe una clara diferenciacion de los tres
niveles de programacion que propone Diaz Barriga (programa sintético, programa analitico y
), los procesos académicos que se han pi ido a partir de la puesta en operacion
dcl Eslatuto Académico toman en cuenta estos tres instrumentos de programacion. El programa
que s encuentra més desdibujado es el analitico, porque si bien son elaborados colegiadamente,
no se reelaboran cada ciclo escolar, lo que pronto abre una brecha entre los ideales propuestos y
la realidad vivida. Los procesos colegiados no han logrado la madurez necesaria para asumir esta
importante labor, de manera que los propios son los que elaboran el
programa analitico y el programa-guia, lo que limita sus posibilidades de concentrarse en el desa-
rrollo de su propuesta metodologica.
1% Hago referencia a la necesidad sefialada por Vigotsky de dlslmguu enire los procesos de madu-
racion (desarrollo efectivo) y las para lograr con ayuda




Capitulo I | Escenas y escenarios. Performances educativo-dancisticos 311

el ciclo escolar, lo que implica que se han iderado también los instr

y procedlmlemos necesarios para una evaluacién constante, que permitira la
ion de los objetivos y ias para que puedan responder al ritmo y

formas peculiares de aprender de los grupos y los estudiantes.

En este sentido, los p guia no lan la i experimenta-
cién del maestro, que es su respuesta a los retos que cada alumno le plantea; por
el contrario, la fortalecen. Las elab iciales de los ejercicios y activida-
des que les propondra a los estudiantes, donde ha plasmado su experiencia clini-
ca, son contrastadas dia a dia con el desempefio real, lo que obliga a su recons-

truccion per para responder a la problematica de cada grupo y cada alumno.
Por ello, los sefialan ati que los ejercicios técnicos no se
‘montan’, puesto que no son recetas cuya aplicacion asegure la asimilacion del

contenido, sino que se reelaboran para atender las necesidades musculares, de
coordinacion o expresivas de cada estudiante. Este continuo proceso de analisis
le permite a cada maestro identificar los elementos técnicos que debera trabajar y
el nivel de dificultad que puede introducir durante el proceso educativo, para
lograr los objetivos de los programas. Es decir, cada grupo y alumno requieren un
proceso de creacion metodologica tinico, que responda a sus niveles de desarro-
1lo efectivo y potencial, lo que apunta a la idad de individualizar la fi

za y respetar los modos singulares de aprender.

La propuesta metodologica de cada maestro se expresa en la eleccion de una
estructura logica y coherente en la que enlaza de modo singular las estrategias
con las que intenta favorecer la emergencia de experiencias educativas. De ahi
que la creacion metodologica senale modos diferenciados de ritualizar el proceso
educativo; es decir, los maestros ritualizan un conjunto de sus acciones para crear
un campo (un ambiente) organizado de tal modo que el alumno se vea impelido a
actuar frente al objeto de conocimiento (centrando su atencion en un punto espe-
cifico), y para lograr que esta experiencia siga su curso hasta que el proceso de
aprendizaje se cristalice en una estructura cuya calidad permeable mas tarde per-
mita el enlace con otras sensaciones y experiencias, creando de continuo nuevas
estructuras que promuevan el desarrollo de los estudiantes.

Sin embargo, no es la mera forma que asume una clase lo que conlleva el
éxito o fracaso del proceso educativo, pues este guion cobra vida al ser aplicado
en el espacio concreto de las aulas. Ello supone el uso eficaz de un conjunto de
procedimientos y recursos diddcticos que favorecen la comprensién y asimila-
cién de los contenidos de aprendizaje, tales como el uso consciente del ritmo y la

externa (desarrollo potencial), que en el caso de la danza permite identificar el grado de inteligen-
cia corporal del alumno. Véase A. R. Luria, A. N. Leontiev, L. S. Vigotsky, et. al., Psicologia y
pedagogia, Madrid, Akal, 1986.



312 ALEJANDRA FERREIRO PEREZ

transformacion dindmica de la clase para combatir la rutina y la mecanizacion del
movimiento, el uso intensivo de la 1 i6n creativa y cualitativa del movi-
miento para dotarlo de una cualidad a, lai i6n de la reflexi6
(que implica la continua observacion y vcrbnllucl(‘m de los procesos vividos), el
uso de apoyos visuales (como la demostracion fisica del maestro o de monitores),
verbales (el uso de imigenes y conceptos que facilitan la comprensién intelectual
de lo que ocurre en el cuerpo) y tictiles (que ayudan a detonar sensaciones inter-
nas), que permiten la p ion diversa del ido, el uso i ivo de la
musica para sensibilizar el cuerpo, el uso oportuno de correcciones fisicas y ver-
bales, los usos ritmicos de la voz y la fuerza diferencial de la mirada como recur-
s écnico y de Ao ds

Todos estos procedimientos y recursos buscan articular la lrdycc(ona dc las

i del i hacia una cualidad ifica del objeto de
(cuerpo o una parte especifica de ¢l), cuya fucrm afectiva cree un campo de in-
tensidades que transforme la experiencia del movimiento hasta producir una nue-
va i6 poral. En otras palab los plean todo apoyo
dldacllco o tarea que ayude a los nlumnos a centrar su atencion en s6lo un aspecto
de la multiplicidad de sensaciones que se detonan durante un ejercicio, lo que
intensifica la experiencia del movimiento y la guia hasta su culminacién, cuando
se expresa en una mejora de la cualidad técnica o expresiva al momento de ejecu-
tar un movimiento.

Ademis, estos yp dimi también se individualizan y reela-
boran i para responder a las idades de los di que
una problemati No ob que la mayoria de aquéllos se

puede relacionar con los pmpucs(os por Cardona para desarrollar la dramaturgia
del bailarin, en las clases que observé no se llevaron a cabo actividades que hicie-
ran una vinculacién clara entre movimiento y pensamiento. Esta ausencia tam-
bién se relaciona con las criticas de Islas, pues aunque en ambos géneros hzy un
uso terminoldgico preciso, éste no la reel. i6n clara dc la

cia, es decir, no permite una nitida i6n entre las rep

y acciones corporales. En este sentido, a pesar de los grandes avances en la elabo-
racién de actividades placenteras, persiste el riesgo de deterioro en el estado ge-
neral del alumno.

Pese a lo anterior, conviene destacar algunos de los procedimientos didicticos
descritos, porque entraiian ya un desbordamiento de los marcos técnicos tradicio-
nales. El primero de ellos es la exploracion de una diversa gama de cualidades
del movimiento, por la cual los den lograr la ¢j i6n de un ¢jer-
cicio o sccucncna Eslc pmccdmlcnto —quc putde lcncrdw:rsos objtnvos e'xpr:-
Sivos, P destreza, v
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apuma la pOSlbllId.ad de tmnsformaclon mﬁmla de todo movimiento, lo que pue-
dep y ya sea si se atiende un solo fac-
tor (energia, tiempo, espacio o flujo) o un enlace peculiar de dos o mas de ellos.
También se puede solicitar una interpretacion que refiera parimetros mas o
menos objetivos; por ejemplo, al ejecutar un movimiento se le puede pedir al
alumno que enfoque su interpretacion s6lo en las variaciones de tempo, es decir,
en la sensacion que produce la velocidad, o que remarque las variaciones de la
velocidad de acuerdo con una intencion. Asi, un movimiento rapido puede ser
calificado de subito, lo que implicaria una descarga afectiva en la ejecucion orien-
tada por alguna motivacion especifica. Este procedimiento, ademas de llevar al

alumno a prender como las di lidades del imiento lo afectan
fisica y afecti , f la ia de la experiencia fisica de la
danza a su prension intel I, a partir del aprendizaje de que
atrapan las sensaciones corporales que el mov1m|ento detona. Aunque exlslen
diversas interp i y niveles de apropiacion, el bulario de o

Laban se ha mtroducldo paulatinamente en las escuelas de danza, y en las clases
de técnica empieza a ser frecuente.

Otro procedimi que ha f do las aplicaci dicionales de la
técnica es el uso cada vez mas ampllo y diverso de las posibilidades que le ofrece
al aprendizaje de la danza la exploracion creativa del movimiento. En todos los
maestros hay una clara conciencia sobre la necesidad de desarrollar practicas en
las que se produzca un dialogo continuo entre técnica y expresividad-creatividad,
que impulse el potencial interpretativo de los estudiantes. Aunque todavia de
manera incipiente y esporadica en el ambito practico, PEFG filly presente ya e el

discurso educativo, los id la unhdad y benefi dei
elap izaje de los ptos de movimiento. su expl ion creativa,
ademas de que ofrece un espacio mas para la ind ion de dlferen!es lidad

y dinamicas del movimiento, que lo dotan de expresividad. No obstante que en
algunas clases se ha dejado un espacio particular para el desarrollo sistematico de
estos aspectos, a menudo este trabajo es opacado y hasta desplazado por la fuerza
que siguen teniendo los objetivos técnicos, en particular en los momentos cerca-
nos a Ios periodos de evaluacion, cuando los ben a las exi;
les de logros
Si bien en los procesos técnicos tradicionales, sobre todo de la danza clasica,
prevalece un trabajo corporal analmco que reduce la sensacion de totalidad y de
P los con fi ia la fase que he deno-
minado de estudio, recuperando la propuesta Leeder, para promover sistematica-
mente la sensacion de bailar. Conviene insistir, sin embargo, en que no basta
incluir la fase, sino que es preciso permitir el nimero de repeticiones necesarias
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para lograr cierto dominio en los movimientos que permita ejecutarlos con flui-
dez y continuidad. Fandifio ha creado una metodologia en la que logra un intere-
sante equilibrio entre aprendizaje analitico, que supone la fragmentacion de los
movimientos, y aprendizaje global de las acciones corporales, donde prevalece
una cualidad ritmica y energética que apunta a un sentido de unidad corporal.
Logra este equilibrio porque la estr de ias que p la
sensacion de bailar no se limita a una sola fase de la clase, sino que en cada una,
al término de cuatro o cinco ejercicios, elabora estas secuencias y las repite las
veces necesarias para lograr un sentido de fluidez en la coordinacion de los mo-
vimientos.

Los tres procedimientos que arriba referi —exploracion de la diversa gama
de cualidades del movimiento, exploracion creativa del movimiento y promocion
sistematica de la sensacion de bailar— crean momentos de liminaridad, espacios
de posibilidad, que favorecen la emergencia de la experiencia estética y muy
probablememe, de wmmumms Es decir, aunque acotados por las normas que

los pr p estos espacios permiten el flujo libre de
la energia individual y grupal, y producen el ambiente propicio para vivir una
intensa experiencia de comunion consigo mismo, que irrumpe cuando se logra
contactar con el cuerpo propio y disfrutar el placer del movimiento, y de comu-
nién con los otros, que surge de la ritmicidad de los cuerpos, cuya energia los
envuelve y crea la sensacion de un solo cuerpo que se mueve al unisono.
Cuando he mencionado el bagaje experiencial del maestro subrayo su ca-
pacidad de valorar diferencialmente el proceso educativo que orienta, es decir, el
potencial que ha desarrollado para diferenciar los ambientes que favorecen las
experiencias educativas y los que las impiden, de manera que puede crearlos o
utilizar los existentes para producir el efecto deseado. También hago referencia a
una sensibilidad peculiar que le permite entender que los estudiantes no respon-
den mecamcamentc a los estimulos que les ofrece externamente, por lo que es
necesario despl un de icas (ri das) que im-
pregnen el ambiente educativo de cordialidad, entusiasmo y alegria, para afrontar
problemas del aula como el aburrimiento, la indisciplina, el desinterés, etc. sin
recurrir a expresiones autoritarias.
Los maestros que han logrado dominio en el proceso educativo promueven
el interjuego de estas condiciones que intervienen en el aprendizaje, lo que signi-
fica, ademas del empleo eficiente de los recursos y procedimientos que puede

el ( dici objetivas), la necesidad de generar estrate-
gias para :mpulmr en los alumnos el desarrollo de actitudes que apoyen eI pro-
ceso: ipli ion, deseo de aprend con

el propio proceso de aprendizaje, seguridad en si mismo, docllldad para dejarse
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guiar, pero firmeza para sostener un esfuerzo continuo y prolongado, etc. (condi-
ciones subjetivas).

Este es uno de los puntos ms débiles del proceso educativo dancistico, en el
que si bien se reconocen multiples problemas de orden afectivo y emocional por
el trato no siempre adecuado y la presion que se ejerce sobre los estudiantes para
que desarrollen al maximo sus potencialidades corporales, éstos han sido poco
estudiados. No se trata solo de denunciar el maltrato, sino de ofrecer alternativas
metodoldgicas para sortear las multiples tensiones que el trabajo corporal entra-
fia, amén de combatir las enraizadas actitudes autoritarias que atin dominan esta
relacién educativa.

Al respecto, los trabajos que han elaborado los analistas de movimiento y
terapeutas corporales han sido de gran utilidad, sin olvidar los de Margarita Baz,
que subrayan la influencia del grupo en la constitucion de la subjetividad. Sin
embargo, aln faltan estudios que atiendan, con los instrumentos que ofrecen la
psicologia y el psicoanalisis, las particularidades del proceso educativo al que se

los di de las las profesionales de la ciudad de México, lo
que haria una aportacion tedrica significativa y de utilidad para los maestros.

Pese a que no dirigi mi investigacion a un analisis sistematico de esta pro-
blematica, algunas experiencias recogidas en este capitulo y en el siguiente des-
criben las estrategias que estos maestros emplean para retroalimentar a los estu-
diantes y fomentar en ellos las actitudes requeridas en este arduo proceso, sin
recurrir a formas agresivas ni tampoco a las criticas y sefialamientos devastadores
que infor d son aun f en este medio educativo.

Conviene, entonces, subrayar que un buen principio seria dirigirse hacia un
cambio drastico en la concepcion que cada maestro tiene de su actividad, abando-
nando el papel de sabelotodo y todopoderoso, para asumir un comportamiento
mas humano y generoso de guia en el proceso de descubrimiento del alumno, un
facilitador de los intercambios del alumno con su cuerpo, con el movimiento y la
danza, ademas de promotor de un proceso de negociacion de significaciones que,
en el caso particular de la danza, implica aprender a vincularse y crear un sentido
grupal: enlazar el propio cuerpo al ritmo y sentido de los demas cuerpos, y de
complice, como Fandifio califica su actividad, que comparte con los estudiantes
sus experiencias, al tiempo que se compromete a participar activamente en el
proceso de aprendizaje. Ello permitiria entablar relaciones personales entre maes-
tro y alumno, y entre los propios estudiantes, mas colaboradoras y libres de la
negativa competencia.




.

1113

R

W T
of g




Capitulo Il / Una topografia simbélica y ritual de la préctica educativa.. 317

Capitulo III

Una topografia simbélica y ritual
de la prictica educativa dancistica profesional

Torna y retorna, oh ti, todavia casi una nifia,
completa por un instante la figura de la danza,

para convertir en constelacion pura una de aquellas

danzas, en las que nosotros sobrepujamos fugaces

la oscura naturaleza ordenadora. Pues tan sélo

se animé, hecha toda oidos, con el canto de Orfeo.

Ti estabas imbuida aun de aquel movimiento primero,
sin extranarte apenas cuando un drbol se despertaba
lentamente para seguir tu ritmo segiin su oido.

Tii conocias todavia el lugar donde la lira

se alzara sonante, el centro inaudito.

Por él intentaste realizar los pasos mas hermosos,
confiando orientar un dia, hacia la fiesta intacta y plena,
el camino y el rostro del amigo.

Rainer Maria Rilke

He reservado este Gltimo escenario para desarmar el performance ritual de los
maestros de danza con quienes trabajé, reconocer el uso diferencial de los simbo-
los y caracterizar el tipo de interacciones rituales que los identifica, para asi deli-
near una posible topografia simbolica y ritual de la practica educativa dancistica
profesional. Lo anterior implica describir los simbolos educativos que los maes-
tros utilizan y mostrar sus calidades diferenciales y fuerza de afeccion para guiar
el dizaje hasta su culminacion; detallar las ias y que los
maestros emplean para esculpir los cuerpos y lograr su contundencia comunicativa;
puntualizar las caracteristicas del drama educativo que surge durante los proce-
sos de interaccién cotidianos y las acciones ritualizadas a que da lugar; y, por
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ultimo, reflexionar sobre las formas como algunas de estas experiencias han sido
decantadas por los maestros, hasta constituirse en el almacén de experiencias al
que recurren en situaciones de incertidumbre.

En un primer apartado, describo las calidades diferenciales que asumen
algunos de los simbolos rituales que utilizan los maestros para construir un cam-
po ritual y puntualizar el funcionamiento de los simbolos dominantes y los
instrumentales en cada salén de clase, con el fin de valorar los niveles de eficacia
educativa que se alcanzan. En un segundo apartado narro algunas peculiarida-
des de la practica educativa en relacion con el uso de estrategias y acciones con-
cretas para detonar en los estudiantes un estado de excepcionalidad corporal y
afectiva; en particular, abundo en el modo en que orientan la experiencia del
dolor y el placer a lo largo del proceso y detallo algunas formas de comunicacién
simbolica, en las que predomina el lenguaje no verbal y los sentidos tienen una
amplia participacion, por la cual los maestros buscan ' que la subjetividad del alum-
no emerja, es decir, desborde los i para que la calidad
interpretativa propia de cada estudiante se exprese a plenitud. Finalizo con un
tercer apartado donde retomo la nocion de experiencia y planteo tres vivencias
peculiares de los maestros que han transitado de meros reproductores a artistas
clinicos que aplican su almacén de experiencias a la resolucion de los singula-
res problemas que se presentan en el aula.

1. Analitica simbélica de la practica educativa

Habia subrayado la importancia que Turner da al estudio de los simbolos para la
comprension de los rituales. Ello debido a que, por un lado, considera que son los
instigadores de la accion social convergente, de donde emerge el campo ritual y,
por otro, que constituyen dispositivos evocadores de experiencias vividas en otros
rituales. La operacién de los simbolos permite, si a preservar las
normas que otorgan identidad al grupo y transformarlas, al generar las condicio-
nes para la emergencia de una experiencia individual que apuntala las diferencias
ydeun imi de fusion ( itas), del que brota la experiencia de iden-
tidad. Este doble i i de los simbolos favorece la conexion de las
condiciones externas con la vida intima del sujeto, lo que a su vez permite com-
prender la eficacia del ritual. Dichas caracteristicas apuntan a la pertinencia de
una exploracion de los simbolos que los maestros utilizan en los rituales educati-
vos, pues son en tltima instancia los responsables de la eficacia educauva

Al preguntarse como trabajan los simbolos, este pol que
son mecanismos mediadores que les permiten a los individuos dar forma a la
realidad. Los simbolos rituales son multivocales, susceptibles de muchas signifi-
caciones, pero sus relaciones tienden a unificar significados contradictorios y a
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polarizar significados entre fenomenos psicolégicos y valores normativos. No
obstante, subraya que esta polarizacion se produce durante el drama ritual, por la
profunda vivencia que producen el canto, la danza, la pintura del cuerpo, el uso
de alucinégenos o de alcohol, etc. Se infiere, entonces, que la incorporacion de
algtin hecho estético que transforme el estado de conciencia del sujeto conduce al
intercambio de cualidades entre los dos polos del simbolo, de manera que el re-
ferente bioldgico es ennoblecido y el normativo, cargado de significado emocio-
nal. Ademas, estas peculiaridades establecen una diferencia crucial para el
analisis: no todos los simbolos que operan en el espacio ritual son rituales. Unos
pocos simbol la totalidad de la cultura y su entorno material.'

Para la exp]oraclon de los simbolos rituales, Turner establece una diferencia
entre bol. i e instr 1 Los pnmeros favorecen la construc-
cion del campo ritual y permiten la con inaria y de
identitario. Los segundos, ademas de plantear un conjunto de mecanismos de
sentido que solo tiene validez en el aqui y ahora (son simbolos situacionales que
generan calidades diferenciales en la experiencia), orientan la accion ritual pro-

dicha, r la teleologia especifica de cada ritual: sus fines expli-
citos, que son susceptibles de transformacion durante los procesos de interaccion
y marcan el horizonte juridico de la comunidad, por lo que apuntan directamente
a la obligatoriedad normativa y la refuerzan.

Este funcionamiento diferencial de los simbolos permite delimitar, por una
parte, el campo simbolico, capaz de suscitar una coherencia imaginaria cuyo efec-
to sintético favorece la realizacion de las acci rituales, y por otra parte, el
campo normativo, donde se crean las condiciones para que se produzca el efecto
de deseabilidad de la norma: la eficacia ritual >

Sin embargo, la linea que separa los simbolos dominantes de los ins-
tr les no es infi ble: como subraya el propio Turner, la dominan-
cia tiene una calidad relauva Dado que el caracter del simbolo esta definido mas
por su condicion dentro del campo y del conjunto de las operaciones que realiza
en el campo, que por su naturaleza misma, la diferencia entre los simbolos no es
ontolégica sino funcional. Por otro lado, “la dominancia no surge de un codigo
general que enmarca y precede el ritual, sino de la dinamica y las pautas

iva: das por la si i6n colectiva —afectiva y cogl que
el marco local es capaz de engendrar™.’

! Victor Turner, La selva..., op. cit., p. 55.
. Raymundo Mier, Apuntes del seminario teoria x/(’[ ritual, op. cit.

Mier, “La pologia ante el p dlisis: las ilumi iales”, en
Anlmpalogla y psicoandlisis, Cuicuilco, Nueva Epoca, vol. 7, niim. 18, Revista de la Escuela
Nacional de Antropologia ¢ Historia, México, ENAH, enero-abril 2000, p. 90.
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Un mismo simbolo puede d pefar en i y en ciertas
cias funciones dominantes y, en otras, funciones instrumentales; en este sentido,
“los ambitos de validez local para la domi ia no se definidos ne-

cesariamente por las formas de regulacion general del espacio ritual, sino que se
suscitan en el seno mismo de los rituales —en los limites de cualquier ‘secuencia
simbolica completa’ en el tejido de acciones, interpretaciones y afectos del ritual
mismo— o bien, exceden el campo restringido de un ritual para constituirse en
recursos simbélicos de articulacion estratégica entre rituales particulares™.* En
otras palabras, es en el campo ritual donde se generan tanto las funciones como
las propiedades que los simbolos asumen; por tanto, un simbolo ritual se consti-
tuye como tal sélo al interior del campo.

Esta topologia me sirvi6 de sustento para la recuperacion empirica de los
simbolos educativos que a continuacion describo. En primer lugar planteo las
caracteristicas que asumen los simbolos dominantes de la danza clasica y de la
danza contemporéanea. En segundo lugar describo algunos simbolos instrumentales
que operan en los distintos rituales que crean los maestros; en forma especial
destaco la necesidad de los maestros de simbolizar las diferentes partes del cuer-
po, para que los alumnos dirijan su atencion solo a'una de las multiples sensacio-
nes que ocurren cuando mueven cada una de ellas; y por otra parte, la cons-
truccion de imagenes con las que intentan detonar una experiencia especifica
durante el trabajo técnico o interpretativo, o para vincular ambos procesos.

a) La simbélica dominante de la danza clasica

En el capitulo “Un rastreo genealdgico de la practica educativa dancistica profe-
sional”, en el recorrido por las innovaciones técnicas y artisticas que requirié la
danza clasica para construir su tradicion educativa, sefialé como simbolos domi-
nantes del género el dommlo de las dlﬁcullades que unpone el zapato de punta, el
vir en la on de 1| con la
habilidad de girar y saltar y, como resultado de estos logms y de una contunden-
cia expresiva, la aspiracion a convertirse en primera bailarina.

En este apartado muestro el peculiar sentido que cada maestro da a estos
simbolos dominantes, que si bien son compartidos por todos los miembros de la
comunidad educativa de ese género y ofrecen la coherencia imaginaria necesaria
para permitir la construccion de un campo ritual en el aula, su dominancia es
relativa: en ciertos momentos asumen una funcién claramente instrumental, cuan-
do orientan una fase de la clase o un ritual creado para generar una calidad afectiva

* Ibidem.
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particular. A manera de ejemplo a continuacién refiero los modos en que dos
maestras de danza cldsica utilizan un mismo simbolo dominante (la zapatilla de
punta) y lo convierten, por el uso singular que hacen de él, en un simbolo instru-
mental que caracteriza uno de los momentos del proceso metodolégico que han
desarrollado.

En uno de los casos me guio para la descripcion por una interpretacién ope-
racional (en el uso que Graciela Gonzalez le da al construir el ritual con el cual
las nifas seran iniciadas en la punta); en el otro caso oriento el relato por una
interpretacion exegética que refiere Ita el aspecto sus ial y tec-
nologico del simbolo.’

Las zapatillas de punta

A partir de que Marie Taglioni bail6 por primera vez con un par de zapatillas de
punta, éstas se convirtieron en el simbolo que identifica a la bailarina de ballet.
Aunque en el proceso educativo funcionan como un ideal que las alumnas deben
alcanzar, no todas logran vincularse plena y armoniosamente con ellas, lo que
con frecuencia produce su alejamiento de la actividad. Como afirma Elsa Recagno:
“desde el momento en que la estudiante de ballet adquiere su primer par de zapa-
tillas de punta, establece un vinculo especial con este instrumento de trabajo”.®
Para que esta primordial relacion —que para algunas supone, al menos, la inco-
modidad, pero para la mayoria, un proceso doloroso— pueda crearse, es muy
importante el ritual con el que se inicia a la futura bailarina. Y los encargados de
crearlo son los maestros, por lo que en cada salon de clase este simbolo dominan-
te toma caracteristicas diferenciales que lo convierten en simbolo instrumental de
un ritual especifico: el » en que las di usan por vez primera la
zapatilla de punta. Este ritual posee la forma nitida de un rito de pasaje, en el que
aparecen los tres momentos sefialados por Van Gennep: un momento de prepara-
cion, uno liminar y uno de culminacion del proceso ritual.

Generalmente este ritual tiene lugar hacia el final del primer afo de estu-
dio, aunque cada maestro decide el momento exacto, de acuerdo con el nivel de
desarrollo muscular de las alumnas. Si bien en las metodologias existen parame-
tros generales que refieren los ejercicios que deberan realizarse cuando se usa
por primera vez este instrumento, cada maestro construye estrategias para orien-
tarlos, tratando de generar una intensa experiencia que vuelva deseable su uso
y dominio.

$ Véase nota 20 en el capitulo “Escenas y escenarios. Performances educativo-dancisticos”.
©Elsa Recagno, “La zapatilla de punta”, en Bailetin E-Zine, nim. 3, México, pigina de Internet de
la Escuela Nacional de Danza Clésica, www.geocities.com/Vienna/1854/.
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En el ritual que abajo narro, la maestra Gonzalez ha creado un procedi-
miento peculiar para evitarles a sus alumnas una experiencia negativa en este
momento tan significativo, como la que ella vivié y que la condujo por un largo
proceso para remontar el tropiezo afectivo que le produjo.” Debido a la traumatica
experiencia vivida por ella (pues no tuvo la preparacion necesaria para evitar el
miedo a perder el equilibrio), con todos sus grupos de primer afio monta este
singular ritual de introduccion al trabajo de puntas. La peculiaridad radica en el
ambiente de suspenso que crea, desde que compran las puntas hasta que las usan
por primera vez, el cual genera una emocion muy agradable en las nifias. En mi
diario de campo registré el ritual que a continuacion describo.

Los primeros dias de abril, la maestra solicité a las nifias comprar sus zapatillas de
punta. Desde entonces, al finalizar cada clase revisa las de cada niiia. Verifica que les
queden justas, pero sin apretar el pie. Cuando detecta que no es la medida adecuada,
les pide que las cambien. A todas les pidié que compraran puntas marca Capezio,
porque es el zapato més suave para comenzar (con el tiempo cada nifia tendra que
aprender a reconocer las necesidades de su tipo de pie y adquirir el zapato mas apro-
piado). Cuando esta segura de que cada nifia tiene las zaapatillas apropiadas, les ense-
fia a coserles en la punta un refuerzo con hilo crochet (para evitar resbalones y que la
punta se vea deshilachada y descuidada por el uso). Desbarata el tejido cuantas veces
sea necesario hasta que aprenden a colocarlo adecuadamente. Una vez que ha queda-
do bien puesto el refuerzo, les ensefa a coser las cintas y el resorte.

Todas las nifias tienen sus puntas en una cajita, donde las guardan con un cuidado
muy especial, envueltas en papel de china. Cada dia al concluir la clase y ya afuera del
salén, las nifas se rednen con la maestra para que les revise su trabajo de tejido y
costura. Cuando todas han concluido esta labor, les pide que lleven sus puntas diario
para que cuando observe que sus piernas estin listas, puedan iniciar el trabajo, lo que
serd una sorpresa y premio a su esfuerzo.

Finalmente llega el dia.

22 de abril de 1999
Al finalizar los ejercicios de centro la maestra les dice a las nifias:
—iLlego el dia, saquen sus puntas!

Las nifias corren alborotadas al extremo derecho del salén, donde a diario dejan su
ropa cuidadosamente doblada, a buscar sus zapatillas de punta. Las sacan con cuidado

7 Adin son muy pocos los maestros que consideran la importancia de hacer del trabajo de puntas
algo apasionante, en lugar de la crueldad con que a veces se tifie, por el dolor y las dificultades que
deben vencerse. Como el dolor es cultural y sus umbrales se intensifican o disminuyen de acuerdo
con ¢l sentido que tiene en cada actividad, es comprensible que cl pmducldn por la zapatilla
disminuya o aumente en relacion con la idad de cada para En el
proceso de significar el objeto, una intervencién positiva del maestro es primordial.
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de su cajita, les quitan el papel de china con el que estén envueltas con tal esmero, que
parecen objetos de cristal. Sentadas en un pequefio circulo cada una saca de una pe-
queiia bolsa un pedazo de algodén de cabra con el que cubriran sus pies, para dismi-
nuir el dolor de los primeros dias. La maestra ha empezado a dar indicaciones de como
colocarse el algodén y las nifias la observan atentamente. Hay un ambiente de gran
emocion, pero no mucho ruido; las caritas muestran el entusiasmo que produce este
primer contacto con el anhelado zapato.

—iPrimero calienten sus zapatillas, después metan su pic en ¢l resorte y hasta enton-
ces pongan el algodén!

Todas acercan el zapato a la boca para transmitirle el calor de su aliento; después,
lenta y sigilosamente, como queriendo evitar cualquier contacto que dafie la punta,
introducen su pic por el resorte, toman el pedazo de algodén de cabra que ya han
cortado a la medida, lo colocan en el pie y finalmente lo meten en la punta.

—Ahora es la primera vez, pero lo ideal ¢s no usar nada —se refiere al algodén, cuyo
uso seguramente se prohibird en el siguiente afio.

—Con el algodén o con cualquier protector, el pie de la bailarina pierde contacto con
el piso. La bailarina tiene que sentir el piso para estar segura —comenta mientras
contintian colocéndose el zapato.

—{Vamos nifias, un poco més rapido!, recuerden que en una funcion sélo tenemos
unos segundos para cambiarnos de vestuario, y a veces hasta de peinado y magquilla-
je {Aplirense! jAmarren bien esas cintas, que no se salgan! (Uno de los primeros
aprendizajes de una estudiante de danza clésica es el amarre correcto de las cintas
que sujetan firmemente las zapatillas.)

Micntras tanto, la maestra ha colocado un poco de brea en un cajoncito especial que
hay en cada salén, y lo acerca a la barra, donde las nifias realizarén su primer cjercicio
de puntas.

—Coléquense frente a la barra.

Las nifias caminan lentas y con dificultad, con las piernas separadas, porque no pue-
den flexionar el metatarso para dar el paso; ademas, seguramente se sienten inco-
modas. Al llegar a la barra, la maestra les indica que se acerquen al cajoncito para
ensefiarles como ponerse brea en el zapato.

—Péngale sobre la base que tejié, y después en toda la planta —dice mientras las
ayuda, una por una, a meter sus pies cn el cajoncito.
—Vamos! En sexta posicion.

Todas se han colocado en una sola barra, muy cerca una de otra, como si desearan
transmitirse a través del cuerpo la emocion que sienten. Pero la maestra camina por la
barra separndolas un poco.

—Hacemos plié y nos subimos a la punta con un pequeio impulso. Méntense bien en
el zapato, sobre la base que tejieron. Bajen articulando su pie y den unos pasos
hacia atrés, para descansar.

323
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La disciplina es muy estricta en ¢l salén y han ido a no hablar mientras ejecut:
sus ejercicios, pero al caminar hacia atrds, se observan unas a otras y dejan entrever
en su mirada, si bien un poco de dolor, un mucho de sorpresa y alegria. Ha comenzado
su rito de iniciacion y, aunque sus pies empiezan a estar doloridos, se muestran orgu-
llosas de sentirse, por vez primera, bailarinas de ballet.

~{Vamos, otra vez! Repitan el ¢jercicio. Como lo hacemos en la gimnéstica. Alarguen
sus dedos y compacten el cuerpo para quitarles peso a sus pobres pies —dice en el
momento en que vuclven a subir a las puntas.

—{Bien!, ahora vamos a caminar —indica con un gesto que la sigan al principio de la
barra.

~Vamos a caminar hasta el final de la otra barra.

Le toma la mano a la primera alumna y la ayuda a subirse a las puntas; sin soltarla, la
lleva hasta el final de la otra barra. Regresa al lugar donde ya espera la otra nifia. La
maestra acompaiia a cada una en este primer viaje sobre las puntas. Repiten el ejerci-
cio, pero ahora les pide que el paso sea mds corto y un poco més répido. La primera
nifia hace el ejercicio muy torpemente, mientras el resto del grupo, que la observa sin
perder detalle, sonrie. Pero no es una risa burlona, sino de sorpresa ante lo inesperado
y novedoso de este reciente aprendizaje. Al finalizar el ejercicio, todas vuelven a dar
unos pasos hacia atras, se ven mas adoloridas, pero conservan el gesto de alegria.

iBien nifias, vamos al centro! Révérence, por favor. -+

Hoy las nifias realizaron con especial gusto su reverencia final. Al concluir, aplauden
con mucha alegria.*

La maestra ha tratado de conmover a sus alumnas, de producir una pasion
alegre por el uso del zapato de punta; sin embargo, en este primer momento es
todavia una pasion externa. Sera necesario que a lo largo del proceso educativo
los maestros las ayuden a convertirla en una pasion activa, es decir, interiorizarla
para que puedan evocarla si lo desean.

Para que la bailarina logre un buen trabajo de punta, esta herramienta de tra-
bajo debe convertirse en “una extension de su cuerpo™,” por lo que las alumnas
tienen que aprender sus secretos. El primer paso es habituarse a la punta, o como
diria Merleau-Ponty, “instalarse™ en ella, haciéndola participar de la voluminosidad
del propio cuerpo. En el habito, subraya este autor, “se expresa el poder que
tenemos de dilatar nuestro ser-del-mundo o de cambiar la existencia anexandonos
nuevos instrumentos™.'” La bailarina debe instalarse en las puntas y convertirlas

* Diario de campo de las clases de Gracicla Gonzdlez.
* Elsa Recagno, “La zapatilla de punta”™.., op. cit., p. 1.
* Maurice Merleau-Ponty, op. cit., p. 161.
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en extensiones de su ser; asi, al lograr este habito expresa un modo peculiar de
estar en el mundo, que la identifica.

Elsa Recagno escribié un pequeiio articulo en el que una primera bailarina
egresada de la escuela comparte algunos de los secretos que ha descubierto en el
uso cotidiano de los zapatos, ademas de describir con detalle los cuidados que se
deben brindar a estos significativos instrumentos."" En sus primeros comentarios,
la maestra refuerza el ideal de toda estudiante de ballet: convertirse en primera
figura, en este caso, de la Compaiiia Nacional de Danza, ademas de subrayar el
valor y logros de la ENDCI.

Irma Morales, primera bailarina de la Compaiifa Nacional de Danza y ex alumna de
esta escuela, nos pasa su conocimiento y experiencia sobre la zapatilla de punta.

Comenta la importancia de que la bailarina reconozca las transformaciones
de su pie, generadas por el crecimiento o el proceso formativo, y de que conozca
las caracteristicas de los diferentes zapatos, para que haga la mejor eleccion cuando
estas modificaciones se presentan.

Ella usaba zapatillas de lincas Capezio-Pawlova nim. 3 C, las cuales se caracterizan
por tener un alma fuerte, el bloque reforzado y la empella baja. Por los cambios nor-
males del pic, ella se cambié a Capezio-Contempora, que es més suave y tiene una
plataforma mds ancha y cuadrada, la cual favorece su equilibrio.

Describe el proceso al que debe someterse un par de zapatillas nuevas, desde
el reconocimiento de su estado, hasta su completa adecuacion para el uso coti-
diano.

Para preparar sus zapatillas, ella las revisa cuidadosamente, y se las prueba para de-
tectar cualquier anomalia o defecto que puedan traer de fibrica; luego con sus ma-
nos aplana la zapatilla para que toda la planta del pie tenga contacto con el piso, las
arquea suavemente para que el alma vaya cediendo y le afloja la parte superior de la
suela externa y de la plantilla presionandolas hacia adelante y hacia atras. Si las zapa-
tillas estan demasiado duras, les humedece con agua la empella y las alas. Hay veces
que la plataforma o los pliegues no vienen planos, entonces los golpea contra algo
duro para tratar de aplanarlos.

Para coserles las cintas, ella dobla el talén de la zapatilla hacia adentro y esto le da la
medida exacta para su pie, las cose cerca del cordén, no hasta abajo en diagonal. Ella
usa cintas Capezio que hacen juego con sus Contempora salmén y con las mallas del
mismo color. No usa eldstico en las zapatillas y para mantenerlas en su lugar les pone
brea en el talon.

! Elsa Recagno, “La zapatilla de punta”..., op. cit., pp. 2y ss.
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Alumnas del 1er. afio de la carrera de intérprete de danza de concierto. Ciclo escolar 1998-
1999.

Ademas de indicar el amarrado y hormado correcto de las zapatillas, que
evita accidentes y molestas sorpresas al bailar, Recagno advierte a las alumnas
sobre algunas costumbres poco convenientes en el trabajo de punta, como el in-
tercambio del zapato de un pie al otro, el uso del zapato sin amoldarlo, o la nece-
sidad de reforzar o desechar los zapatos con arco vencido.

Ella no cambia de pic sus zapatillas y para atarlas cruza primero la cinta de adentro y
luego la de afuera, las anuda entre la parte interna del tobillo y del tendén de Aquiles
para no lastimarse los tendones del pie, luego esconde el nudo de la zapatilla debajo
de las cintas y le pone brea para que no se salga, no le cose ¢l nudo porque necesita que
las cintas den de si; cada vez que sale a escena se las vuelve a atar.

Después que ha ensayado con las zapatillas y éstas ya estan amoldadas, le jala los
cordones, hace un nudo doble, corta la mitad de lo que sobresale y lo esconde debajo
de la empella. También le pone brea al nudo para que no se salga. Ella le deja la
cubierta de satin a la plataforma.

Hay puntas que puede volver a usar aunque tengan el arco vencido, las refuerza ha-
ciéndoles una costura de uno a tres cm a lo ancho de la empella con hilaza o algin hilo
grueso doble, cuidando que el refuerzo esté plano, sin irregularidades, para no lasti-
marse el empeine

Por tltimo, ofrece sugerencias para salvar los inconvenientes propios del
material con el que se fabrica el zapato y para conjurar los temidos resbalones.
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Rara vez se encuentra una zapatilla que no sea ruidosa, para quitarles el ruido que
producen las golpea cara hacia arriba contra un piso de marmol o de azulejos, dando-
les golpes secos a los pliegues, a la plataforma y al borde de la punta; no se les puede
pegar de cualquier manera porque se deforman.

El problema de pisos resbalosos es una pesadilla para todas las bailarinas que bailan
en punta, cuando Irma baila sobre linéleo le pone un poquito de brea a los plicgues y
bordes de la zapatilla, no a la plataforma. Cuando baila sobre otros pisos le pone brea
ala punta y a toda la zapatilla.

En este minucioso texto, Recagno insiste en la relacion de la bailarina con
las zapatillas, equiparandola con la que se tiene con un objeto amoroso. En efec-
to, la bailarina que no logra convertir al zapato de punta en su aliado, no alcanza
la meta de su formacion, de modo que uno de los esfuerzos fundamentales del
maestro de danza clasica estara dirigido a que el alumno domine las dificultades
que impone este instrumento, dominio que se vincula nitidamente con los objeti-
vos de ligereza y suavidad que la bailarina de ballet debe lograr para ofrecer la
ilusion optica de inexistencia de la fuerza de gravedad, es decir, de transmutacion
de la materia en espiritu.

Esta maestra ha centrado sus investigaciones didacticas y metodoldgicas en
elaborar procedimientos que ayuden a las alumnas a dominar rapidamente estas
dificultades y, por tanto, alcanzar una relacion armoniosa con el instrumento. Ha
propuesto eliminar la fase de centro, que por lo general es a media punta, para
entrar de lleno al trabajo de punta, lo que implica siempre un trabajo de experi-

FOTO: ALEJANDRA FERREIRO

Alumnas del 6° y 7° grado de la carrera de ejecutante de danza clasica cambidndose las
zapatillas de punta. Ciclo escolar 1999-2000.
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mentacion y adecuacion del proceso a las necesidades y caracteristicas de cada
grupo.

Pero si va saliendo, si va saliendo..., por cjemplo, ya siento que el trabajo con las
zapatillas de punta en centro ha mejorado bastante; no estoy contenta todavia, pero ya
veo que el mismo hincapié que le ponen a la subida de la punta se lo estan poniendo a
la bajada. Todo lo que es la transicién de un paso a otro ya la estan manejando mucho
mejor con la zapatilla. No te puedo decir lo mismo del allegro; con la zapatilla de
punta sigue estando muy mal; espero que para este proximo semestre podamos incre-
mentar el trabajo de allegro con la zapatilla de punta porque esta muy flojo, en espe-
cial los batidos. Venian flojitas con los batidos, y ahora se incrementa la dificultad con
la zapatilla de punta puesta.'

Las dos experiencias que he relatado la idad de los simbol
dominantes de convertirse en instr les al asumir signi i i i
les en cada clase, es decir, que los simbolos adquieren significacion de acuerdo
con su uso. Un mismo simbolo dominante puede mutar continuamente su signifi-
cacion y dar lugar a multiples interpretaci en maestros y al Me intere-
sa subrayar también que el simbolo dominante opera en el imaginario grupal
otorgandole identidad; pero esta operacion identitaria esta soportada en la efica-
cia alcanzada en cada momento del desarrollo. En otras palabras, cuando una
fase del proceso formativo no orienta la voluntad de la alumna para superar el
dolor y las dificultades producidas por el zapato de punta y ésta renuncia a su
empeio, en ese momento se derrumba todo el proceso, lo que incrementa
significativamente la probabilidad de desercion. Por ello, Recagno insiste en
guiar los niveles intermedios (quinto, sexto y séptimo afios) al rapido y eficaz
dominio de las dificultades del instrumento. No obstante, en otras metodologias,
como la rusa, la punta se domina como resultado del proceso técnico en su con-
junto; es decir, la fuerza identitaria de la bailarina no se condensa en un solo
aspecto, sino en la totalidad de un proceso donde la punta es uno mas.

 Elsa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 7 de septiembre de 1999.
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b) La simbolica dominante de la danza contemporinea

Precisamente el acto simbolico que distancia a la danza clasica de la danza contem-
poranea es el abandono libre y voluntario de la zapatilla de punta, que hizo en los
aiios veinte Isadora Duncan. Desde entonces, la fuerza identitaria de los miem-
bros de este género dancistico se ha concentrado en los valores de libertad, natu-
ralidad, expresividad y creatividad. Sin embargo, estos simbolos-concepto do-
minantes también tienen calidades diferenciales en cada salén de clase, y se
convierten en simbolos instrumentales orientadores de la teleologia especifica de
las acci ritualizadas de los

Creatividad y sensibilizacion artistica

Practicamente la totalidad de los maestros de danza contemporanea dedicados a
la formacion de intérpretes profesionales coincide en el valor primordial de la
creatividad en el futuro bailarin, aunque su desarrollo se ha circunscrito a ciertas
materias curriculares (coreografia, trabajos creativos, introduccion a las artes,
sensibilizacion, etc.) y su inclusion en la clase de técnica ha sido menor. La ma-
yoria de los maestros con los que trabajé piensa que la creatividad no debe desli-
garse de la formacion técnica, por lo que buscan integrarla a toda la clase.

En las clases de coreografia se trabaja mucho, pero para mi en las clases de técnica
también es muy importante que la gente sea creadora, aportadora, que no sea un sujeto
pasivo, sino un bailarin activo que me proponga, incluso en las clases de técnica. Es
muy importante porque le permite desarrollarse y plasmar sus suefios. Y eso importa,
que vea que lo que ¢l quiere decir, lo que quiere hacer, también se puede manejar a
partir de todo el cuerpo, el lenguaje del movimiento.'

Estos maestros piensan que el juego favorece el desarrollo de la imagina-
cion, la fantasia y la sensibilidad estética, por lo que puede detonar procesos
creativos. Como afirma Lin Duran, el juego permite, “ademas del desarrollo de
multiples potencialidades, entrar en la experiencia estética, explorar el mundo
fisico y ambiente social, perfeccionar conceptos, ampliar y enriquecer el vocabu-
lario y dar impulso al pensamiento productivo™."* Pero cada educador lo aborda
de modo distinto, pues crea las estrategias con las que busca conmover a sus
alumnos, de acuerdo con sus propias vivencias y el lugar que ocupa en su jerar-
quia de valores.

" Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 5 de junio de 2001.
" Lin Durdn, Manual del coredgrafo, México, Serie de Investigacion y Documentacién de las
Artes, segunda época, CENIDI-Danza “José Limén”, INBA, 1993, p. 37.
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Algunos lo consideran como el orientador de todo el proceso técnico, de
manera que el juego esta presente en las diferentes actividades de la clase.

Mis alumnos de primero todo lo aprendicron jugando: cémo improvisar, cémo re-
lacionarse; aqui no solo les tienes que ensefiar como es la técnica, como hacer un
demi-pli

Otros han planteado una fase especifica en sus clases para trabajar los con-
ceptos de movimiento a partir de la exploracion creativa.

En el trabajo creativo, si bien trabajamos los conceptos de la técnica Graham, no sélo
los trabajamos en el sentido Graham: somos mucho mds abiertos a cualquier tipo de
expresion que las alumnas logren a través del concepto [...]; es ponerlas a improvisar
con trozos musicales distintas partes del cuerpo, hasta que llegamos al total del cuer-
po. [...] El autor a lo mejor quiso demostrar tristeza; no nos vamos a fijar en lo que él
quiso decir, sino en qué proporciona la musica, tristeza, melancolia, desolacion, [les
digo] ““vas a moverte de acuerdo con lo que tu sientes, no segun lo que el musico dice™.
[...]'Y con base en eso los nifios en su cuerpo improvi . [...] Por
ejemplo, les pedi experimentar el concepto de “més” y ellas escogicron qué movi-
mientos les daban esta calidad de “mas” para ir al siguiente movimiento.'®

Otros maestros, consideran que la creatividad es una actitud y objetivo al
que debe apuntar toda actividad del alumno en clase.

El bailarin es igual que todos los creadores, y yo pido que asi se perciban en mi clase.
Quiero seres comunicadores, en este caso a través de su cuerpo, de su piel, de lo que
me dicen al moverse. No quiero estar como hacedor de ejercicios, sino de obras
creativas, aunque solo duren ocho tiempos, pero ocho tiempos sensuales y plenos.'”

A veces la creatividad es el termometro de la comprension que los estudian-
tes han logrado de cierto proceso, puesto que pueden aportar a la construccion de
los ejercicios con facilidad y fluidez.

Otra cosa que hago con las nifas es que ellas, desde el punto de vista creativo, den
aportes de movimientos; esto para mi es el termémetro, cuando las nifias empiezan en
la parte creativa a explorar, a investigar y a hacer sus propuestas de movimiento; me
doy cuenta de que sus cuerpos se empiezan a mover cada vez de mejor manera, con
mas sentido. De este modo voy ddndome cuenta de lo que el grupo esté exigiendo.
Para mi si es importante ese trabajo creativo pero ya en funcion del aporte de ellas,
que me sirve mucho también para ver su intencién de movimiento, la necesidad que
tienen sus calidades.'

5 Laura Rocha en entrevista con Alcjandra Ferreiro, México, 5 de junio de 2001.

1 Graciela Gonzdlez en entrevista con Alcjandra Ferreiro, México, 15 de diciembre de 2000.
7 Luis Fandifio, cfi: Margarita Tortajada, op. ¢
* Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 7 de noviembre de 2000.




Capitulo Ill/ Una topografia simbolica y ritual de la préctica educativa.. 331

A pesar de la importancia del trabajo creativo como almacén sensible para la
construccion de los personajes y como factor de apoyo en el proceso de creacion,
reconocen que no basta para lograr que el futuro intérprete desarrolle la expresi-
vidad, es decir, desprenda esa energia de lujo requerida en la comunicacion
escénica.

Yo si pienso que son dift la idad es lo que uno puede sacar,
decir a partir de un lenguaje; y la expresividad es como lo dice uno, de qué manera,
como me apropio de tal personaje, como lo expreso, si esta claro o no.'”

Por ello, ademas de los procesos creativos algunos maestros crean estrate-
gias que impulsen a los alumnos a desarrollar su capacidad expresiva, y a lograr
claridad y dencia en los movi

Expresividad y desarrollo de una calidad interpretativa propia

La expresividad, la posibilidad de convertirse en signo que conmueve a otros, es
una de las aspiraciones de todo bailarin, sin importar el género dancistico al que
se dedique. Maestros, coredgrafos, criticos e investigadores coinciden en que en
la danza escénica profesional no basta con ejecutar limpia y técnicamente los
movimientos. Se requiere una interpretacion creativa, clara y vibrantemente
comunicativa. Esta supone la capacidad de poner el cuerpo al servicio de las
intenciones, para dotar a cada movimiento de la carga energética y emotiva indis-
pensable, y con ello dirigir la percepcion del espectador. Es decir, el intérprete
tiene que lograr un estado de empatia con el espectador para producir una expe-
riencia estética.”’ Por ello, para la mayoria de los maestros, la clase de técnica
debe dirigirse a la comprension fisica, intelectual y afectiva de que la danza es
fundamentalmente una actividad humana expresiva. Sin embargo, como ya he
analizado, la danza clasica no ha logrado instalar este objetivo como un simbolo
dominante que oriente el proceso técnico, de manera que sélo aparece en las
clases de algunos maestros que buscan trascender los rigidos limites del proceso,
pero umcamenle en lo que podriamos denominar gestos simbélicos (uso de la

expl ion de ciertos movimi para lograr fluidez y matices) y
ocaslonalmenle en algunas actividades adicionales, que generan controversia en
los grupos colegiados a los que pertenecen.

Las de octavo tenian cubierto todo esto con los animalitos, los cuentos, al nivel del
nifio, pero que les permitia experimentar su cuerpo en el espacio de una forma que no

' Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 5 de junio de 2001.
* Patricia Cardona, La percepcion del espectador, México, INBA-CENIDI Danza, 1993, p. 68
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fuera tan técnica, [...] es muy importante para el desarrollo del nifio en este momento
meterle cosas creativas. [...] Fui duramente criticada, [se dijo] que no era la edad de
estarles trabajando la parte creativa, ni la expresividad, ni nada de eso. [...] y a partir
de que la asesora me dijo “nada de expresividad”, pues nada de expresividad. [...] Lo
lamento porque realmente eso es lo Gnico que puede motivarlos Si no encuentras esta
cosa rica y bella de la danza de poder expresarte con ella, el virtuosismo no tiene
gracia, y no tenemos nifios virtuosos tampoco; creo que les entra més por la parte
creativa y expresiva, o sea, como intérpretes, que nada més por la técnica.?!

La falta de integracion de la creatividad y la expresividad al proceso de for-
macion técnica en danza clasica no siempre se ha debido al desinterés de los
maestros o a una consideracion negativa de este importante aspecto, sino que las
interpretaciones estereotipadas o las lecturas sesgadas de los manuales de meto-
dologia han llevado a menudo a su supresion, de ahi que se le desvirtte y reduzca
a la mera acrobacia.

Yo siento que la expresividad creada simple y sencillamente por la técnica te daria el
virtuosismo, la satisfaccién de decir “vean hasta dénde levanto la pierna, vean cudnto
giro, vean cuanto salto”, que si da una expresividad, upa demostracion de lo bueno
que eres en tu elemento, pero eso no quiere decir que sea una expresividad artistica.

Por su parte, en las clases de danza contemporanea, particularmente en las
que el proceso formativo se orienta a una amplia exploracion de la gama de cua-
lidades del imiento y la ptualizacion esta ligada al di del mo-
vimiento, su incorporacion es cada vez mas frecuente no nada mas como el ideal
del género, sino como una actividad sistematica. Por ello, su presencia es signifi-
cativa en el discurso educativo de varios al crear i i
didactica.

Les digo a mis alumnos que en cualquier lado y en cualquier escuela les van a ensefiar
a hacer un fendu o un demi-plié, pero no en todos lados les van a dar un espacio
personal. [....] Por eso, pienso que es importante, y me doy cuenta de que es importan-
te cuando van a escena, cuando es muchisimo mas rapido todo; es una herramienta con
la que pueden integrarse mas facilmente al foro: el espacio lo trabajan muchisimo
mejor, la proyeccién. Incluso uno como coredgrafo ya no tiene que luchar mucho con
€50, porque ya esta integrado, lo van viviendo, y muchas veces ni se dan cuenta.*

A pesar de que muchos piensan que la expresividad es un “don” natural,
privilegio solo de unos pocos alumnos, segiin sus propias experiencias, los maes-

*! Graciela Gonzélez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 11 de agosto de 1999.
2 [bidem.
# Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de diciembre de 2000.
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Alumnas del 4° afo de la carrera de intérprete de danza de concierto. Ciclo escolar 1999-
2000.

tros con quienes trabajé consideran que es una potencialidad que se puede des-
plegar con toda amplitud porque es plenamente humana y cualquier persona la
puede conquistar.

Muchas veces nos ha pasado que una persona que viene de cero, al hacer el examen de
admision [...] evidencia que tiene una presencia escénica. Creo que eso y el talento se
pueden trabajar, pero hay quien nace con eso, que es afortunado. Hay quien nace con
muchisimas condiciones fisicas y también es afortunado. Hay que trabajar una cosa o
la otra. [....] Uno nace con eso, pero también uno es complice en ir haciendo o desarro-
llando esas facultades de cada alumno. [...] Eso si, ya estd, uno ya lo trae, pero se
puede desarrollar; no creo que sea algo muy ajeno al ser humano

Varios coinciden también en que la expresividad surge cuando el movimien-
to se ha dominado, una vez que se ha incorporado, encarnado, y el estudiante no
tiene que pensar como debe ejecutarlo, con qué calidades, segun cules trayecto-
rias, aplicando cuél grado de energia, etc. En este sentido, reconocen que la repe-
ticion es ineludible para dar fluidez a los movimientos; ya que se ha logrado una
ejecucion limpia y precisa, sera el momento de pensar en la expresividad, y hasta
entonces se podra pensar propiamente en danza.

2 Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 5 de junio de 2001.
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FOTO: AOCIO HIDALGO

Alumnos del 1er afio de la carrera de ejecutante de danza
contemporanea. Ciclo escolar 1999-2000.

Creo que en el momento en que uno se apropia de ese movimiento, de ese ejercicio
pelon, burdo, que ya después no es un ejercicio, se transforma en un movimiento
expresivo, y entonces ya estamos hablando de danza, ya no son ejercicios, éstos ya se
transformaron.”*

No ob los dan con Lutz Foster, maestro y bailarin
del Wuppertal Tanztheater, en que para que el movimiento se transforme en dan-

2 Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 7 de noviembre de 2000.
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za, es necesario que durante la repeticion los alumnos tengan conciencia de él,
descubran su motivacion y lo reduzcan a su forma esencial, lo que exige aceptar
el propio cuerpo: no seguir patrones externos sino aprender a “hablar con la pro-
pia voz”.* Convienen, ademis, en que este proceso es paulatino, se genera clase
con clase, y en buena medida lo motiva la presencia fisica del maestro.

Si mis alumnos llegan a esa conciencia ha sido por una insistencia de este tipo; si, con
el didlogo, con la demostracion personal, con el ejemplo. A mi me parece primordial
que el maestro sea ejemplo [...]. Un maestro debe ser parte activa, elemento primor-
dial de la clase, en cuanto a presencia fisica, no s6lo intelectual, de conocimientos y de
argumentos, sino con el ejemplo.*’

A pesar de que la mayoria de los maestros piensa que la expresividad se
puede desarrollar en armonia con el proceso técnico, para lo cual es preciso el
trabajo particular y la creacion de estrategias didacticas especificas, también in-
sisten en la fuerza experiencial de las practicas escénicas, la que es deseable revi-
vir en algiin momento de la clase, aunque nunca para sustituir a la experiencia. La
clase tendria que convertirse en una extension del foro creando en ella un am-
biente similar al de éste y buscando las imagenes-simbolo que sirvan de recurso

écnico para d il la experiencia.

¢) La simbdlica del cuerpo

Como he reiterado, un bailarin no sélo debe dominar el cuerpo, también tiene que
modelarlo y dilatarlo para que se convierta en sistema expresivo; de ahi la nece-
sidad de una transformacion simbélica, para que las dificultades y el esfuerzo se
puedan transmutar en cualidades energéticas. Durante la clase el cuerpo o alguna
de sus partes se convertira en otra cosa, arbol, cohete, leon, etc. Estas imagenes
no solo evocan los objetos del mundo, sino sus cualidades, que el alumno hace
propias, para cambiar el foco mental y superar el instante en que esta a punto de
rendirse ante la intensidad del esfuerzo involucrado en la modelacion corporal:
imaginariamente se convierte en una entidad mas poderosa y resistente, que tras-
ciende la materialidad de un cuerpo que en momentos lo limita.

Las partes del cuerpo también se constituyen en simbolos del trabajo danzario,
pero algunos maestros hacen un énfasis particular en el valor que aportan al tra-
bajo general del cuerpo, la forma o la calidad que se le imprime al movimiento.
Los pies son las raices, le dan vida al cuerpo y lo sostienen, son propulsores para
brincar, pero también amortiguadores. Las plantas deben ser suaves y flexibles

2 Cfr. Patricia Cardona, La dramaturgia..., op. cit., p. 153.
¥ Luis Fandifio en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 23 de noviembre de 2000.
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como las de los felinos, porque si los pies estan tensos, la caida, ademas de ruido-
sa, puede lastimarlos. Los talones son anclas, puntos de resistencia para el
musculo de la pierna cuando se hace el plié. La pierna de apoyo es el tronco que
sostiene al cuerpo en movimiento y mantiene el centro del peso, mientras la pier-
na de trabajo queda libre para convertirse en flecha cuando hace un grand
battement. Los brazos equilibran el cuerpo y son ramas, alas o cuchillos, cuando
se les imprime una calidad especifica. El torso es una hiedra que se pega a la
pared, imagen que evita su desplazamiento hacia delante o el arqueo al que se
tiende en posicion sedente. La columna es una liga que se estira desde la coronilla
hasta el coccix. La cabeza da fluidez a los movimientos, debe ser ligera como un
globo cuando se llena de helio y flota; si esta rigida y no acompaiia el movimiento
del cuerpo, rompe con la linea. La mirada continua la expresividad del cuerpo,
recorre un camino especifico, expresa un sentimiento o sefiala los confines del
mundo con el allongé, y cuando se coloca al frente debe apuntar al horizonte
donde se juntan el cielo y la tierra. El cuerpo, todo, es un dinamo que desprende
energia y brilla con diferentes intensidades cuando la proyecta.

d) Los simbolos imaginarios

Habia mencionado que Turner deposita la eficacia ritual en la capacidad de los
simbolos para conmover al sujeto, ya que en ellos se condensa y objetiva la fuer-
za afectiva vivida en el ritual. Por ello plantea que un ritual es eficaz mientras los

imbol i idad d , pero también si la expe-

su
riencia vivida se convierte en memoria. Esta afirmacion subraya que el régimen
evocativo de los simbolos no es simple, pues compromete una multiplicidad de
planos afectivos y de la memoria; puede detonar recuerdos vividos o narrados,
hacer aparecer fantasias o deseos, que quiza se hagan visibles o0 permanezcan en la
intimidad y el silencio. En este proceso los perfiles del simbolo se singularizan;
cada sujeto puede experimentarlos intensamente y aprehenderlos como propios.

En este sentido, las imagenes internas y externas que utilizan los maestros
clarifican el movimiento, favorecen su interiorizacion e impulsan al estudiante a
ir més alla de los aspectos corporales y técnicos del movimiento, ya que han
condensado una experiencia de movimiento que no se circunscribe a un aspecto
fisico-cognitivo, sino que involucra un aspecto psiquico-afectivo, cuya fuerza
conmueve al estudiante y lo alienta a trabajar en contra de los habitos y derrum-
bar los limites de la capacidad corporal alcanzada. Los maestros plantean un uso
diferencial de las imagenes para lograr que su fuerza estructuradora de la accién
y su relevancia afectiva se singularicen de acuerdo con las necesidades de cada
situacion educativa.
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La imagen, afirma Sartre, no es una mera réplica de lo real, no es una foto-
grafia, sino un modo de vinculo con el objeto que se evoca, es decir, la imagen
apunta a un modo de operar de la conciencia. A diferencia de la percepcion, que
invariablemente presenta el objeto en un tiempo presente, la imagen siempre es-
tard en lugar del objeto: la imaginacion es ese recurso de la conciencia que le
permite hacer presente un objeto ausente. De esta manera, Sartre subraya el ca-
racter intencional de la imagen, en virtud de que ésta no es algo que se anade a la
conciencia, sino que es el acto mismo de la conciencia actuando en la imagen. Lo
anterior permite entender la imaginacién como un acto de creacion continua de la
conciencia, porque su hacer reconstituye la imagen, no la reproduce.

Sin embargo, la observacion mas puntual de este autor muestra el caracter
paradojico de la imagen, ya que, al mismo tiempo que se nos ofrece como un
objeto cerrado, clausurado, abre la posibilidad de crear nuevos mundos, de pro-
ducir imaginarios. Asi, el caracter aparentemente cerrado con el que la imagina-
cion trae a la conciencia un objeto ausente, se constituye en condicion para la
creacion de nuevas formas, lo que significa que cuando la imaginacion opera
como creadora de nuevos mundos, deviene en imaginario.

Las i lmagenes que los maestros proponen, ademas de articular la trayectoria
de las del di hacia una ion especifica al realizar un
movimiento, desencadenan un proceso de memoria afectiva que crea un estado
de excepcionalidad, del que surgen la creatividad y la expresividad en la ejecu-
cion de los movimientos, lo que evita su rutinizacion. En este sentido, el simbo-
lo-imagen debe poseer fuerza estética para lograr la convergencia de los sentidos.

Los simbolos-imagen pueden asumir orientaciones divergentes y guiar el
proceso hacia polos del todo diferentes, de manera que el valor que subrayan esta
claramente relacionado con su uso en el campo ritual, en el aula. También las
calidades diferenciales que asumen y los usos multiples que se les pueden dar
revelan las posiciones politicas de un maestro ante la profesion dancistica. Mien-
tras que un maestro puede enfocar el simbolo del virtuosismo hacia el quebranta-
miento de las barreras fisicas (subir ain més la pierna, lograr un mayor nimero
de giros, saltar mas alto) otro lo puede dmglr hacia el trabajo artistico (una inter-

6n mas cad una mas ds y clara de cada parte
del cuerpo, un matiz dindmico de los movnmlenlos para volverlos musicales, etc.).
Esta toma de posicion frente a este simbol gen constituye un acto politico:

uno acepta la idea de concurso, el otro la rechaza por considerar que el valor
artistico se pone en duda; en un caso la aspiracion acentua el valor de la fisicalidad
y de la técnica, en el otro, el valor de una interpretacion artistica. Estas son las
diferencias que durante muchos afios han marcado distancias entre el trabajo y
énfasis de los maestros de danza clasica y los de danza contemporéanea; sin em-
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Laura Rocha con alumnos del 3° y 4° afio de la carrera de’ejecutante de danza contempora-
nea. Ciclo escolar 1999-2000.

bargo, las tendencias actuales, en que se destacan la agilidad y la velocidad de los
movimientos, también acentian significativamente la adquisicion de las destre-
zas fisicas por encima de otros logros que cualifican el movimiento.

Los maestros no solo proponen imagenes ideokinéticas a los estudiantes;
también las imagenes sonoras pueden constituirse en simbolos orientadores de la
accion, los que varian de acuerdo con su uso concreto. Uno de ellos es la voz “y”,
que significa “estar listos” justo en el momento previo al inicio del ejercicio, pero
también “y” se utiliza para remarcar el instante en que se debe acentuar un movi-
miento, o cuando se debe alargar el torso o la pierna, o acomodar la pelvis para
liberar la pierna. Igualmente se usa para transitar de un movimiento en ocho cuen-
tas a uno en cuatro cuentas.

El publico es otra imagen presente en toda clase de danza; durante el proceso,
o al menos cuando se acerca una practica escénica o clase abierta, los maestros
insisten en la importancia de transmitirle “algo” al publico. La mayoria insiste en
la presencia escénica del bailarin, “que el publico vea que aqui estoy, que no pase
desapercibido”, lo que supone un incremento de la energia corporal desprendida
para lanzarla hacia los espectadores; otros destacan la fuerza de la mirada, como
un posible vinculo de comunicacion, “qué quieren decirle al publico, mirenlo y
diganselo”.
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También existen imagenes-personaje cuyas actitudes el estudiante no sélo
debe admirar, sino imitar; algunoi maestros las utilizan para sublimar el dolor
fisico producido por ciertos movi 0, como en el caso de la punta, por cier-
tos objetos o instrumentos, al subrayar los logros propios o de otros bailarines al
vencer algun tipo de dificultad fisica.

Por su uso frecuente, aunque diverso, las imdgenes se han convertido en un
simbolo dominante de la actividad educativa, pero que asume valores instrumen-
tales distintos segun los usos concretos que los maestros hacen de ellas. En el
capitulo anterior me referi a una gran cantidad de imégenes y los contextos en
que se usan, ejemplos que sustentan esta aﬁn’nacmn

La calidad de estas ima y su precision dindgmica son d muy
proximos a la posibilidad de crear las imagenes-metéfora en movimiento, que la
coredgrafa de danza Butoh, Natsu Nakajima, les demanda a sus bailarines.
Como ella misma sefiala, esta capacidad requiere trabajar con materiales imagi-
narios: dejar de hacer formas para convertirse en materia, transformarse i mlenor—
mente hasta apropiarse de las lidad 1

de la ia; luego, p el
proceso al afiadir atmosferas que deben penetrar la materia y transfigurarla.®®

2. Esculpiendo bailarines: construccion de la experiencia corporal y afectiva

He insistido en que la formacion de un intérprete entrafia un proceso de dialogo
armonico entre procesos de construccion corporal y procesos de elaboracion
mental, afectiva y ional de los impul. porales. De ahi que, apoyada en
la idea de ethos elaborada por Gregory Bateson,” en este apartado describo cier-
tos tonos de componamlento caracteristicos de la cultura educanvo-dancnsnca

Se trata de algunas p normali en las actitud les que

un de i d por y al fren-
te al oficio danzario, los que exigen a los maeslros crear un conjunto de estrate-
gias y procedimientos que promuevan la emergencia de una experiencia estética,
pero cuyo efecto sea al mismo tiempo singularizante y colectivo, para asi lograr
cierta normalizacion de la afectividad de los estudiantes.

a) Dolor y placer en la experiencia del movimiento

Placer y dolor son dos dici imi que a los sujetos a un
estado fronterizo. No es posible permanecer en un estado continuo de placer por-

 Cfi. Patricia Cardona, La dramaturgia..., op. cit., pp. 149-150.
2 Gregory Bateson, Naven. Una ceremonia latmul, Barcelona, Jacar, 1990 (1936), p. 50.
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que la experiencia se diluye en la cotidianidad; tampoco se puede permanecer en
una condicion interminable de dolor porque inhibe la vida. Si ambas condiciones
producen una experiencia limitrofe en cada sujeto, es posible considerar que el
modo en que se viven favorece o impide una articulacion de la experiencia corpo-
ral en su conjunto.

Freud plantea que ciertas condici de dolor di t en el placer, y al
contrario, que cierta condicion de placer puede convertirse en dolor. En este sen-
tido, ambas condiciones constituyen modos de ser en el mundo directamente vincu-
lados con la “experiencia de intensidad”, de donde es posible pensar en la
existencia de “intensidades semidticas de esa vivencia”.*

Dolor y proceso formativo

El dolor es un umbral cuyo orden no es exclusivamente psiquico; es un estado
fronterizo de mente y cuerpo, porque si bien las condiciones de su produccion
estan ligadas directamente a un proceso fisiologico, su sentido, su significacion,
no esta dado sélo por una condicion fisica, sino que en ¢l interviene la dimension
psiquica. De ahi que no sea posible una distincion tajante. Al contrario, podria
pensarse en una especie de mentalizacion de la experiencia fisica o una fisi-
calizacion extrema de la experiencia psiquica. :

Los bailarines conciben el dolor como inseparable del proceso formativo; en
el entrenamiento cotidiano, al superarlo, van construyendo las condiciones de
posibilidad de ser bailarin. Aunque los géneros dancisticos proponen diversas
formas de enfrentar el dolor, es innegable que el trabajo corporal al que es some-
tido un estudiante de danza entrafia un proceso doloroso, que por lo menos impli-
ca la superacién de un estado de cansancio fisico, lo que simultinecamente exige
elevar los umbrales fisicos y psiquicos.

Lo que pasa es que en un momento dado llegas a retar al cuerpo, tu mente es mas
poderosa que tu cuerpo. Tienes que lograr que no te venza el cuerpo, tienes que ven-
cerlo y no que ¢l te venza a ti. Y en ese inter de vencer al cuerpo y no vencerlo, entra
¢l dolor. Si quicro que la pierna suba més tengo que darle y darle mds, si quiero que mi
cabeza pegue en las rodillas le tengo que dar més. Hay que tener un reto constante. No
podemos estar conformes, hasta aqui llegué, ahi me quedé, como ya no me duele ahi,
ahi me quedo. Cuanto mas te duele, mayores capacidades de expansion tienes;
en danza cuanto mas expandido, mas bello, y si ta eres asi, tiesesito, te ves feo y en
la danza tiene que haber un cuerpo hermoso.’

* Raymundo Mier, Apuntes del seminario teoria del ritual, op. cit.
* Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de mayo de 2001.
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Desde los primeros momentos de su formacion, el estudiante de danza es
sometido a procesos dolorosos que deber resistir y superar; con frecuencia, para
lograr las condiciones de ejecucion idoneas e iniciar nuevas fases en el proceso
de aprendizaje, es necesario sobrep al dolor fisico que imponen muchos de
los ejercicios, en particular los relacionados con la flexibilidad de las diferentes
partes del cuerpo. Un signo con el que se reconoce que un musculo esta reaccio-
nando adecuadamente o se esta “formando”, es el dolor (por supuesto debe apren-
derse a distinguir el dolor de una lastimadura).

Pero no solo se p el dolor de una eje
corporal que busca ampliar los limites de la potencia; los bailarines sufren tam-
bién laceraciones corporales, que les exigen incrementar los umbrales “norma-
les” de dolor. El ejemplo mas claro son las heridas que deja el uso prolongado de
las puntas en los pies. En este proceso, en general las nifias son obligadas a elevar
su resistencia al dolor, a no detener el movimiento pese a que los pies sangren, lo
que muchos han considerado como la expresion mas nitida de la crueldad en el
proceso formativo de la danza clasica. Este comportamiento de algunos maestros
de danza ha generado una particular polémica sobre las acti
frente a estas inevitables heridas. Unos piensan que las nifias deben soportar-
las estoicamente; otros, que el aprendizaje puede ser menos violento y que se
debe esperar a que la ampolla sane antes de proseguir el trabajo; otros més pien-
san que es posible prevenir el dafio.

1 Ttad

En mis grupos prefiero que las nifias eviten la ampolla, porque hay veces que la nifia se
puso mal el zapato, se le queds por ahi un doblecito del calcetin o de la malla, o el
cordoncito de la cinta, pero como el maestro es tan estricto que no permite que parpa-
deen, entonces se aguanta la clase y s le forma la ampolla. Después la nifia va a estar
trabajando incorrectamente una semana o semana y media, que es lo que tarda en
sanar una ampolla. Prefiero que las nifias eviten eso. Les digo que si sienten que la
zapatilla estd mal acomodada, en ese momento suspendan y se la acomoden bien, pero
s6lo cuando de veras sea necesario. Prefiero que lo haga ahi y perder yo con ella dos
minutos en lo que ajusta su zapato, a perderla dos semanas porque trae una ampolla
que no le permite trabajar. En ese sentido es necesario ir evitando que haya este tipo de
lesiones como las ampollas o en contemporéneo las astillas, también las ampollas o las
quemadas. Para que no se quemen [les pido que] tengan cuidado de no arrastrar el pie,
o [les doy] las indicaciones de control muscular, si ti haces esto y aquello vas a evitar
estos problemas.*

Mas adelante, el alumno no solo debera soportar el dolor, sino aprender a
hacer caso omiso de €, para que sus signos no se hagan visibles. La bailarina

% Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de septiembre de 1999,
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debe expresar con sus gestos faciales y corporales lo que la interpretacién de su
personaje le exige, sin importar lo que le moleste al cuerpo. Es evidente, enton-
ces, que quien no sea capaz de sobreponerse, no se convertird en un ejecutante
profesional de danza. Incluso, el bailarin debera estar entrenado para soportar el
dolor que pueda infligirle alguna imperfeccion en el piso del escenario. Las baila-
rinas de Ballet Nacional cuentan varias anécdotas de la época en que recorrieron
el pais, presentandose en foros diversos. A menudo el escenario era un pedazo de
terraceria mas o menos aplanado delimitado por sillas, ladrillos o algin objeto
que los lugarefios tuvieran a la mano. Y cuando se les pregunta del dolor, ni se
acuerdan. Sélo rernemoran las vivencias satisfactorias derivadas del contacto con
el publico y el escenarm

Es preciso disti las des que los pl frente a los do-
lores “naturales” derivados de todo proceso de formacion corporal de los exce-
sosen el i de algunos por lo general princi que no

saben reconocer los limites del cuerpo de cada alumno y le exigen movimientos
que llegan a producir lesiones. Luis Fandifio opina:

Yo sé por qué hago la flexion, con qué esfuerzo la debo hacer y con qué misculos,
aunque no sepa su nombre, sé cuiles debo usar y hasta donde los debo usar para no
dafiarme. Entonces, cuando veo maestros que por ignorancia, por lucimiento o no sé
qué razones, ponen a sus alumnos a hacer cosas que no estan a su alcance, en esc
momento, me alarmo, porque estén a un tris de llegar a la lesién, y creo que las clases
no deben lesionar; al contrario, deben prevenir las lesiones. Yo nunca tuve una lesion,
ni siquiera por accidente, porque mi cuerpo aprendié bien, me ensefiaron bien; [...] Lo
que pretendo en mis clases es transmitir toda mi experiencia como ejecutante y como
creador, o pretendo transmitirla, para que ejerzan la danza sanamente. Un cuerpo diic-
til pero consciente, un cuerpo sabio que sabe lo que esta haciendo, ésa es la tarea del
maestro, enseiiarle al alumno a descubrir esa sabiduria que luego ¢l hara personal. ™

* En un bello testimonio Josefina Lavalle recuerda sus experiencias: “Y asi fue como Ballet
Nacional, con su morral de esperanzas a cuestas, se lanzé a la conquista de un piblico al que la
danza moderna le era totalmente ajena. [...] A pesar de las circunstancias adversas, habia buenas
razones para ofrecer siempre una actuacién honesta y comprometida: la conviccion con la que
todo el grupo abordaba la misién, aceptada sujuventud y s iasmo”. [Josefina
Lavalle, “Los franciscanos se van de gira”, en Ramos Smith y Cardona Lang (directoras), La
danza en México..., op. cit., pp. 908-910.] En ese mismo articulo Lavalle cita una resefia periodis-
tica de José Luis Tapia, que describe el tipo de escenarios y permite imaginar las condiciones en
las que bailaban, si se piensa en el México rural de 1952: “Se hacen funciones en los teatros, pero
también en los estadios, en las plazas de toros, pero lo verdaderamente emocionante es la exhibi-
cion en las plazas publicas, en los atrios de las iglesias o en campos abiertos en donde tienen como
escenario la montaia agreste; o en sitios en donde tuvo que improvisarse un cuadro que sirva de
marco a la ° ala sombra de los rboles™. [/bid., p. 909.]
* Luis Fandifio en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 28 de septiembre de 2000.
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Norma Batista con alumnos del 1er afio de la carrera de ejecutante de danza contemporanea.
Ciclo escolar 1999-2000.
Los experi dos han aprendido a r er los signos de un

dolor que ha rebasado los limites admisibles y leen en las expresiones de sus
alumnos las pistas de posibles lastimaduras:

El dolor que se siente cuando inicias la danza es uno. Con Bodyl [Genkel] nos pasaba
que a la hora de hacer sus secuencias, simplemente al cambiar de una secuencia a la
otra, las partes musculares que habiamos trabajado ahora requerian otro trabajo o se
usaba otro tipo de musculos més que otros, y entonces habia dolor. Y era un dolor
sabroso, un dolor grato. Sin embargo, cuando se siente un dolor muscular agresivo,
algo incorrecto pas6. Con ¢l dolor de lastimadura o ¢l dolor agresivo al misculo, hay
que tener mucho cuidado. Pero el otro dolor, el que se produce por un entrenamiento
fuerte, ése no se puede evitar y hasta es agradable.*

Para distinguir los tipos de dolor, el maestro debe desarrollar una aguda ca-
pacidad de observacion y procurar una comunicacion cercana con el alumno,
ademas de considerar que los umbrales de dolor son culturales y estan intima-
mente vinculados con la historia de cada estudiante, por lo que cada uno lo en-
frentara de distinta forma. De ahi la necesidad de individualizar las estrategias y
actitudes que los ayuden a incrementar los umbrales.

 Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de septiembre de 1999.
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En este aspecto especifico de la formacion, la intervencion del maestro no
estara dirigida a lograr un encuentro placentero con el propio cuerpo, sino a que
el alumno aprenda a distinguir el dolor de una posible lastimadura, del derivado
del trabajo muscular eficaz y pueda no hacer caso del dolor de las laceraciones
propias de la danza. Este proceso obliga a ritualizar ciertos procesos donde la
fuerza de la experiencia vivida transforme el dolor en un simbolo del goce del
movimientc.

Cuando los maestros logran que el dolor adquiera sentido, los alumnos son
capaces no solo de soportarlo, sino hasta de disfrutarlo. En cambio, si los maes-
tros son incapaces de ritualizar el dolor de la danza, éste puede resultar insoporta-
ble y empujar a los alumnos a desertar, lo que es una experiencia antieducativa,
pues impide la continuidad y despierta pasiones tristes.

Uno de los recursos indispensables en la formacion profeslonal y que el
maestro puede evocar en las clases para i los p
doles sentido, es la experiencia de bailar en el foro, donde el alumno se conmue-
ve al ser mirado por otros y es capaz de comunicar la intensidad de su vivencia.

Que bailen. Que tengan la experiencia en las prcticas escénicas. No hay de otra,
cuanto més se suban al foro, mas van a entender por qué es necesaria la clase. Por qué
es el placer, por qué es el dolor. Hay un momento en la vida en que tienes que subirte
al foro y presentarte, exhibirte. [...] Estar en el foro es una magia indiscutible. Quien
lo ha pisado, toda su vida va a querer volverlo a pisar. Es una droga, porque estis
exhibiendo las cosas que te costaron trabajo, que te dolieron, que creiste que eran
injustas. [...] Es un placer maravilloso.

El bailarin se mueve todo el tiempo en un continuum entre placer y dolor,
que experimenta segun las situaciones, pero el maestro puede ayudarle a hacer
soportable el dolor e infinitamente mas gozoso, el placer de moverse. Desafor-
tunadamente el caso contrario es comun: el maestro hace insoportable ei dolor
y muy poco significativo el disfrute del movimiento, y si un estudiante no logra
apasionarse con la danza y disfrutarla, por lo general la abandona.

Para mi la influencia clésica es muy fuerte; si me interesa que lo hagan limpio, que lo
hagan correcto, pero més que nada en el sentido vivencial, no solamente en la pose.
Que lleguen a sentir que el movimiento s placentero, porque si no, de nada sirve, no s
van a quedar en la danza nunca si no logran hacer un placer de lo que estin haciendo.”

Asi como en multiples aspectos el dolor es el principal protagonista de la
formacion del bailarin, hay una gran cantidad de procesos placenteros. Los mas

** Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de mayo de 2001.
77 Graciela Gonzalez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de diciembre de 2000.



Capitulo Il / Una topografia simbélica y ritual de la practica educativa. 345

faciomnd

evidentes estan con el imiento mismo, es decir, con la diversi-
dad de sensaciones que producen las calidades de movimiento y el placer que
surge de la sensacion de bailar; otros, con la sensacion de logro al alcanzar una
habilidad: los giros, un gran salto, la velocidad, etc.

Un recurso utilizado con mucha frecuencia por el maestro, aunque poco es-
tudiado para su empleo si atico, es el uso i del ritmo y la transfor-
macion dindmica de la clase.

Ritmo e intensidad en los procesos educativo-dancisticos y su relacion con el
placer

Para Mier, un aspecto esencial de la eficacia ritual son los ritmos. Y éstos, enten-
didos como sucesion temporal de intensidades, se relacionan con el placer. Los
ritmos de todas clases, el musical, el paso, el movimiento, el habla, dotan a la
accion de una dimension significativa distinta de cuando se efectiia anodinamente,
y por lo general producen un efecto estético especifico.”® Los ritmos tienen que
ver con una di ia, y esta p pcion produce una dinamica
peculiar que, si se contintia, deviene en expenencia. De este modo, el uso cons-
ciente que hacen algunos maestros del ritmo (ritmo de la voz, en el movimiento
que ensefian, en la mirada, en la respiracion, en la clase, etc.) crea el ambiente
idéneo para la emergencia de una experiencia estética, que desemboca en una
sensacion de placer.

La repeticion de los ejercicios es una estrategia indispensable en una clase
de danza, pues gracias a ella los alumnos logran el dominio y soltura necesarios
para la ejecucion de un movimiento; sin embargo, la repeticion puede volverse

0 y futil. Su modificacion cualitativa y ritmica es un recurso para trans-
formar esa reiteracion en experiencia.

También la transformacion de la dinamica de la clase, que no es otra cosa
que el uso de ritmos diferenciados de forma que produzcan una vivencia particu-
lar, es un mecanismo que impide el aburrimiento y favorece la continuidad de las
experiencias de aprendizaje, su encadenamiento en un todo unificado.

Es como una coreografia: como empieza el i y como lo vas
do, hasta que llega el climax y tiene que bajar la clase; ésas son las clases acertadas, las
que te producen [descos de asistir]. [A veces mis alumnos piden saltos, cosas que] no
pueden hacer todavia. No estin en el momento, pero como he llevado la clasc que
estdn a ese punto, que estan emocionados, que les gusta, es un placer la cl;

* Raymundo Mier, Apuntes del seminario teoria del ritual, op. cit.
% Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de mayo de 2001.
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Esto exige que las actividades propuestas en clase mantengan un ritmo tal,
que sumerja a los estudiantes en un estado de primeridad (que crea un momento
de liminaridad) del que p ial emergen i y sentimi capa-
ces de cohesionar las diferentes partes de la experiencia hasta convertirlas en una
estructura. Puede ser un proceso que se prolongue por varias clases, lo que supo-
ne la iteracion de la misma actividad pero enmarcada de forma que, aunque inte-
grada por los mismos elementos, éstos se compongan para producir el efecto de
que han cambiado.

Ciertamente, las acciones ritualizadas de los maestros en torno a ciertas fa-
ses y momentos de la clase implican la repeticion de actividades, pero organiza-
das de una manera tal, que el ritmo con el que se realicen devenga en una expe-
riencia, cuya lidad 1

estética favorezca la i ion de los en una
totalidad que signifique al sujeto.

Como antes sefialé, uno de los mecanismos que ayuda a la produccion del
sentido en el ritual es el uso diferencial del tiempo. En el ritual el tiempo se
vuelve expresivo y el ritmo de los actos esta orientado a producir la experiencia
de identidad. El uso expresivo de la regularidad ritmica debe ser visible y signifi-
cado, lo que construye el sentido del ritual mismo. En un ritual los ritmos estdn
articulados, los corporales, los de las palabras, los espaciales, los musicales, etc.,
para constituir un solo cuerpo ritual en el cual los sujetos vibran al unisono. Estas
afirmaciones bien podrian convertirse en el objetivo de toda clase de danza, para
crear una dindmica de donde nazca una sensacion placentera.

Todo lo anterior apunta a que el maestro, ayudando al alumno a superar el
dolor o creando ejercicios y actividades que promuevan el placer del movimiento
y la experiencia de bailar, fomente pasiones alegres, que conecten al estudiante
con la vida y le permitan expandir sus posibilidades corporales, emotivas y
cognitivas al maximo.

b) Interacciones silenciosas: formas de comunicacién simbélica

Como afirma Hilda Islas, el maestro de danza no s6lo propone los movimientos,
sino que en la forma de hacerlo se propone a si mismo. “El docente tiene el poder
de imprimir al tiempo, al espacio y a la energia de la clase los rasgos de su propia
personalidad. Por la estructura vertical de la clase de danza, es decir, por la rela-
cién de poder y determinacion del maestro ante su grupo, el docente inviste* el

* Islas aclara que el término investimiento esté relacionado con el concepto freudiano de catexis,
que hace referencia a la energia psiquica o carga afectiva del sujeto, que éste reparte en forma
variable entre sus objetos y consigo mismo. “Asi, en un estado como el de duelo, el manifiesto



Capitulo Il | Una topografia simbélica y ritual de la prctica educativa.. 34

3

FOTO: ROCIO HIDALGO

Laura Rocha con alumnos del 3° y 4° ano de la carrera de ejecutante de danza contempora-
nea. Ciclo escolar 1999-2000.

espacio de la clase; en otras palabras, proyecta su personalidad y la convierte en
el espacio y el tiempo de las sesiones, y a la vez sienta las condiciones para que
los alumnos vivan su propio cuerpo y mente de maneras diversas.”* Desde la
perspectiva de esta investigadora, la eficacia educativa que se logra en una clase
de danza esta asentada, mas que en los usos y aplicaciones de la técnica, en el
estilo que cada docente le imprime a la clase, marcado profundamente por sus
experiencias previas como estudiante, bailarin o coreégrafo y, por otro lado, en
las formas de interaccion con los estudiantes, que surgen de su capacidad para
resolver clinicamente sus problemas corporales y afectivos.

En relacion con la personalidad del educador, afirma Islas que en la
estructuracion y forma de la clase éste proyecta su subjetividad y psiquismo, que

empobrecimiento de la vida de relacion del sujeto halla su explicacion en una sobrecatexis del
objeto perdido, como si se un cquilibrio ético entre las d

catexis de los objetos exteriores o fantascados, del propio cuerpo, del yo, etc.” [Jean Laplanche,
Jean-Bertrand Pontalis y Daniel Lagache (dir.), Diccionario de psicoandlisis, Barcelona, Paidos,
1996, p. 53.]

 Hilda Tslas, “Cuerpo, psiquismo...”, op. cit., p. 329.
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se expresa en la manera en que vive su cuerpo, en su uso del tiempo (que permite
comprender las variantes en la velocidad de los ejercicios y ritmo de la clase), en
co6mo se relaciona con el espacio y en el modo de conectar mente y cuerpo.

Sin embargo, la fuerza de la subjetividad del maestro en el proceso educati-
vo esta matizada por el tipo de interaccion que entabla con los grupos de estu-
diantes, puesto que ellos responden positiva o negativamente a sus propuestas, de
acuerdo con su historia colectiva y personal, lo que da lugar a una compleja red
de comunicaciones visibles e invisibles que es preciso desarmar.

En los estudios que evaluan la actuacion de los educadores es un lugar co-
mun reconocer que en buena medxda su exllo o fracaso esta intimamente vmcula-
do con la ad da o inad d: on que bl con los
Estudiar este proceso puede ofrecer pistas para comprender como maestros y
alumnos construyen la relacion educativa en las situaciones concretas del aula.
Esta relacnon como ya sefialé, en el caso de la danza asume peculiaridades dada
la pi ia del orden iotico de la cor lidad, que da lugar a una com-
pleja comunicacion simbélica no verbal, en la que los sentidos tienen una amplia
participacion. Por ello, me ha interesado estudiar el grado de incidencia que tie-
nen en el logro de los propositos educativos el contacto fisico, la mirada del
maestro, su voz y sus gestos.

El doble vinculo de la corporeidad: el contacto fisico y emocional del maestro

La danza es un dialogo entre cuerpos; la obra coreografica se construye en una
relacion cuerpo a cuerpo, por lo que bailar entrafia una disposicion para el en-
cuentro intersubjetivo. En la practica dancistica la nocion de aproximacion es el
eje de la constitucion de la corporalidad. Esta plantea un doble movimiento: por
un lado, la necesidad de acercamiento con el propio cuerpo o lo que algunos
maestros llaman actitud de atenta escucha del cuerpo, a través de la cual se tras-
ciende la alienante experiencia de la rutina técnica, pero requiere cierto extrafia-
miento del mundo externo para concentrarse en las sensaciones que produce el
propio cuerpo en movimiento.*' Por otro lado, la necesidad de proximidad con
otros cuerpos y sensaciones, que entrana un distanciamiento de los procesos sub-
jetivos para dar paso a la intersubjetividad de la interpretacion dancistica.
También en la relacion educativa esta presente este doble vinculo, pero asu-
me particularidades. Primero, el alumno tiene que aprender a escuchar su cuerpo
y, al hacerlo, descubrir la peculiaridad de su propio proceso; sin embargo, esto

41 Javier Contreras, “Danza y enamoramiento”, en Educacion Artistica, nim. 14, México, INBA,
Jjulio-septiembre 1996, p. 52.



Capitulo Il / Una topografia simbolica y ritual de la practica educativa.. 349

requiere la inscripcion del proceso corporal en el horizonte de la conciencia: “el
paso de la carne al cuerpo” (Contreras), lo que en los primeros momentos de la
formacion implica la cons'ante intervencion del maestro con correccloncs fisicas
y verbales que lo ayuden a localizar corporal y las 50-
bre las cuales construir las habilidades que la profesion dancistica exige. Asi, la
continua e intensa intervencion fisica del maestro obliga al estudiante, por otro
lado, a prescindir de su derecho a mantenerlo a cierta distancia fisica, lo que en
cierta forma violenta su intimidad, la que, al no tener el referente corporal nece-
sario, se circunscribe al nivel psicol6gico y vuelve este proceso altamente sensi-
ble en relacion con el equilibro emocional, debido a la fuerza afectiva derivada
del contacto corporal. Ademas, un alumno que no permite el acercamiento corre
el riesgo de ser excluido de la necesaria correccion fisica, lo que con seguridad
retrasard su desarrollo corporal, que en las escuelas de danza esta normalizado; al
finalizar cada afio escolar, el nifio que no obtiene los logros esperados es separa-
do de la institucion.

Uno de los primeros aprendizajes culturales del futuro bailarin es aceptar la
cercania fisica del maestro, inusual en otras interacci sociales, y derla
como una condicion basica para su perfeccionamiento corporal.? El maestro toca
al alumno para que éste comprenda lo que verbalmente aquél no ha podido trans-
mitir; mas este quebrantamiento del espacio intimo es una experiencia paraddjica
para el estudiante, pues si bien “sabe” que gracias a las intervenciones fisicas y
verbales del maestro lograra conciencia de su esquema corporal (sustento esen-
cial en el dominio de la correcta colocacion que permite el adecuado desarmllo
muscular y técnico), en ocasiones dichas intervenci en apariencia ecu
y sin intencién emocional, son formas sutiles de agresion, pues con ellas el maes-
tro muestra sus sentimientos de aceptacion o rechazo hacia el alumno.

Asi, ala violencia del quebrantamiento de la intimidad corporal se agrega la
interpretacion, siempre ambigua, de los sentimientos que el maestro transmite
cuando corrige, en los cuales el alumno cree descubrir la valoracion de su desem-
pefio y logros. De esta forma, es comprensible que experimente sentimientos
ambivalentes de deseo y rechazo frente al toque: deseo de lograr la correccién y
apoyo del maestro en la ejecucion de los movimientos y rechazo cuando las ma-
nifestaciones negativas ponen en juego su autoestima.

#La educacion profesional de danza se inicia a una edad muy temprana, entre los 9y 11 afos, con
un imiento de la anatomia y del cuerpo. Por ello, generalmente el
maestro recurre a la manipulacion corporal como recurso didéctico, en tanto el alumno logra este
conocimiento basico. Sin embargo, ya avanzado el proceso formativo, todo alumno de danza ha

asombro en la 6n de un ejercicio que no habia logrado dominar, pero que
el toque oportuno del maestro y en el lugar preciso ha permitido su correcta ejecucion.
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No hay que olvidar que el intenso contacto fisico del maestro con el nifio
puede revivir la fuerte relacion corporal con la madre en los primeros afios de
vida, de donde se deriva la carga afectiva de esta forma de contacto. También es
importante considerar que el maestro no solo penetra la esfera personal e intima
del alumno, sino que lo hace muy cerca de zonas erdgenas, lo que introduce un
ingrediente moral para el cual el estudiante no slempre esta preparado. pues las
normas soci didas y que aun pred ese tipo de
contacto. No es umcamente la fuerza del toque la mvolucrada en el maltrato a los
alumnos de danza (como algunos criticos sugieren cuando abogan por la elimina-
cion de las correcciones fisicas), sino la carga afectiva que se le imprime y la falta
de consideracion al pudor del estudiante, cuando es tocado en zonas por cuyo
referente moral puede sentirse muy agredido.*

Por lo anterior es posible pensar en la necesidad de observar al menos tres
factores cuando un maestro hace correcciones fisicas: técnico, afectivo y cultural.
El primero se refi fere al grado de maestria alcanzada para tocar al nifo certeramente
y guiar sus en el aprendizaje de los corporales que po-
sibilitan la ejecucion “correcta” de un movimiento, hacia una comprension fisica
e intelectual, lo que en iltima instancia significa cuidar que la direccion de la
experiencia corporal que vive el alumno promueva la continuidad de su aprendi-
zaje. El segundo factor es la necesidad de desarrollar tin alto nivel de sensibilidad
para crear situaciones educativas en las que el alumno comprenda la importancia
del toque, y el maestro observe cuidad e el propi-
cio para tocar al nifio sin que se sienta agredido, ademas de favorecer la verbalizacion
continua de los sentimientos que produce esta relacion. El tercero es la necesidad
de realizar un reconocimiento con cada grupo y cada alumno sobre los tabues cul-
turales acerca de la topografia erogena del cuerpo, cuya fuerza afecta de manera
diferenciada a cada grupo social.

La maestria que un educador alcanza en las correcciones fisicas es un dato
que permite valorar su bagaje de experiencias, particularmente en la atencion de
los grupos de los primeros niveles de formacion, en los que el toque fisico es
fundamental para el desarrollo del nifio. Por ello, observar las calidades diferen-

% Con frecuencia el nifio puede tolerar un toque “fuerte” que deje una marca fisica por la firmeza
0 vigor que el maestro imprime a sus correcciones. Lo que no soporta (ni tiene por qué hacerlo) es
la agresion que descubre en los gestos, en ocasiones acompaiados de palabras ofensivas (expre-
siones de desprecio casi siempre referidas a las imperfecciones de su cuerpo). Este es un tema
complejo, poco estudiado y que amerita una reflexion de los maestros, en particular en la danza
clasica, pues estas actitudes se han arraigado al punto de que muchos las consideran normales;
mas atin, como en algunos casos otorgaban prestigio a los maestros exigentes, se reproducian sin
cuestionamiento.
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ciales de las correcciones permite comprender un aspecto de la eficacia educativa
del maestro expenmenlado que onema y confgura los estilos de educar prevale-

cientes en las insti de profe 1 de la danza.
Todo maestro de danza reconoce en la correccion fisica un procedlmlenlo
educativo basico para ayudar a los al ad sus

e identificarlas con mayor claridad, que es usado i lmensamenle en los pnmeros anos
de formaci

Yo las toco muchisimo, y las toco justo para que entiendan por donde va el movimien-
to, porque la sensacion solo ellas la pueden tener. Yo no le puedo decir verbalmente al
nifio, siente tal cosa; puedo guiarlo, pero la sensacion en si va a ser Gnica, s6lo él va a
sentir en su cuerpo, yo no puedo sentir por ¢l, ni ¢l puede sentir lo que yo siento; tengo
que darle lineamientos generales para que logre sentir y estirar la parte que quiero que
estire, a partir de sus propias sensaciones. En las cosas mecanicas, como construir una
puerta, [...] ya sabes lo que tienes que hacer, pero en danza se trabaja con sensaciones
corporales muy distintas. Yo no te puedo decir lo que mis alumnos sienten, tengo que
guiarlos por la parte que quiero que sientan.*

Graciela Gonzalez considera particularmente importante el toque en los pri-
meros momentos del aprendizaje, cuando el nifio, por la novedad y multiplicidad
de las sensaciones que se despiertan en su cuerpo al iniciar el trabajo corporal, no
reconoce con precision las sensaciones de un trabajo muscular correcto, es decir,
formativo:

Yo siento que es muy importante tocar al alumno, porque es la manera en la que él sabe
que esta haciendo lo correcto y ti como maestro también puedes saber que esta ha-
ciendo lo correcto. Por ejemplo, los nifios a veces aprietan la rodilla, empujan la rodi-
lla hacia atras; al estarlos tocando uno sabe que o estn haciendo, y se les puede decir:
“ino, no es ahi, tienes que alargar, tienes que elevar la rodilla!”, y hasta que no lo logre,
no sueltas a ese nifio, porque tiene que llegar a sentir lo que estas pidiendo. A lo mejor
a la siguiente clase y una semana y todo el afo se la pasa tratando de empujar la
rodilla, pero tii también todo el aiio te la pasas tratando de que sienta lo que es alargar
y no presionar la rodilla. Por eso creo que es muy importante tocarlos, porque la vista
te puede decir si estan estiradas las piemas, pero no sabes en qué sentido las estin
estirando, a lo mejor estan presionando una pierna contra otra y se ven estiradas. Tocar
es muy importante para ellos y para uno.**

Este mundo de sensaciones al que el nifio despierta cuando comienza el apren-
dizaje de la danza, puede confundirlo facilmente, y aunque el maestro le pida que
diga lo que siente, su descripcion puede tener una buena dosis de fantasia. Por

“ Graciela Gonzalez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 19 de agosto de 1999.
* Graciela Gonzélez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abril de 1999.
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medio del toque del maestro, empieza a diferenciar entre lo que cree que hace y lo
que en realidad esta haciendo:

Hay nifias que dicen si estoy jalando, si estoy trabajando el gliteo, y las veo y lo que
estin jalando son los hombros o el cuello o cualquier otra parte, pero nada mas a eso
se refiere mi saber de lo que estén sintiendo.'

Incluso, cuando alumnos de mayor edad principian su proceso formativo, no
diferencian con claridad las sensaciones que se despiertan al mover cada parte de
su cuerpo.

Es algo del observador y del guia. Tiene que ser muy dirigido, muy especifico, porque
si ves que el alumno estd tratando de hacerlo pero no entiende por dénde, realmente no
ha entendido, ahi el toque es muy importante: “Aqui esta esta parte [mueve los brazos
como si corrigiera a un alumno] para que hagas esto.” Entonces se da cuenta. Es muy
importante tocar al alumno, que sienta que si tiene los brazos, que si tiene su cabeza,
que si tiene sus piernas, c6émo son sus rodillas, cémo son los pies, porque en los pies
hay muchas dificultades, cémo es la estructura de sus pies. Cuando i se los tocas hay
otra reaccion en el pie, porque a lo mejor no la sentia. Cree que lo est haciendo, pero
no es cierto. No esta al maximo de su movimiento en algin segmento del cuerpo; por
eso es importante tocar al alumno.*’ g

Esta practica requiere un gran tiento del maestro, pues es muy facil lastimar
fisica 0 emocionalmente; es necesario ser muy cuidadoso para no violentar la
esfera de intimidad del nifio, esperar a que él se convenza de la importancia de ser
tocado y que lo permita sin sentirse agredido.

Aligual que lo otro, lo voy haciendo poco a poco. No llego a tocarlos desde la primera
clase. Ademis, hay partes que nunca les toco hasta que me aceptan, como el pubis, una
regién que no les toco, les digo: “;A ver, técate este huesito para que sepas dénde esta.
Bueno, ese huesito tiene que estar de tal manera!™, pero no se lo toco hasta que estin
plenamente convencidas de que lo estoy haciendo por su bien, no por estarlas tocando.
Si, les toco muy al principio los pies, los omoplatos, partes del cuerpo donde no se
sientan agredidas. También procuro hablarles y decir que el arte no es igual que la vida
cotidiana, que los artistas no pueden tener esa serie de ideas sobre el cuerpo, porque si
no, ni bailariamos ni hariamos escultura, si tuviéramos estas ideas erroneas alre-
dedor del cuerpo.*

El aplazamiento en la correccion fisica hasta que el nifio siente confianza en el
maestro tiene que individualizarse, porque la experiencia que cada uno tiene de su
cuerpo ayuda o dificulta la ruptura con el “pudor” que la moral social ha impues-

* Graciela Gonzalez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 19 de agosto de 1999.
7 Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 17 de noviembre de 2000.
* Graciela Gonzilez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abril de 1999.
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to sobre las partes “pudendas™. En miltiples ocasiones, en particular en los tiem-
pos actuales, de mayor protecclon a Ios derechos del nifio, la falta de tacto del
maestro puede d que, jados de modo inad

por el entorno institucional,* dafien g la relacion maestro-alumno. Ello
genera cierta reticencia de los docentes a perfeccionar la “técnica del toque cor-
poral”, pues la sensibilidad del alumno puede impedir distinguir una agresion
real de una correccion fisica imprudente. Los maestros jovenes estin mas ex-
puestos a cometer estos descuidos y faltas de sensibilidad. Ademas, es necesario
que el maestro considere que la forma de esta interaccion facilita o dificulta que
la correccion se incorpore.

Yo no he tenido la experiencia de que algin alumno me rechace, hay maestros que si,
y alumnos que se sienten atacados; a mi no me ha tocado. Creo que depende mucho de
c6mo lo haces, de como te acercas al alumno, yo de repente me siento hasta brusca,
pero me ha funcionado y ellos realmente perciben lo que yo quiero que sientan, por-
que a veces s dificil que sientan lo que yo quiero, y a veces no. En ocasiones a partir
de lo que yo les propongo, ellos logran mas, pero en otras quiero que sientan este
alargamiento en especifico, de la pierna con esta rotacion. Llega a ser dificil, necesitan
que los toques. Pero creo que depende de como te acerques y en qué momento, tal vez
la experiencia te lo da.*®

También es muy importante el ambito cultural o familiar de cada alumno,
pues de ¢l se puede derivar una sensibilidad particular a las formas de contacto.

Que ¢l acepte que lo toque, porque eso de que llegue un extrafio y te toque..., a veces
los papas no tocan tanto a sus hijos. Es agresivo, siento que a veces es muy agresivo.
[Es cuestion de] cémo vas adquiriendo la confianza del alumno para tocarlo. Después,
para decirle las cosas, como se las vas a decir, cémo lo vas a tocar. Cémo vas a hacer
la correccion: firme, segura. Tienes que saber como corregir para que no sea agresion
fisica, sino que el alumno sepa que lo estas corrigiendo y que le va a servir.”

Ahora bien, como ya mencioné, las intervenciones fisicas pueden llegar a

ser formas sutiles de agres' n con las que el maestro muestra consciente o in-

sus i de aceptacion o rechazo. Elsa Recagno distin-

gue con claridad entre el toque que busca corregir al alumno o despertar una

sensacion, y el golpe que lleva una carga afectiva negativa y, aunque no necesa-
riamente lastima en lo fisico, lo hace en lo psicologico.

No es lo mismo un golpe que un toque. Hay una carga ahi muy sutil, ti puedes golpear
el masculo de alguna persona, pero la carga que le das al alumno es una carga positiva,

+ Entiendo por entorno institucional las autoridades escolares y los cuerpos colegiados a los que
pertenecen los maestros en las escuelas profesionales.

% Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de diciembre de 2000.

! Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 17 de noviembre de 2000.
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de carifio, es una carga que inmediatamente se lee; cuando es de agresion, también
inmediatamente se lee, y hay que tener mucho cuidado con esto. Siento que a los
chiquitos hay que tocarlos y decirles “ésta es tu pantorrilla, ésta es tu corva, éste es tu
muslo”, que ellos sientan fisicamente el toque.*

Es muy importante que el maestro se dé cuenta de la carga afectiva con la
que estéd tocando al alumno, porque el cuerpo siempre expresa mas que la pala-
bra, sobre todo a quienes estan acostumbrados a descifrar ese lenguaje. Recagno
reconoce que cada alumno permite cierto acercamiento, y el maestro tiene que
aprender a respetar esta diversidad de disposiciones. Sin embargo, a veces siente
la necesidad de este contacto para transmitir confianza, para animar, para discul-
parse, etc. Al respecto, comenta: “hay ocasiones que yo me acerco a las alumnas
no necesariamente porque requieran una correccion fisica real, sino porque el
toque suave en alguna parte del cuerpo les da confianza y tranquilidad. A veces
necesitan sentir que el maestro esta ahi”.** En efecto, un ligero toque del maestro,
una palmada carifiosa, una mirada afectuosa pueden ser estimulos invaluables en
los momentos de desanimo que el alumno enfrenta en la batalla por conquistar su
cuerpo. .

Desafortunadamente, la tradicion del maltrato no ha sido erradicada, en es-
pecial en el medio de la danza clasica; en la historia de la mayoria de los bailari-
nes de este género aparece un episodio de maltrato. Recagno rememora:

Realmente no sé de dénde provino esa costumbre; nunca me he puesto a pensar, pero
si me tocaron muchisimos maestros que pensaban que, a través de la agresion, el bai-
larin iba a reaccionar para mejorar; no dudo que en algunos casos se estableciera una
relacion muy rara con el maestro, pero también en otros casos heria mucho al alumno
y se producia el efecto contrario: el resultado era totalmente negativo.>

Muchos maestros han reaccionado ante estas experiencias negativas recha-
zéndolas por completo y buscando alternativas de trato en las que, sin perder la
disciplina, se evite la agresion. Otros estan convencidos de que el alumno y el
bailarin s6lo responden positivamente cuando el maestro de continuo arremete
contra ellos. Por desgracia, la experiencia de muchos parece confirmar esta regla,
y ain son muy pocos los que sin recurrir a estos negativos procedimientos tienen
éxito en el proceso, particularmente en lo que se refiere a la ensefianza de la
danza clésica, cuyas habilidades exigen un intenso control corporal. Es necesario
estudiar més esta problematica para ofrecer alternativas viables de solucion, ya
que no se trata tan solo de prohibir las acciones, en especifico las relacionadas

2 Elsa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 11 de enero de 2000.
 Diario de campo, comentario informal al finalizar la entrevista del 11 de enero de 2000.
* Elsa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 11 de enero de 2000.
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con el toque, pues su uso oportuno y adecuado puede significar la diferencia en la
comprension corporal. Adems, la tinica forma que tiene el maestro de constatar
si el alumno ha integrado la sensacion que desea que experimente, es tocandolo.

Si colocas la mano entre las piernas de la nifia sientes si alarga o apricta, sientes si
estira el pie o si no lo estira completamente y muchas veces te das una idea de lo
que esta sintiendo.*

¢Como aprende un maestro a tocar? Generalmente, con sus maestros, expe-
rimentando con sus compafieros o en su propio cuerpo.

Una vez en clase, Xavier Francis llegé y me dijo esta mal, suelta, me tocé una parte de
la pierna y la pierna se alargé. Otra vez estaba en clase con Jorge Cano y me dijo
pirouette y me lanzé la mano, yo hice cinco pirouettes cuando con dificultad hacia
dos. Hasta de broma le dije, maestro véngame a lanzar del otro lado. [...] Habia maes-
tros a los que no les importaba, llegaban y te jalaban la pierna, pero todas esas cosas te
van ayudando a buscar el modo correcto de tocar.*

La maestria en el toque se puede observar con nitidez en la habilidad de
diferenciar las calidades energéticas que requiere cada parte del cuerpo para ser
corregida eficazmente, es decir, cuando un maestro muestra calidades diferencia-
les en las formas de contacto corporal. En ocasiones un golpe en el momento
preciso puede ayudar a comprender el impulso que se necesita imprimir al movi-
miento; la calidad del movimiento se logra sélo si desde el principio se aplicaa la
pierna la fuerza correspondiente; o un toque rapido y fuerte en alguna parte del
cuerpo ayuda a ds la, o sujetar fir la pierna de apoyo para evitar
que se descoloque cuando se ejecuta un movimiento, etc.

Durante los primeros afios la cercania con el maestro es muy importante; sin
embargo, poco a poco tiene que distanciarse, no solo para lograr una visibilidad
méas completa del grupo, sino también para iniciar la “ruptura del cordon umbilical”
que los alumnos han tenido con él en relacion con el toque, pues han dependido
de sus correcciones fisicas para estar seguros de su trabajo. Ahora se creard un
nuevo vinculo: dependeran de la mirada y de la voz del maestro, de sus correccio-
nes verbales.

Procuro en mis primeros atender a todos; primero, segundo, todos igual, y a partir de
tercero, en primer lugar me empiezo a alejar como maestra, 0 sea, empiezo a ver al
grupo mas que concentrarme especificamente en cada nifia, aunque haga correcciones
personales, para que ellas no dependan tanto. [...] También desde tercero, y se lo dije,
me voy a empezar a alejar. Simple y sencillamente con la voz van a responder, ya no
con el toque.”’

% Graciela Gonzalez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 19 de agosto de 1999
% Ibidem.
9 Graciela Gonzilez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abril de 1999.
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Graciela Gonzalez con una alumna del 4° ano de la carrera de intérprete de
danza de concierto. Ciclo escolar 1999-2000.
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También para el maestro el alejamiento es importante:

Igual me pasa en clisico, cuando las nifias me empiezan a entender, ya me permito
alejarme para ver la totalidad. Porque creo que es algo que nos pasa mucho a los
maestros, nos enfrascamos tanto en estar viendo el pie, que de repente no sabemos ni
a quién corregimos. Solo te acuerdas del pie, de la pierna y de la nalga, pero de la cara
no, no sabes a quién corregiste.**

El alejamiento del maestro tiene como objetivo fundamental fijar la aten-
cion, ahora ya no sélo en el individuo (como lo exigen los primeros afios) sino en
el grupo, en todos los alumnos, que al moverse deben construir un solo cuerpo.

De hecho las sigues tocando, pero ya no estés como con primero y segundo, que si
tienes que estar encima, porque creo que es importante —esto alguna vez lo aprendi-
mos en teatro y yo lo aplico en danza ahora— alejarte de lo que estan haciendo; es
muy importante para ellas y para ti. Cuando estds tan cerca del nifio, no alcanzas a ver
al grupo y no sabes si todos estdn entendiendo lo que estas pidiendo. Alejarte y ver al
grupo en total, te hace ver si realmente todas estan entendiendo. Hace poco me lo
comentaba la maestra Vera, un dia llegd y dijo voy a ver la clase, [me senté junto a ella
y me di cuenta de que una de las nifias] que yo pensé que estaba muy bien. He aqui que
no estaba nada bien. Esta fuera de ¢je, esta con las piernas en dedans, no estira el pie.
Esta toda chueca. Y yo trabajando con ella ahi pegadita, juraba que estaba muy bien.
Al grado que dije, la voy a poner en la barra de en medio, la barra mas dificil, porque
esen la que se ve la abertura de cada nifia, la colocacion. Entonces si es muy importan-
te alejarte; los primeros afios no te lo permiten las nifios, porque tienen que sentir ¢l
cuerpo. Creo que mas avanzados, un tercero, no quiere decir que definitivamente los
deje alla, pero ya no estds, uno, otro, otro y otro, porque tampoco tienes la posibilidad
de verlos totalmente. Es algo con lo que la danza clasica trabaja mucho, la totalidad. Si
no aprenden esa totalidad, no van a poder ser cuerpo de baile jamas.*

El momento en el que se elige la cercania o la distancia depende de las carac-
teristicas del grupo y sus necesidades, pero (amblen penmte reorientar el proce-

s0; entonces, el equilibrio de ambos es para

cuando un aprendizaje ha llegado a su inacion o si at'm qui

A mi me gusta mucho tocarlas cuando estan haciendo la contraccién en la barra, para
evitar la tension en las ingles y que muevan la espina dorsal. Pero hay grupos en los
que mis vale tener la distancia para ver que realmente trabajen todas, y me he encon-
trado con bonitas sorpresas: he visto que algunas nifias han empezado a entender, ya
desde afuera les digo, por ejemplo, elevacion de tal cosa, y lo hacen sin necesidad de

que las toque.*’

* Graciela Gonzilez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 15 de diciembre de 2000.

* Graciela Gonzilez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abril de 1999.

% Graciela Gonzalez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 15 de diciembre de 2000.
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El alumno no es solo receptor del toque; desarrolla esta habilidad practica-
mente desde que inicia su proceso formativo. La mayoria de los maestros consi-
dera indispensable que los alumnos también aprendan tocando, ya sea su propio
cuerpo o el de sus compaiieros. Los estimulan, de igual forma, a que se corrijan
entre si.

A mi me gusta que se observen entre si. De repente no da mucho tiempo, porque la
clase es de hora y media, pero para mi es importante que se observen y se toquen ellos
mismos, y que sean tocados; sé que hay maestros a los que no les gusta tocar, pero para
mi es muy importante sentir, porque ademas, a partir de lo que palpo veo cual es la
deficiencia, incluso voy detectando si tiene un problema de una pierna més larga, de
un desnivel, qué tipo de misculos tiene...!

Desarrollar el sentido del tacto ayuda a guiar el proceso de investigacion
corporal; asi, cuando se dificulta la comprension y el grupo no logra identificar la
sensacion solicitada, es frecuente que los maestros inviten a los alumnos a que

los toquen y perci el movimiento o que desean comunicarles.

Muchas veces tienes que decirles tocame, i estds haciendo esto y yo quiero esto. La
sensacion que el nifio adquiere al tocar el cuerpo del maestro es también muy impor-
tante, porque lo va ubicando en lo que quiere, con su propia sensacion.*

Esta es una experiencia muy significativa, porque los nifios pueden haber
desarrollado cierto temor hacia su maestro, derivado de la disciplina que exige en
clase; tocar el cuerpo de su maestro es un modo de destruir su miedo y de construir
el vinculo afectivo.

Las correcciones fisicas o verbales son procedimientos que los maestros deben
emplear con cuidado, pues una retroalimentacion negativa, fisica o verbal, puede
dafar emocionalmente al alumno, debrlltar su entusiasmo y fuerza de voluntad o
lastimar su i Estos p di como subray hlai y Dupont,*
tienen objetivos técnico-artisticos: fisicos o oémicos, perfeccil enla
ejecucion técnica del movimiento, precision musical y ritmica, mejoria en la eje-
cucion de las cualidades de movimiento y del efecto estético que éstas producen.
Sin embargo, también uenen objetivos afectivo-pedagdgicos que es necesario

la ion de un ejercicio, destacar un logro, valorar el
arduo trabajo mostrar las propias capacidades en diferentes facetas, son acciones

¢! Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de diciembre de 2000.

“ Graciela Gonzalez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 19 de agosto de 1999.

© Joan Schlaich y Betty Dupont, The Art of Teaching Dance Technique, Estados Unidos, American
Alliance for Health, Physical Education, Recreation and Dance, 1993, p. 53.
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que pueden estimular el duro esfuerzo por conquistar el cuerpo y ayudar a los
alumnos a continuar la batalla.

A pesar de que el maestro continuamente explica los ejercicios, da indica-
ciones para la correcta ejecucion de cada uno y corrige en forma verbal al grupo
y a cada alumno, en una clase de danza predomina el lenguaje no verbal. En otras
palabras, la comunicacion efectiva y mas significativa entre maestro y alumno
ocurre mediante los sentidos, pues todo un sistema de claves (juego de miradas,
sonidos, gestos de las manos, movimientos del cuerpo, etc.) orienta las acciones
de los alumnos y el aprendizaje.

El maestro-espejo: la mirada disciplinaria de la danza

Otra funcién fundamental que el maestro de danza cumple es constituirse en es-
pejo del avance corporal del alumno: reflejar la imagen de lo que el alumno es y
hace.* Al desempeiiar esta funcion, pone a prueba una capacidad que todo educa-
dor debe desarrollar, pero que en el maestro de danza es esencial: la observacion.

El maestro-espejo es, parafraseando a Borges, “ese otro yo” que “acecha
desde siempre”, lo que subraya el caracter vigilante de su mirada.®® El maestro de
danza observa minuciosamente los cuerpos para descubrir sus misterios: los es-
cudrifia e intenta atravesarlos para revelarle a cada alumno los secretos que le
permitan apoderarse de su cuerpo, habitarlo y gozarlo. Esta habilidad solo se
logra potenciando la capacidad de la mirada para profundizarse, fijarse, abrirse a
los detalles, desdoblar la materia de lo que se mira (Sartre).

Si bien la mirada es una penetracion simbdlica del otro e implica en cierto
sentido posesion, ésta construye, porque solo a través de la mirada del otro el
individuo puede advertir lo que es el propio cuerpo (Sartre). Quiere decir que,
ante la imposibilidad del individuo de verse de cuerpo entero, la experiencia de
su cuerpo se origina en la conmocion de encontrar otro que lo mira, que lo apre-
hende como totalidad, y solo a partir de esa vivencia es capaz de construir el
sentido de su propio cuerpo. Esta idea fenomenolédgica muestra la importancia de
la mirada del maestro, quien al desarrollar su capacidad de observacion, guia al
alumno durante ese avance de una vaga o nula conciencia de su esquema corpo-
ral, a una percepcion de si sin distorsiones que le permite controlar los movi-
mientos de su propio cuerpo.

© Jacques Dropsy, Vivir en su cuerpo. Expresion corporal y relaciones humanas, Buenos Aires,
Paidés, 1987, p. 33.

© J. L. Borges, cfi: Margarita Baz, Metdforas del cuerpo. Un estudio sobre la mujer y la danza,
Meéxico, PUEG/UAM/UNAM, 1996, p. 135.
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Por su parte, el alumno “sabe” que esta mediacion es indispensable para lo-
grar su propésito, de modo que no sélo es consciente de ser mirado, sino que la
mirada del otro se constituye en deseo. “La intimidad del cuerpo en movimiento
—afirma Mier— se arraiga en la certeza de otra mirada. El cuerpo que danza es
incapaz de verse a si mismo, ni siquiera en la imagen invertida del espejo. El
cuerpo se enfrenta a otra metamorfosis, hecha solo de deseo: saberse mirado,
sentirse mirado.”® Mas este deseo es ambivalente, pues la experiencia de ver-
giienza o de orgullo es lo que, de acuerdo con Sartre, revela la mirada del otro y
“hace vivir la situacion de mirado™.*

Asi, ante la mirada sapiente del maestro, el alumno se percibe como un ser
vul bl ptible, que se reconoce a si mismo como “ese obje-
to que otro mira y juzga”,®® para ser confrontado continuamente con un ideal
que teme no alcanzar. Por ello, en las calidades diferenciales de la mirada de su
maestro, el alumno intenta adivinar la valoracion de su trabajo, lo que constitu-
ye también un mecanismo por medio del cual es sometido silenciosamente a
los ideales instituidos por la danza académi

En suma, la mirada del maestro-espejo plantea una paradoja, pues produce y
domina simultineamente: posibilita la construccion-del sentido del cuerpo al re-
flejarlo en su totalldad pero lo somete cuando lo confronta con los modelos que
la danza acadé p I ha blecido para legitimarse como actividad
especializada.

Pese a lo anterior, la mirada no puede ser concebida como un signo (en el
sentido saussuriano), aunque signifique (Barthes). El misterio de la mirada, su-
braya Barthes, se encuentra en sus excesos, en el desbordamiento del sentido: hay
ocasiones en que las fronteras entre mirar y ser mirado se diluyen; la mirada provo-
ca una indivision en los sentidos: “todos los sentidos pueden asi «mirar», y a la
inversa, la mirada puede sentir, escuchar, tocar, etcétera”.*” Debido a su inquietud
e inestabilidad, la mirada siempre busca algo o alguien; no obstante, afirma este
autor, la mirada, interpretada por la ciencia, puede asumir tres formas combinables
entre si: como informacion (la mirada informa), como relacion (las miradas se
intercambian) y como posesion (“gracias a la mirada, toco, alcanzo, apreso, soy
apresado™).” ;Existen estas calidades diferenciales de la mirada en el trabajo

% Raymundo Mier, “Leer a Valéry”, en Ramos Smith y Cardona (directoras), La danza en México,
op. cit,, p. 106

7 Jean-Paul Sartre, £l ser y la nada, Buenos Aires, Losada, décima edicién, 1998, p. 337.
 Ibidem.

* Roland Barthes, Lo obvio y lo obtuso. Imdgenes, gestos, voces. Barcelona, Paidés, 1995,
p. 307.

™ Ibid, p. 306.
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Norma Batista con una alumna del 1er ano de la carrera de ejecutante de
danza contemporanea. Ciclo escolar 2000-2001.
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educativo dancistico o éste propone otras variantes en el mirar? ;En qué momen-
tos se expresan? ;Qué tipo de relacion producen?

Una primera aproximacion al problema de la mirada en la practica educativa
dancistica profesional como recuperadora de informacion conduce inevitable-
mente a la capacidad de observacion que el maestro desarrolla, que no se limita a
la actividad dancistica y educativa, sino que involucra todos los aspectos de su
vida:

Creo que debemos ser unos rabiosos observadores de todo nuestro entorno, no sélo de
nuestros compatieros, sino de la vida social, politica, familiar, y eso, aunque no quera-
mos, nos da una forma diferente de expresarnos tanto de palabra como de hecho.
Aquel que esta bien informado de todo lo que sucede a su alrededor, no sélo de la
danza (el mundo de la danza es un mundito) sino del mundo, sera un buen creador y un
buen maestro.”

La mirada del maestro que observa revela matices que responden a necesi-
dades diversas de expresion. Una de las principales habilidades que muestra la
experiencia o falta de ella, es la capacidad para identificar la problematica corporal
de los alumnos; el maestro experimentado perfecciona la mirada para escudri-
#Aar los cuerpos e identificar los rasgos que posibilitan o entorpecen el desarrollo
de cada alumno, y asi crear estrategias individualizadas para resolver cada pro-
blema.

Desde luego la experiencia, porque hay maestros que no saben ver. Cuando empecé a
dar clase, no sabia ver nada, no veia nada, estaba ciega. Recuerdo que las compaieras
decian mira la linea interna, mira el talén, ya viste como trabaja ese musculo... Por mas
que veia a las nifias, no les veia nada. Veia sus piernitas, sus mallitas, pero no vefa, no
sabia ver. Poco a poco empecé a entender qué es lo que hay que ver y cémo no hay una
escuela donde se formen docentes que ensefien todo eso; sobre la marcha uno va apren-
diendo, a un costo muy alto. Echando a perder se aprende, se dice. Echamos a perder
a mucha gente, pero a estas alturas los maestros tenemos que ser muy conscientes de
esto y transmitir todas nuestras experiencias a los jovencitos, ensefiarles como tienen
que ver y como tienen que asumir este compromiso de ensefiar.”

Aprender a mirar a los alumnos supone saber qué observar, cémo, cuando,
para qué. Mirar desde diferentes perspectivas y objetivos: descubrir los proble-
mas corporales, detectar dife ias en confor i Oseasy iden-
tificar dificultades de espacialidad, de ritmo, de coordinacion, etc.

7' Luis Fandifio en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 28 de septiembre de 2000.
72 Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de septiembre de 1999.
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Como cada cuerpo es diferente, uno tiene que observar. Lo mas importante que el
maestro tiene que hacer es observar. [...] 4Qué vas a ver? Yo me le puedo quedar
viendo a las alumnas y no veo nada, no sirve de nada. Hay que saber observar y para
aprender a hacerlo, hay que saber por dénde comenzar. La postura, la cjecucion, la

del , el ataque, la del mismo iento, el feeling
que le van a dar, la musicalidad, hay mucho que observar y no puedes observar a la
primera todo. Al principio tienes que decir, hoy voy a observar esto, a ver qué pasa, y
darte tu tiempo para observar el todo, porque a veces esta uno abajo sélo trabajando
en los pies, pecho tierra, corrigiendo la postura de las nifias, nunca las ves de lejos y
eso también es muy importante. Habria que ir desglosando muchos aspectos de como
observar, qué, cuando, etc.”

Sin embargo, la lectura del maestro no puede limitarse a los problemas cor-
porales o técnicos; debe ir maés alla:

Una de las cosas mas importantes es aprender a ver, pero no nada mas los cuerpos,
sino mas allg de ellos: ver cémo respiran, a la hora que corriges el brazo, el pulso de
las nifias como esta, ver las venas del cuello, como estan [...], es ver mas alla del
simple cuerpo. Uno percibe muchas cosas; esto se logra a través de los afios, yo antes
no era capaz de ver cosas.™

Penetrar los cuerpos y descubrir el estado emocional de sus alumnos le per-
mite al maes.ro reorientar los procesos y dinamica de la clase:

En la mirada yo me fijo como vienen, traen problemas, no los tracn. Cémo estd la
mirada en ese momento de la clase, como esta de brillante, si todos vienen brillantes o
cansados, la mirada te lo dice.’

La mirada es también un recurso comunicativo entre alumno y maestro. Con
mayor fic ia de la deseable, el i bio de miradas es el inico modo de
comunicacion que existe en un salon de danza. Los alumnos aprenden rapida-
mente a distinguir las miradas de sus maestros y el maestro, a retroalimentar a sus
alumnos con ellas. En mis observaciones con los grupos de primer afio, me sor-
prendio la prontitud con que el alumno aprende que en la mirada del maestro
puede leer su aprovechamiento, pero ademas de reconocerla, la espera ansiosa-
mente, porque ser mirado es sinonimo de ser atendido, de tener posibilidades de
avanzar, y signo de que se esta haciendo el trabajo tal y como el maestro lo exige.

Como en todo, tienes que crear el habito, estamos hablando de un primer afio, a lo
mejor en un octavo afio ya no tienes que estarle gritando a todo mundo, porque ya

7 Ibidem.
™ Ibidem.
7* Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 17 de noviembre de 2000.
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Alma Mino con alumnas del 6° afio de la carrera de intérprete de danza de concierto. Ciclo
escolar 2000-2001.

saben lo que tienen que hacer y lo que tienen que trabajar y tienen la conciencia de que
cuando no lo hacen es porque no quieren. Pero en un primer afio, todavia no. Es algo
que yo les digo mucho, si no me interesas no te cuido, si te corrijo y te estoy cuidando
es porque si me interesas. Entonces los nifios lo ven como una forma de afecto del
maestro, no como un castigo. Si me vio es porque le intereso, si me corrigio es porque
le importo.”

Un alumno que no es corregido y mirado con frecuencia pronto manlﬁesta
un retraso en su desarrollo corporal, porque la icacion verbal y la ejerci
del movimiento no sustituyen la ayuda que el maestro brinda con un toque eficaz,
el cual por lo general detona la sensacion que servira de ancla para el desarrollo
de alguna habilidad. Pero el toque eficaz depende de la capacidad de observar y
detectar la problematica de cada alumno. Asi, mirada y toque constituyen dos
momentos de una misma que duce a la indi lizacion del proce-
s0 educativo.
También la mirada del maestro supone una posesion, pues el maestro se
ejercita para controlar al grupo con la mirada. Esta se constituye en un signo que
los alumnos deberan interpretar como indicador de una buena o mala ejecucion

7 Graciela Gonzalez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abril de 1999.
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de los movimientos, de un adecuado o inadecuado comportamiento. Hay enton-
ces una mirada vigilante con la que el maestro verifica que las normas se cum-
plan en los términos que ha dispuesto en su clase.

Los nifios piensan que cuando no los estés viendo porque estds corrigiendo a otra
persona, ellos no son observados; por lo tanto, no tienen que hacer el movimiento. Yo
procuro estar siempre pendiente de todos los alumnos, por los espejos puedo ver a la
que estd a mi espalda. Y ellos saben que aunque yo esté con otro, finalmente los estoy
viendo. Es una manera de controlar al grupo y que no digan jah como no me ve, para
qué hago el esfuerzo! Hay nifios que cuando estoy corrigiendo a alguien, no hacen
nada, absolutamente nada.”

En los primeros afios es comin observar que las pequeiiitas se distraigan con
facilidad; continuamente son sancionadas por su falta de atencién y concentra-
cién, que en algunos ejercicios implica sostener la mirada en puntos especificos o
seguir la trayectoria del movimiento del brazo. Sin embargo, esta norma no es
una mera regla de disciplina, sino que esta vinculada al desarrollo de una habili-
dad particular. Graciela Gonzélez explico la importancia de que las nifias apren-
dan a fijar su mirada en un solo punto para lograr equilibrio y mas tarde, el “spot”.”*
En especial, la metodologia soviética es muy rigurosa en el entrenamiento del
movimiento de la cabeza y de la direccion de la mirada, lo que da una peculiar
expresion al bailarin. Este es uno de los aprendizajes en los que la imitacién
desempena un papel fundamental.

Cuando el maestro corrige la mirada, tiene que proyectarla para que el alum-
no comprenda de qué se trata, tiene que ser capaz de mostrarle las calidades que
tiene la mirada segun el factor que predomine; por ejemplo, cuando se trata del
espacio, puede ser central o periférica, directa o indirecta; cuando se trata
del tiempo, puede ser repentina o pausada, rapida o lenta; si se trata de la ener-
gia, puede ser fuerte y penetrante o ligera y acariciadora; si se trata de expresar
emociones, puede haberlas amorosas, desafiantes, temerosas, etc. En este proce-
so, las imagenes que el maestro ofrece son de gran ayuda al alumno. Pese a la
importancia de este trabajo de expresion, no es frecuente que los maestros lo
realicen. Quien lo hace ofrece un “ademas” en el trabajo técnico, cuyo resultado
apunta a la construccion de la mirada como signo escénico, lo que sera de gran
ayuda en la futura labor interpretativa. “La mirada de quien danza supone una
pupila incorpérea que invoca un centro intimo inaccesible, pero que hace posible
la experiencia del propio cuerpo en la mirada del otro.”™

7 Ibidem.
™ Movimiento de la cabeza esencial para desarrollar el giro.
” Raymundo Mier, “Leer a Valéry...”, op. cit., p. 105.
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Alma Mino con alumnas del 6” afo de la carrera de intérprete de danza de concierto. Ciclo
escolar 2000-2001 "

Graciela Gonzalez introduce este “ademas™ en un momento que le roba a la
clase técnica:

Dentro de este trabajo creativo, asi como trabajabamos las manitas, los brazos y los
pies. también trabajaban la mirada, jugar con la melodia, con el cardcter de la melodia,

pero s6lo con los ojos. Después ya la enel ifico “aqui va
en tal momento cuando abre ¢l brazo, ahi va la mirada en tal parte y al regresar va en
otra parte”, y les vas sefaland con el del port de bras,

hacia donde va la mirada, pero al principio fu [...] un gran apoyo [...] que cllas
manejaran su mirada de distintas formas para que entendieran lo que es mirar.*

También Alma Mino dedica algunas sesiones al entrenamiento de esta im-
portante habilidad del bailarin. Inicia el proceso pidiendo a los alumnos que mi-
ren hacia diferentes direcciones y niveles: arriba, abajo, diagonales, moviendo la
cabeza o s6lo los ojos. Continua con otro ejercicio en el que la tarea es imitar
la mirada de animales: un aguila, un gato, un tigre, un elefante, etc. En otro mo-
mento, pide miradas que expresen emociones: enojo, susto, alegria, amor, agresi-

* Graciela Gonzilez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 11 de agosto de 1999.
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vidad, tristeza, etc. Por ultimo, le solicita a cada alumno que interprete algin
ejercicio imprimiendo una mirada particular, la que el resto del grupo tendra que
adivinar. Un ejercicio caracteristico de la técnica Graham, que incluye un trabajo
significativo de expresion corporal pero sobre todo de la mirada (que pocos maes-
tros remarcan), es aquél en cuarta sudstica, cuya :alidad de ejecucion tiene que
evocar los movimientos y presencia de un tigre.

Para Norma Batista el enfoque de la mirad « es primordial: “La mirada lo
dice todo™. El alumno debe aprender a dlngwla pues es una guia para que el
espectador “lea” con precision el movimient,

A donde ves en el espacio, para donde te diriges, eso le da un lenguaje al que esta
observando. Si ti ves para todos lados no puedes de: cifrar cuando es punto y coma,
cuando es punto y seguido, cuando termin la frase; con la mirada dices todo.*

También encontré que la mirada es empleada como un recurso mnemotécnico,
que le recuerda al alumno el lugar y tipo de control que debe ejercer en su cuerpo.
Es comtin que los maestros, cuando no quieren interrumpir con la voz el trabajo
del resto del grupo, corrijan a un alumno s6lo mirandolo, para lo cual fijan los
ojos en la parte del cuerpo que debe ser recolocada y hacen un gesto con el cuer-
Ppo, que indica el movimiento a ejecutar. Esto se logra por la continua asociacién
entre la correccion y el gesto y mirada que siguen, lo que va construyendo todo un
lenguaje corporal que el alumno aprende a lo largo del proceso. Hay muchos
gestos que se comparten, aunque cada maestro les imprime caracteristicas
propias.

Mirar es una destreza que los maestros desarrollan, pero en la que deben ser
muy cuidadosos para no centrar este entrenamiento solo *n captar las dificultades
singulares en los cuerpos de sus alumnos, sino también | ara evitar mirar a algin
alumno que atrae, a los que han desplegado muy pronto esa presencia escénica
que vuelve su cuerpo en movimiento un iman para el mazstro.

Hay mucho con el asunto de la mirada, esto de que la persona, tal vez por su cnergia,
te jala el ojo y te lo vuelve a jalar. Entonces conscientemente ticnes que decir “tengo
que mirar a las demis o a los demds. No me puedo quedar mirando a esta persona
porque tiene un encanto, una energia que las otras no tienen”. Cuando he dado clases
donde no me he sentido muy motivada (no estoy hablando de aqui de la Escuela), de
repente consigo a alguien que me jala y me dedico a verlo. Es un secreto, si, ya tengo
a alguien ahi con quien regocijar mis 0jos.”

*' Norma Batista en entrevista con Alcjandra Ferreiro, México, 17 de noviembre de 2000.
* Elsa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 11 de enero de 2000.
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Ante la fuerza que desprenden los cuerpos de los estudiantes que gozan el
movimiento, que se mueven genuinamente, los maestros reconocen la necesidad
de hacer un esfuerzo especial para atender visual, a todos los al

El hecho de que sea genuino en el trabajo a mi ya me atrapé, y si es cierto que hay
quien te jala y por mas que no quieras verla o verlo, te atrapa, te seduce el movimiento
que tiene, la calidad, la energia, se conjuntan muchas cosas. Entonces lo que hago es
separarme de esa persona y no estar, de manera consciente, tan cerca, porque no la
puedo dejar de ver. Y trato de integrarlo con quienes no me dan lo que quiero. Por
cjemplo, en el trabajo de las diagonales o cuando hacemos trabajo de parejas, selec-
ciono a las parejas para que puedan sentirse también. A veces he tenido problema con
algiin grupo, no precisamente problema, pero si me han reclamado en las evaluaciones.
que tengo consentidos. Y me doy cuenta de que son los alumnos que trabajan, que se
comprometen. Lucho contra eso, lo trato de quitar y me dedico a los que no me atraen
tanto, pero también es parte del proceso, no todos nos van a dar gusto ni a todos les
vamos a dar gusto.*

Otro elemento que el maestro utiliza muy a menudo como un auxiliar para la
observacion del alumno es el espejo.

“{Tu hazlo! Cémo ves, a ver tu, mirate en el espejo, ya te viste en el espejo, a ver, qué
estds viendo. Esto, entonces corrige esto.”™

Algunos han sefialado al espejo como un elemento que tiende a desarrollar
una personalidad narcisista en los alumnos; puede ser, pero su uso responde mas
bien a un requerimiento técnico y educativo.

El uso del espejo es y debe ser un apoyo, para que en el momento en que el maestro te
esté corrigiendo, te quede muy claro, nada més. [...] Si lo llego a usar, sobre todo
cuando los nifios estén en la barra y les digo “Vean en ¢l espejo qué estd pasando con
su pierna de apoyo, donde esta su pelvis, donde estd esto, dénde esta aquello” y ellos
ya empiezan a identificar a través del espejo, pero no se deben quedar solamente alli.*

Ciertamente, el uso excesivo del espejo distrae la atencién del alumno de su
principal trabajo, que es sentir su cuerpo, por lo que los maestros buscan cambiar
los frentes de ejecucion de los ejercicios e insisten en que sientan el cuerpo e
imaginen qué sucede cuando se mueven de tal o cual forma.

* Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de diciembre de 2000.
% Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de mayo de 2001.
* Graciela Gonzélez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de diciembre de 2000.
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lidad corporal: ¢ e

afectivas en el proceso educativo

He abordado la importancia de las correcciones verbales para el avance del alum-
no, por lo que la claridad es uno de los cruciales atributos de un maestro de
téc Las instrucciones a los estudi deben ser precisas, asi como
las correcciones. Un problema comin entre los maestros principiantes es que
pueden identificar un movimiento incorrectamente interpretado, pero no saben
qué decir ni como para ayudar al estudiante a corregirlo; deberan aprender a ex-
plicar y corregir con la terminologia apropiada.

Ademas de la claridad y precision en el lenguaje, las tonalidades de la voz
(la corporeizacion del alma, segin Barthes) pueden ser recursos muy utiles. La
voz puede emplearse como instrumento sonoro, para producir sensaciones, trans-
mitir calidades afectivas, compartir las propias sensaciones, cuya evocacion la
dota del tono, ritmo y sonidos con los que se busca detonar una cxpenencm de
m ; a veces los lo hacen con la clara conciencia del impacto
que desean, pero otras surge de las necesidades del momento. La voz sirve de
acompanamiento de la clase, pero no me refiero al mero contar o “dictar” el ejer-
cicio —accion que muchos consideran nociva para el desarrollo de la musicalidad

FOTO: ROCIO HIDALGO.

Luis Fandifio con una alumna del 2° afio de la carrera de ejecutante de danza contemporanea.
Ciclo escolar 2000-2001.
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del alumno—, sino a los atnbulos que asume para transmitir las calidades con las
que deben ejecutarse los i imitar el ct ido de los cerillos para
indicar la fuerza que se debe imprimir al pie sobre el piso al ejecutar un jeté, por
ejemplo. También sirve la voz para evocar algiin movimiento que hace falta para
la colocacion correcta o el uso de algin musculo en particular. Ayuda igualmente
a meter al alumno al ritmo, para mostrar la musicalidad y respiracion con que
debe ejecutar algun paso. Cada vez es mas comun que se les pida a los alumnos
que exageren el sonido natural de la exhalacion, lo cual crea un ambiente muy
especial por la ritmicidad del silbido que se produce, ademas de que les permite
liberar la energia contenida.

Los gestos corporales de los maestros, ademas de revelar sus valoraciones
sobre el trabajo de los alumnos, les ayudan a insistir en algunos aspectos técni-
cos, cuya comprension debe ser reforzada por otros canales de comunicacion.

Por ejemplo, cuando les digo “fuerza” y empuiio, las nifias ya saben, se dan cuenta de
que cuando subo el puiio tienen que jalar. Atras del pufio hay toda una idea, una sensa-
cion, esto da una serie de imagenes, una actitud, una fuerza, una energia; y entonces ya
1o necesito decirlo cien veces; nada mas con el gesto, ya saben qué hay que hacer.*

Los ibles y experi
fales que es necesario descifrar.

saben que los alumnos emiten se-

[Con frecuencia] hablo con los alumnos y les digo “no necesitas decirme que estds
enfermo, tu cuerpo lo esté diciendo, no necesitas llegar con la receta, o decirme que
tienes problemas, tu cuerpo para mi es muy genuino. El cuerpo es muy auténtico y por
mis que me quieras engafiar con palabras o con la mirada, el cuerpo te delata””

También reconocen la importancia de dar tiempo a los alumnos para que
aprendan el lenguaje de su maestro; pero sobre todo, aprenden a construir un
lenguaje especifico con cada grupo lo que supone una reconstrucmon del que
usaban. Asi, evitan mal yp la ion fluida cuerpo a
cuerpo.

Sobre todo observar, observar sus reacciones, ser muy claro en las explicaciones, ir
generando tu vocabulario, tus tips, tus gestos [...]. Ellas no nada mas te escuchan, te
miran y miran como te mueves, como caminas, qué gestos haces con la cara, las ma-
nos, todo lo van entendiendo. Esa lectura se va aprendiendo con los alumnos, porque
al principio no los conocemos; ellos siempre estan mandando sefales, pero como no
los conoces, no los entiendes; [....] el cuerpo da muchas sefiales, habla muchas cosas,

" Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 12 de noviembre de 1999.
7 Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de diciembre de 2000.
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lo malo es que no las ves, no las percibes. [....] El maestro debe ir construyendo junto
con ellos este lenguaje que s6lo van a entender en ese grupo, no lo puede entender
otro grupo.*®

¢) Desarrollo de la sensibilidad musical

Por ultimo me referiré¢ a la icalidad, que los sin pcio id
ran un aspecto basico en el desarrollo de la expresividad del bailarin, por su capa-
cidad para producir experiencias estéticas. Son varios los factores que se atien-
den en el perfeccionamiento de esta importante cualidad; pero el ritmo, por su
fuerza de afeccion, es uno de los mas significativos.

Danza y ritmo son inseparables; incluso al danzar sin musica, el ritmo siem-
pre ha estado presente, ha sido su complice.

De todos los ingredientes del arte de la danza, el ritmo es el elemento mas persuasivo.
[...] El ritmo es el gran organizador. Se forman habitos de acento para mantener la
integracion de los organismos, las pautas ritmicas dan sentido y sensibilidad a la vida,
y la masa de materia que carece de ritmo es andrquica, cadtica, una amenaza para toda
organizacion.*’

Doris Humphrey reconoce tres tipos de ritmo, que es indispensable que el
alumno experimente para apropiarse paulatinamente de ellos: ritmo motor, respi-
ratorio y emocional.

Es facil detectar problemas en el ritmo, que se reflejan en el nivel de coor-
dinacion al intentar ajustar el movimiento corporal a un pulso continuo; lo que no
siempre se revela es que este problema puede derivarse de una inadecuada ense-
fanza. El ritmo y la icalidad en la danza —p do a Zufiiga— no se
reducen a contar tiempos y consumir frases y periodos;* el alumno debe descu-
brir el pulso de la musica, sumergirse en el placer que produce el fluir de la
duracion y habitar el tiempo plasticamente.

Cualquier movimiento corporal tiene que ser trabajado con las caracteristi-
cas inherentes al ritmo musical, lo que disparara la capacidad artistica y expresi-
va del bailarin. Estas caracteristicas son:

a) La duracion, experimentada en el tiempo y el espacio.
b) La plasticidad, entendida como vivencia estética de la duracién y disfrute pleno
del desplazamiento motriz habitando tiempo y espacio, no consumiéndolos [...]

* Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 12 de noviembre de 1999.

* Doris Humphrey, op. cit., pp. 120-121.

* Francisco Zuiiga, “Musica y movimiento”, en Educacion Artistica, afio 1, nim. 2, México,
INBA, noviembre-diciembre 1993, p. 20.
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¢) Laprecision, como resultado de las dos anteriores y el trabajo corporal relaciona-
do con el desarrollo auditivo [....]

d) La intensidad, nacida a partir de las crestas y valles, y de lo que ocurre entre
ellos.”

Cuando al bailarin lo invaden hasta lo méas hondo de su ser las sensaciones y
emociones que le inspiran los sonidos y las pausas de la musica con la que danza,
no tiene mas remedio que moverse musicalmente. Es decir, cuando experimenta

y con preci lad i6n plastica del movimiento, no solo “baila
con la musica, ésta baila con é1”.2

Una interpretacion dancistica es impecable en el momento en que el domi-
nio técnico y la expresividad se armonizan con la musica. Mejor, no basta con
bailar la musica, el bailarin tiene que transfigurarse en musica en movimiento, lo
que exige que la musica se constituya en parte de su naturaleza. Este proceso
reclama un cuidadoso proceso formativo.

La ensefianza de la danza precisa que los maestros posean conocimientos
musicales y un gran sentido del ritmo. Ya Noverre afirmaba:

El maestro de ballet que ignore [la] musica fraseara mal las melodias, no captara su
espiritu y caricter y no ajustara los movimientos de la danza a los del ritmo con esa
precision y finura de oido que son absolutamente necesarias, a menos de estar dotado
de esa sensibilidad auditiva que la naturaleza otorga con mas frecuencia que el arte
[...] La buena eleccién de las melodias es parte tan importante de la danza como lo es
la eleccién de las palabras y giros de frase para la elocuencia. Los movimientos y
rasgos de la musica son los que determinan y fijan los de los bailarines.”

También Nikolai L. Tarasov subraya la importancia del desarrollo de esta
cualidad, por lo que plantea que en este proceso se deben considerar tres habili-
dades interdependientes: la primera, coordinar de modo preciso los movimientos
con la musica; la segunda, percibir consciente y creativamente el tema melodico
e incorporarlo artisticamente en la danza; y la tercera, escuchar atentamente las
entonaciones del tema musical, esforzandose por incorporarlas a la danza, cuya
interpretacion debe ser creativa y técnicamente exacta.®*

*! Francisco Zifiga, “La educacién artistica”, en Educacion Artistica, afio 1, nim. 4, México,
INBA, marzo-abril 1994, p. 78.

*2 Luis Rivero, ofi: Patricia Cardona, La dramaturgia..., op. cit., p. 144.

» Jean -Georges Noverre, Cartas sobre la danza y sobre los baum México, UAM, 1981, pp. 73-

o leolal L. Tarasov, Ballet Technique for the Male Dancer, Nueva York, Doubleday & Company,
1985, pp. 11-19.
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Por su parte, la danza contemporanea ha transformado drasticamente el modo
de concebir la relacion entre musica y movimiento. Sobre la correspondencia
ritmica entre danza y musica, Martha Hill, profesora de la Juilliard School, afirma:

En primer lugar, el movimiento puede basarse en los ritmos primarios subyacentes de
la miisica. Esta es una relacién simple, ejemplificada en gran parte de las danzas
icas. Segundo, el movi puede conservar tini la general
ritmica de la misica, sus frases o cadencias terminales. Parte de la danza contempora-
nea emplea esta metodologia, en especial cuando se utiliza movimiento sostenido y
fluido. Tercero, el movimiento puede sincronizarse con exactitud a los patrones melo-
dicos de la misica. Cuarto, el movimiento puede contraponerse a la misica, es decir,
¢l movimiento puede preceder a un pulso o una nota, como si el sonido motivara el
impulso motriz; también el movimiento puede anteceder a un pulso o nota, simulando
generarlo. Quinto, el i se puede como un en rela-
cién a la musica, a la manera en que se estructura un canon o fuga musicales. Sexto, la
combinacién de estos principios puede ser empleada en una misma obra.”

Hill senala al menos cinco posibilidades de uso de la musica, que si bien
fueron for p do en la coreografica, pueden ser empleadas
por los maestros en la produccion de sus ejercicios, lo que daria una buena dosis
de desarrollo plastico al movimiento.

A pesar de que todos los maestros coinciden en que la musica es fundamen-
tal en el proceso formativo, poco se ha explorado su uso consciente y sistematico
para producir estados emocionales, lo que conducira a un intenso proceso de
sensibilizacion, que sin duda repercutiria en la calidad de interpretacion y capaci-
dad expresiva del futuro intérprete.

Para que el bailarin entienda los impulsos musicales, es necesario que la
musica penetre su cuerpo. Como sugiere Chatelet, “la composicion musical ac-
tia como una superficie que se despliega e implica desniveles y grados. No tiene
ningun efecto de profundidad, como no sea en el sentido material en el que a
veces llega a retorcer las visceras y crispar los musculos. [...] la musica no pre-
senta ni representa nada, ni siquiera aparentemente: gracias a sus artificios, tiene
el privilegio de hacer sensible toda la superficie del cuerpo, incluidas las llama-
das partes profundas de éste, el impacto de sus cualidades sonoras y de sus com-
binaciones”.” De ahi que una adecuada seleccion musical sea primordial para
sensibilizar.

% Martha Hill, ¢fr: Joaquin Léopez “Chas™, “Una imacién a la lematica de la i
movimiento-misica en el ambito de la danza contemporanea™, en Educacion Artistica, afio 5,
nam. 16, México, INBA, enero-marzo 1997, p. 40.

% Frangois Chatelet, ¢fr: Gilles Deleuze, Pericles y Verdi..., op. cit., pp. 28-29.
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FOTO. ROCIO HIDALGO

Luis Fandifio con una alumna del 2° afio de la carrera de ejecutante de danza contempora-
nea. Ciclo escolar 2000-2001.

La musica no se puede reducir al mero acompanamiento de la clase; con-
vertida en un recurso didactico privilegiado para motivar al alumno, atrapa sus
sentidos y lo guia a una experiencia estética, pues como afirma Chatelet, la musi-
ca produce el movimiento. El arte musical tiene dos aspectos, “uno como danza
de moléculas sonoras que revela la ‘materialidad de los movimientos que de ordi-
nario se atribuyen al alma’, que actuan sobre todo el cuerpo que él despliega
como su propia escena; pero otro también como instauracién de relaciones hu-
manas en esa materia sonora, que produce directamente los afectos que de ordi-
nario se explican por la psicologia™.”’

Desde la perspectiva del teatro, Héctor Mendoza, dramaturgo, director de
teatro, maestro, considera que la musica es el texto dramatico del bailarin, pues a
¢l le corresponde “la emocion de la metafora y su expresion es el movimiento™.”
Afirma que, a diferencia del actor, el bailarin trabaja con estimulos musicales y
no ficticios; sin embargo, observa que con frecuencia el bailarin no logra una
relacion directa con la musica, de donde sugiere que en su proceso de sensibiliza-

7 Ibid., p. 27
* Héctor Mendoza. cfr- Patricia Cardona, La dramaturgia.... op. cit.. p. 128
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cién musical tenga un lugar primordial el reconocimiento del impulso musical y
las emociones que suscita, experiencia de la que surgirdn imagenes que podra
evocar al escuchar cada frase musical y recrear asi la emocién primera. Fn otras
palabras, buscar que el proceso técnico y el d llo musical se ar . lo
que implica que el bailarin descubra su propia naturaleza musical hasta conse-
guir que la musica baile con ¢él; lo lograra, segun Luis Rivero, compositor de
musica para danza, cuando encuentre el pulso secreto que cada musica guarda y
se funda en ¢l

Estas afirmaciones invitan a interrogar sobre la importancia que cada maes-
tro otorga al desarrollo de la musicalidad y las estrategias y recursos que
instrumenta para ello, sus calidades diferenciales y si las consideran en ciertos
momentos de la clase o estan en el trasfondo de la totalidad de la clase.

En los procesos cotidianos del aula los maestros de danza desarrollan dife-
rentes estrategias para lograr que los di no solo ej sus movimien-
tos a tiempo con la musica, sino que bailen con ella y la disfruten. Sin embargo,
no todos lo hacen conscientemente, es decir, segun procedimientos didacticos
facilmente reconocibles.

En México, aunque en las escuelas profesionales de danza se ha insistido

muy especial en el aprendizaje de la musica, hasta el momento no se ha
logrado un desarrollo sansfaclorm en la musicalidad de los bailarines. Seguimos
viendo que los al los movimi acompaiados por la musica,

tal vez a tiempo, pero sin habitarla a plenitud.
Seria injusto culpar a la clase de musica de la falta de musicalidad de los
; los princi bles siguen siendo los maestros de danza. Ha
faltado un trabajo sustematmo didactico y metodologico, para integrar a los pro-
cesos técnicos el desarrollo de esta cualidad del bailarin. Por ello, vale la pena
describir algunos procedimi de los S que colab en esta inves-
tigacion para atender los probl: icales de sus al
Sobre la importancia del desarrollo de la musicalidad en el estudiante du-
rante su proceso de formacion técnica, Alma Mino afirma:

Una parte i isima es lamisica, y 16 decir misica es hablar del acom-
flamiento, del pianista que en la Escuela no siempre tenemos.
Los primeros aios es una misica muy accesible, con frases muy regulares, con com-
pases binarios y con caracter muy definido, muy claro auditivamente; al mismo tiem-
po que el pianista esta acompaiiando el ejercicio para que el nifio lo pueda
dentro de un tiempo, de un pulso, de un ritmo, de un fiming, de una energia muscular,
hay una educacion auditiva en los chiquitos, una educacion en el ritmo que no nada
mis llega al oido y la cuenta, sino a todo el cuerpo, a una vibracién que lo penetra al
estar haciendo los ejercicios ritmica y melddica e. Esta cacion es
sima porque el nifio no nada mis esté oyendo el pulso de la miisica, sino que [...] esta
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déndose cuenta y entran en ¢l las cadencias, el fraseo, y a partir de esta vivencia de
ejecucion, automaticamente va a entender la frase, la estructura musical, la del ejerci-
cio, la de la missica.”

Como advirtié Tarasov, el uso inadecuado de la musica para los diferentes
ejercicios es un grave defecto del maestro de danza dedicado a la formacién de
profesionales, y su torpeza puede limitar o impedir el buen desempeiio del intér-
prete. Al respecto, Mino comenta:

Muchas veces el ejercicio del imi estd i i de lo que la
milsica esta exigiendo, de lo que la miisica quiere, a veces no queda. Aunque sea un
4/4, pero el frasco, el ataque, la forma en que esté dicho, el motivo musical, no tienen
nada que ver con el 4/4 en que esté el ejercicio. Es muy importante esto, y para eso el
maestro de veras debe tener conocimientos musicales. Luego, luego se ve cuando
un maestro de danza no tiene conocimientos musicales. [...] Es una seria falla.'”

Una sélida formacién musical es requisito indispensable en el maestro que
forma intérpretes profesionales. No basta con seguir las sugerencias de compas y
tempo que la mayoria de las dologias propone; se i imi
de teoria musical para que la musica elegida no solo acompaiie el movimiento
sino que se integre a él.

Por su parte, Elsa Recagno opina:

La misica es absolutamente importante, porque estamos bailando con musica. Inme-
diatamente nos damos cuenta de una persona que es musical. Esa persona, de alguna
manera, s conjunta con la miisica y nos dice algo, sus movimientos nos dicen algo.
Ojala todas las bailarinas y bailarines fucran musicales. Hay unos que no, hay unos
que tienen que aprender a ser musicales, bueno, ya con que sigan la misica es ganan-
cia. La masica en ¢l salén de clase es de suma importancia. Un maestro que pueda
acompaiiar, que pueda estar ahi y ayudar a que un paso salga, porque la misica te
puede matar un ejercicio si no es la correcta, pero al mismo tiempo te lo puede subir
muchisimo cuando es la correcta. El maestro, el acompaiante, lleva un buen porcenta-
je del trabajo. """

En este comentario Recagno subraya, ademas, la importancia de elegir una
musica apropiada y el valor del trabajo del maestro acompafiante en este proceso:
“‘una musica puede matar un ejercicio”. En el caso del maestro que tiene la fortu-
na de contar con un acompafante que conoce las necesidades de cada ejercicio,

“ Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 8 de octubre de 1999.
1 Ibidem.
191 Elsa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 7 de septiembre de 1999.
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como la maestra Elsa, tiene que permanecer alerta para solicitarle que modifique la
melodia o el tempo, lo que supone un conocimiento excelente de los requerimien-
tos musicales para cada ejercicio.

No hay procedimientos definidos para desarrollar la musicalidad, de modo
que cada maestro instrumenta alguna estrategia para lograr que los alumnos,
primero, amen la musica y luego, la comprendan. Alma Mino recuerda una
estrategia que le dio interesantes resultados con sus alumnas, respecto al cono-
cimiento y gusto por la musica:

Tuve un grupo que lema problemas con sus piececitos; durante un buen tiempo inicia-

ba la clase con en los que utiliza un toalla. Mientras
las nifias realizaban sus ejercicios para ]os pies, el maestro Montemayor tocaba para
ellas una pieza musical de algtin clasico o romé eran

piezas para piano muy sencillas y accesibles para las nifias. Ellas escuchaban mientras
hacian su ejercicio. Al terminar la musica, ¢l les decia: “esta musica es un concierto tal
0 es un fragmento de tal sinfonia, o ésta es parte del ballet perengano”. Les daba los
datos del autor y alguna ubicacién de la época de la pieza y ya, se acababa, empezaba
la clase. Me dio muy buen resultado empezar con musica; las nifias entraban mental-
mente en otra dimension, empezaban a concentrarse desde entonces. No solo calenta-
ban sus deditos, sino que algo pasa adentro de la cabeza cuando escuchas la musica, la
procesas, la entiendes, la sientes, la gozas y la disfrutas. Esto lo haciamos por ejemplo
lunes y martes; el resto de la semana no, porque quitaba tiempo [...]. Al finalizar el
mes, las nifias habian escuchado al menos cuatro piezas y el dia del trabajo creativo
que hacia con ellas el maestro las tocaba todas juntas. Ellas empezaban a distinguirlas
y el maestro Montemayor les preguntaba “;Cual es ésta?” y ellas contestaban “una de
Beethoven, jah! ésta es la de Liszt, no, ésta es la de Schubert”. Después yo les decia
“de esas piezas que ya conocen cada quien va a escoger una y van a componer, con los
ejercicios que aprendieron de allegro o de adagio, su propia propuesta de secuencia”.
Hacian cosas muy interesantes, esto me ayudo muchisimo a motivar a las nifias, creo
que este grupo fue uno de los que tenian una apreciacion muy especial de la misica.'®

Graciela Gonzélez comenta sus experiencias en el desarrollo de esta habili-
dad en los primeros afios de la formacion:

Lo primero que el nifio tiene que identificar es el pulso de la misica, antes que nada. Si
lo cambiamos a términos musicales, el pulso es el compas. Que identifique exacta-
mente cada tiempo. Y después de que entiende lo que es el pulso, entrar un poco en la
melodia y en el ritmo. Por ejemplo, no sé si te toco ver con el cuarto que hacian jeté
(uno, dos, ta, tres, ta, cuatro, ta). Y estarles marcando exactamente, la misica esta
diciendo eso. En Rusia es muy facil trabajar, porque trabajan con pianista, y el maestro
y el pianista trabajan independientemente de la clase, de manera que el maestro cons-

192 Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 8 de octubre de 1999.
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truye sus ejercicios con base en la misica. Como yo no tengo esa variedad de musica,

procuro con esas melodias que ya tengo establecidas, que son lentas a propésito, [...]
que vayan escuchando distintos acentos, distintos momentos.'”

El conteo de los ejercicios y la exi ia en la ej i6n precisa de
los ataques es otro procedimiento que ayuda a la formacion musical del bailarin.

Ademas de trabajarles en otros aspectos la parte musical, acostumbro mucho con los
nifios contarles los tiempos completos del comps. Por ejemplo, si ti dices el tiempo
es | y 2 del brazo 3 y 4 y lamusica te estd marcando un 3, yo les cuento el 3 completo,
acentuando en el 1. Pero el 1,2, 3 para que tengan el recorrido completo con la melo-
dia, no nada mas con el tiempo fuerte del compds, y asi trabajo también partes creativas
que voy determinando.'™

En multi i los tienen que adaptar sus estrategias a las
condiciones de trabajo de la institucion. En p elp de la falta de
acompaiantes obliga a experimentar con muslca grabada:

La masica grabada tiene una ventaja: [...] la interpretacion es de profesionales con
muy buen nivel de ejecucion. Sin embargo, si bien hay piezas muy buenas y que te
funcionan para la clase, hay otras que estin muy bien en el cardcter y en lo que ti
quieres para el ejercicio, pero la velocidad no es la que tus nifias necesitan. Entonces
el problema sobre todo es la velocidad que deberian tener las nifias segun sus habilida-
des. A veces uno tiene que prescindir de la misica y hacerlo lento, hasta que empiece
a entrar el mecanismo corporal que estis trabajando y ya que estd listo, entonces i lo
pones a la velocidad de la musica y se disfruta; [...] si tuvieras un pianista tocaria la
pieza pero un poquito mas lento, o tal vez en algunos momentos hay que ralentar; ésta
es otra cuestion, a veces vas con un pulso pero en el momento de cierta dificultad le
dices al pianista: “en este momento me ralenta para que la pierna, para que el torso,
para que aguanten, para que sientan...”'"

Sin embargo, tanto Mino como Gonzilez estan de acuerdo en que no contar
con un maestro acompafante puede marcar una gran diferencia en la formacion
del alumno, porque es en el logro de los ataques donde el acompafiamiento musi-
cal cobra peculiar importancia. Para hacer un ejercicio con el ataque ad d
no basta selecci; el compas apropiado para cada ejercicio, sino que es necesa-
rio cuidar que el tempo con el que se toca la misica corresponda al nivel de
habilidad de las alumnas, ademas de que los acentos de la musica pueden ayudar
o entorpecer la ejecucion del movimiento.

' Graciela Gonzilez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 11 de agosto de 1999.
'™ Graciela Gonzilez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abril de 1999.
'™ Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 8 de octubre de 1999.
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Los maestros de la ENDCIyC tienen la fortuna de trabajar con acompaiian-
tes; los de clasico, con pianistas y los de contemporaneo, con bateristas, aunque
la bateria no siempre permite el logro de ciertas calidades de movimiento, por lo

que también recurren a la musica grabada.

Antes acostumbraba mucho, teniendo acompatiante, meter misica grabada. En ciertos
cjercicios, segiin lo que quisiera lograr, en ciertas secuencias, movimientos, por ejem-
plo, en los demi-pliés, en los ronds de jambes, me funcionaba mucho mis toda esta
cadencia que da el piano, son otras sensaciones, incluso, que se provocan. Hace mu-
cho tiempo que no lo hago, pero creo que es importante y ademas esta cuestion de que
realmente sea participe, que seamos cémplices, el acompaiiante y nosotros, de este
proceso, pues se ha perdido mucho. '

En una clase de técnica la relacion entre acompaiiante y maestro es funda-

mental. Para Rocha, ambos deben ser complices en el proceso formativo.

Yo creo que es importante, ademas de que realmente sea participe, que el acompaiian-
te y nosotros seamos complices. Creo que eso lo hemos descuidado, que nos vamos
con el cuatro, el cinco y el ta, y tratamos de encontrar que salga o que aflore la emo-
ci6n a partir de otros factores. Si creo que lo he descuidado un poco y me he dedicado
‘mas a otro tipo de cosas que a este contacto con el acompafiante para que realmente les
provoque las sensaciones que cada uno de los movimientos requiera. '’

Grabada o interpretada en el salon, los maestros concuerdan en que la musi-

ca es un propulsor para que el alumno desarrolle su trabajo musicalmente; sin
embargo, es preciso que aprenda a difcrenciar entre ir a tiempo y dar una ejecu-

cion musical.

Se llegd a hacer una diferencia entre alumnos que iban muy bien con su ritmo, con su
tiempo, su compis, su marcado perfectamente bien, pero que visualmente no se mira-
ba una fluidez de sus movimientos en relacién con la musica, o sea, no tanto que los
movimientos fueran con la musica, sino que en un momento dado sus movimientos se
apropiaran de csa cualidad de la musica y entonces ya su movimiento fuera la musica.
En ese sentido yo creo que hay la diferencia, porque si hay chiquitos que efectivamen-
te van bien con su tiempo, su ritmo, no les puedes decir que no van bien, pero no llenan
con su movimiento la musica en el otro sentido expresivo. Esta situacion es muy im-
portante recalcarla, porque finalmente ellos ticnen que lograr una buena interpreta-
cién de sus movimientos y no ir con la musica, sino hacer con su cuerpo la misica,
recrearla con su cuerpo, transmitir esa cualidad que tiene la musica pero a través del
movimiento.'”™

1% Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 5 de junio de 2001.
7 [bidem.
1% Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 8 de octubre de 1999,
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Esta diferencia se logra si el maestro utiliza recursos y procedimientos en
cuya creacion introduce sus propias vivencias y recuerdos como bailarin.

Se logra mucho con el énfasis que uno haga como maestro para que los alumnos escu-
chen la musica, la entiendan y la procesen para que la puedan interpretar desde un
punto de vista emotivo, un punto de vista musical, pero es la interpretacion a través de
su cuerpo, no nada mas que lo hagan mecanicamente, sino que tiene que haber una
cualidad y la tienen que lograr con el cuerpo. Para esto tienen mucho que ver las
vivencias que uno como maestro ha tenido en el nivel profesional. Estimularlos, usar
la palabra exacta para que ellos entiendan cémo moverse. Cuando uno se puede mover
s muy estimulante porque el alumno lo ve, lo percibe; cuando uno ya no se puede
‘mover tan bien como antes, hay que usar a los que se pueden mover mejor o estimular-
los con palabras, darles imagenes, darles tips para que cllos puedan entender, o en su
momento escuchar la misica y decirles: “Miren”, parar la mésica y decirles: “Escu-
chen la miisica, sientan, cémo la sienten, ven como va creciendo o ven c6mo aqui esta
triste 0 ven aqui...”. Dar énfasis a la interpretacion musical: qué les esta diciendo la
musica, y entonces ellos la escuchan, sienten como dice: “Vean como la musica los
lleva, déjense llevar por ella, hagan eso que estd haciendo la musica, higanlo ustedes
en su cuerpo” y ésa es la labor del pianista. Cuando tienes un buen pianista le dices:
“Maestro, tienen que brincar, lo tienen que hacer” y él con su musica, con la energia,
con la interpretacién, eso que ¢l le va a poner a la hora de tocar, va a lograr una
cualidad que entra por la oreja, procesada en el cerebro, en el corazon, en los sentidos
y sale porque tiene que salir. Cuando eso no se da, uno llega a estar en la mecaniza-
cion: si, todas igualitas, todas correctas, pero no esta lo otro, la esencia emotiva.'”

De este modo, el uso adecuado de la musica es un importante aliado para el
desarrollo de la calidad de interpretacion, lo que acentia el valor de crear ejerci-
cios especificos que atiendan este objetivo.

Otro de los ejercicios que hacia mucho era ponerles musicas distintas y que interpreta-
ran con distintas partes del cuerpo. Les digo “Esta musica qué cardcter te da a ti, el
miisico pudo haber dicho que es tristeza, pero lo importante es qué te da a ti la masica”
y con cada una decia “Muevan los brazos con el caracter musical que tiene la musica,
muevan la cabeza, muevan los pies, muevan el torso, muevan todo el cuerpo”. Eso me
ayudé mucho con el octavo, porque empezaron a crearse, sin decirme, sus propias
imégenes para mover los brazos en la preparacion de brazos o para mover las piernas,
mas lo que ti les puedas decir, “El caracter del paso es tal, el jeré tiene un caricter
especifico y el plié tiene otro cardcter, entonces traten de mantener el caracter musical
mas la expresividad de lo que a ustedes les da esa misica, esa melodia especifica”.
Eso si lo trabajé mucho."”

1 Ibidem.
"% Graciela Gonzélez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 11 de agosto de 1999.
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La musica es un invaluable recurso para la sensibilizacion; cuando el baila-
rin ha sentido, vivido las calidades musicales, es mucho més facil que alcance
una calidad de movimiento especifica.

Yo soy una dependiente de la musica. Para mi es importantisima para crear, sobre todo
en mi trabajo coreografico, a mi es lo que me provoca la musica. Lo he hecho [sin
miisica, tampoco es complicado, pero gozo mas cuando tengo la musica y [creo] a
partir de ella y el tema que he seleccionado; por supuesto, siempre escojo la musica
que tenga que ver con el tema.'"!

Pese al interés que los maestros con los que trabajé manifiestan por el desa-
rrollo musical del alumno, pese a la insi ia en los les metodologico:
acerca de su importancia y a que los educad experi dos se fian en
desarrollar estrategias, la mayoria de los maestros de danza deja el desphegue de
esta habilidad a la clase de musica, olvidando que ésta solo construye un lenguaje
comun y ciertas experiencias de sensibilizacion, para que ellos puedan utilizarlas
intensivamente. Es desafortunada la escasa formacion y sentido musical de mu-
chos de los docentes, lo que sin duda se vuelve un lastre en la educacion de los

futuros profesionales, de manera que es preciso insistir aun mas en este renglén.

3. El performance ritual: una interpretacién que decanta la experiencia'

Como expliqué en la introduccion, para Turner performance y experiencia tienen
una estrecha relacion, en tanto que el primero proviene de la fuerza de la segun-
da: en el performance se cristalizan las experiencias individuales y comunitarias
que han transformado los relieves del mundo de los sujetos. De ahi la posibilidad
de estudiar la practica educativa como un performance ritual, pues ésta implica
la cristalizacion de una tradicion cultural y de la experiencia que cada educador
ha acumulado a lo largo de su trayecto docente, durante el cual ha creado proce-
dimientos educativos propios y seleccionado de la tradicion los que mejor res-
ponden a las necesidades siempre cambiantes de los grupos y situaciones vividas.

Afirmé también que el educador es ante todo un creador de ambientes que
faciliten la emergencia de experiencias auténticas, a la vez que un observador y
orientador de la experiencia hasta que llega a su culminacion, y que este comple-
jo proceso de promocion de experiencias educativas se cristaliza en métodos,
técnicas y procedimientos educativos y es reexperimentado en situaciones educa-

1 Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 5 de junio de 2001.

12 En este apanado recupero algunos ma(Enalcs teéricos y etnogréficos que inclui en el articulo
“La i in educativa. ;Intervencion o experiencia?”, claborado para la revista Tramas.
Subjetividad y procesos sociales, nim. 18, México, UAM-X, 2002.
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tivas concretas. Lo anterior deja entrever eI mf'mxlo campo de posibilidades que
la nocién de experiencia abre para la i iva; sin emb aqui
me limitaré a explorar unas pocas de las multiples interrogantes que se vislum-
bran. En particular, me concentro en tres lineas que pienso que muestran los pro-
cesos que un maestro sigue para decantar su experiencia, lo que crea un bagaje de
experiencias al cual recurre en situaci de incertidumbre. Estos p refie-
ren experiencias especificas: la narrativa, la reflexiva y la de creacion metodologica.

a) Experiencia narrativa y procesos de construccion de la memoria

La experiencia es en si misma i isible; sin por i dio de la
capacidad expresiva de las palabras articuladas en un universo narrativo se hace
inteligible para los otros. En la narracion de lo vivido, la experiencia se constitu-
ye en un saber transmisible: en memoria.

La memoria no esta en nuestro interior; es una proyeccion de lo vivido sobre
el espacio narrativo: tener memoria es narrar, contar (Mier). En el momento mis-
mo de narrar, la memoria opera e incorpora a su universo las experiencias vivi-
das, que cobran un sentido peculiar al ser narradas..Aunque es posible conocer lo
que otros han vivido por su narracion, ésta no reproduce puntualmente la expe-
riencia, es una interpretacion que incorpora el significado que cobré en la vida
del sujeto. Esta interpretacion tampoco permanece estatica, se reconstituye conti-
nuamente, cambia con la perspectiva del mundo. Por el recuerdo, cuando narra
una experiencia el sujeto puede mirar el curso vital del pasado y, al hacerlo, cap-
tar su significado. Un momento del pasado ‘es significativo —afirma Dilthey—
en la medida en que en él se establecio un iso para el futuro medi la
accion [...] tiene significado por su conexion con el todo™"" de la vida. Empero,
la relacion entre pasado y futuro nunca se completa, pues “lo que establecemos
como fin para el futuro condiciona la determinacion del significado de lo pasa-
do™.""* También en el acto mismo de narrar el sujeto puede adquirir “un compro-
miso para el futuro”, que modifica el valor del recuerdo en su vida. En este senti-
do, narrar es una experiencia que puede transformar el relieve del mundo.

La memoria tiene ademas un fuerte vinculo colectivo, como subraya
Halbwachs,'" pues no hay memoria que no esté asentada en los recuerdos comu-
nes de los grupos a que se pertenece. Asi, la memoria individual no es mas que un
punto de vista sobre la memoria colectiva, que cambia segun la perspectiva. En

13 Wilhelm Dilthey, Critica de la razon..., op. cit., p. 226.
" Ibid., p. 227.
!5 Maurice Halbwachs, La mémoire collective, Paris, Albin Michel, 1997, pp. 58-61.
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este sentido, memoria individual y colectiva estan vinculadas, se afectan entre si,
se reconstituyen mutuamente. No solo la tradicion influye en el sujeto, éste la
reconstruye por influencia de su propia memoria.

Un primer aspecto que abordé con los maestros se refirié a las razones y el
modo en que iniciaron su carrera docente. Es frecuente que los maestros de danza
comiencen muy jovenes y durante varios afios combinen la actividad educativa
con la danza, de manera que la tarea educativa se alimenta notoriamente del tra-

bajo pr i que d penan o d fiaban como bailarines y coredgra-
fos. Es poco comun que se inicien en la actmdad educanva por una eleccion
vocacional; la decision a menudo se relaciona con la d ica, pues

aun ahora, la remuneracion al bailarin y al coredgrafo resulta insuficiente para
vivir con dignidad. Pese a estas similitudes, para cada maestro el acontecimiento
adquiere un valor particular, un relieve especifico:

Empecé a dar clases, como todas nosotras, porque era la manera de mantenernos el
gusto de bailar. Nunca me disgusté dar clases, me parecia bueno en el sentido personal
de aprender. Algunos maestros nos lo dijeron: ensefar es muy importante para apren-
der, para reflexionar sobre como llegar a cada movimiento; te hacia referirte a ti mis-
ma y te obligaba a pensar como ensear a partir de tu propia experiencia.'®

No lo decidi, terminé la carrera de contemporaneo ¢ ibamos a iniciar el curso para
retomar las clases después de unas vacaciones; el maestro Afiorve, que era nuestro
maestro entonces, me pregunt si ya habia visto mis horarios. [....] Le dije que si; me
comentd que yo iba a ser su adjunta. Me sorprendi mucho, por supuesto me aterré,
porque no me sentia preparada ni mucho menos, pero a la vez me emociono. Si, tenia
terror, lo confieso."”

Terminado el @ltimo afio de la carrera, tenia 17 aiios. Entonces, habia los grupos espe-
ciales de la Escuela y de repente llegaban los maestros y nos metian a dar la clase. Yo
daba la misma que habia tomado en la mafiana, sin tener nocién de nada, ni de las
cuentas ni qué seguia de quc ni cOmo corregir; me preguntaban como va esto, respon-
dia asi va y asi lo quiero, sin darles oportunidad a los alumnos de ese razonamiento
que uno debe tener. [...] Ha sido muy dificil, porque el camino ha sido de errores,
muchos errores. A veces muchos aciertos, pero sobre todo, errores."'*

Yo ya no queria bailar, no tenia muchas ganas, no haba lugares que me llamaran la
atencion; entonces me pidieron que diera unas clases y comencé a darlas como se
usaba en esa época: sencillamente como a ti te las habian dado. No habia cursos ni
licenciaturas, nada de eso, sino que uno repetia esa experiencia que habia tenido.!"*

116 Graciela Gonzalez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 19 de noviembre de 1999.
"7 Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de diciembre de 2000.

"% Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de mayo de 2001.

119 Elsa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 28 de octubre de 1999.
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Uno sale [de la escuela] con la idea de bailar, pero desafortunada o afortunadamente,
adentro de mi habia siempre la necesidad de dar clase, creo que porque mi familia
viene con una historia de mastros: el abuelo, mi mamé, todos han sido maestros. En
mi casa se vivia todos los dias con comentarios sobre los nifios, del quehacer de una
escuela, de los problemas pedagégicos. [...] Tenia que ser maestra [...] porque es lo
que respiraba, lo que vivia y se convirtié en una necesidad. Entonces, siempre peleé
para que me dieran un grupo. [...] Asi fue como empecé: supliendo macstros que
faltaban. >

Empecé a impartir supuestas clases dentro de la Compaiifa por necesidad economi-
ca. Estaba cn cl Nuevo Teatro de la Danza y se me exigia, como parte de mi colabora-
cién en la compaiiia, que diera clases en la escucla. Ahora a la distancia pienso que
habran sido unas clases terribles, porque yo no tenia una metodologia, dependia toda-
via de lo que me ensefiaba mi maestro. !

Es preciso notar que el tono de la narracién revela, de algiin modo, el impac-
to afectivo de ese momento, que la mayoria de los maestros no habia reconocido
hasta que relataron el suceso; era la primera vez que algunos de ellos contaban su
experiencia. Al mirar en retrospectiva reconocieron cuanto habian transformado
su trabajo educativo y el aprendizaje logrado a lo largo de este trayecto: significa-
ron su experiencia. #

En sus relatos todos los maestros subrayaron sy desconocimiento inicial de
una metodologia precisa para dar clases, por lo que se asumian como repetidores
de ciertas formulas aprendidas cuerpo a cuerpo. Aun cuando su capacidad re-
flexiva estuvo en juego durante toda su trayectoria docente y transformé paulati-
namente su forma de dar clases, varios plantearon que algin suceso modificd
radicalmente su perspectiva educativa:

Era abordar la danza de otra manera, no como yo estaba acostumbrada, que tenia que
hacer una serie de repeticiones de lo que me estaban diciendo. Aqui era una serie de
repeticiones pero con otra calidad de movimiento. [...] Las cuentas eran rarisimas, el
espacio lo de otra manera, ¢l iento era individual y ti eras respon-
sable de lo que tenias que hacer. Eso fue un shock.>

Cuando empecé a trabajar con Fara [Farahilda Sevilla] [...] me ayudo a abrir nuevas
puertas. Me decia: “entrecierra los ojos y dime como estd trabajando esa pierna”, y
cuando lo hacia, veia formas de trabajo que sabia que estaban mal, como trabajar la
parte anterior del muslo; me sorprendia que los alumnos estaban ejecutandolo como
no se debia hacer. Ella me mostré una gran llave, me insistia: “analiza todo lo que
haces, busca [....] y no te quedes con eso, porque lo que estés haciendo no es la verdad

12 Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de octubre de 1999.
1! Luis Fandifio en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 28 de septiembre de 2000.
22 Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de mayo de 2001.
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absoluta, siempre hay posibilidades de mejorar”. Para mi ése es el gran encuentro y
fue en ese aiio cuando me dije: “en realidad estoy siendo una repetidora, aunque con
sus matices, pero estoy repitiendo lo que me ensenaron”, y creo que la carrera docente
es mas que eso.'”

Fue cuando empecé a incursionar en otras técnicas, llegué a la conscientizacion corpo-
raly ala iencia de lo lidico del movimi . empecé a experi-
mentar por ahi y llegué a ser una maestra muy sefalada porque no daba Graham,
cuando empecé a hacer estos cambios.'**

El punto clave llegé cuando se hizo el convenio México-Cuba, que vinieron a dar ese
famoso curso de metodologia que durd como tres afios, en septiembre de 1975. De
repente se me abri6 un panorama totalmente nuevo, porque existia una metodologia
muy clara. [...] En aquella época, si eras maestro no podias decir “mira, yo trabajo
esto de esta manera, por qué no lo pruebas”. No, al contrario, cada quien tenia su
manera y la mantenia en secreto. Esto de los cubanos me abri un panorama amplisi-
mo, porque ibamos aprendiendo de la A a la Z, y cualquier duda que teniamos, por
qué, como y por donde, se podia averiguar; de eso se trataba el curso.'**

Trataba de copiar las clases que recibia y siempre salian mal, porque las copias siem-
pre serin eso, copias. Ademés no habia un dominio del lenguaje corporal, entonces no
sabia como llegar té a la explicacion y itirla al alumno. Esa expe-
riencia forzada, que no fue planeada, y mi experiencia como ejecutante me permitie-
ron, a través de mi cuerpo, conocer las necesidades y poder transmitirlas a otros."®

En las clases de cada maestro, que describi con detalle en el capitulo “Esce-
nas y escenarios. Performances educativo-dancisticos™, se puede r con
facilidad la fuerza que este suceso tuvo en su manera de construir y dirigir el
proceso educativo; sin embargo, su actividad también esta muy matizada por sus
experiencias como alumnos y bailarines:

Te voy a comentar una experiencia propia. He hecho coreografia, no he sido asi, la
plus ultra, pero si he sido intérprete. Creo que es mas valioso ser intérprete que coreo-
grafo, porque ti le solucionas todo al coredgrafo, cémo entras, c6mo sales, como es tu
personaje. Tienes que ir entendiendo de qué se trata la obra. Si no eres inteligente
[para] decir, ahora aqui se trata de que lo estoy persiguiendo, entonces tengo que hacer
la mirada de tal manera y mi actitud corporal tiene que ser de tal manera... Eso entra
dentro de la creatividad y la interpretacion. Entonces, los alumnos tienen que saber
hacer su historia, tienen que ser inteligentes para hacerlo, si no, nada mas marcan lo
que tienen que hacer y es tonto, es soso. Tienen que ser inteligentes. '’

% Giraciela Gonzalez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 19 de noviembre de 1999,
1% Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de diciembre de 2000.

1 Elsa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 28 de octubre de 1999.

12 Luis Fandifio en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 28 de septiembre de 2000.

127 Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de mayo de 2001.




386 ALEJANDRA FERREIRO PEREZ

Creo que la presencia es muy importante, hay personas que, a pesar de que estan todas
sucias [té todavia desdi por jalan y no porque el movi-
miento sea mas facil para ellos; simple y sencillamente tienen una presencia, una for-
taleza. Eso si ya estd, uno lo trae, pero se puede desarrollar; no creo que sea algo muy
ajeno al ser humano. Siento que por supuesto a muchos nos cuesta. Yo era una persona
a la que se cuestionaba mucho, tenia un buen trabajo técnico; en toda la carrera siem-
pre me dijeron “muy precisa, muy buena técnicamente, muy limpia, pero no nos da
nada”. A mi no me ensciiaron a desarrollar eso [la presencial, quiza por cso ahora para
mi es tan importante, porque me costé muchisimo trabajo. De verdad lagrimas, y ya
en mi carrera profesional.”*

A mi me costé tanto trabajo la punta, que procuro ser muy cuidadosa en cémo llegan
ellas. Evito todo ese terror que les tuve a las puntas, porque cuando me las ensefiaron,
todo mi grupo habia tomado clases con esa maestra y las conocia, sabia lo que podian
hacer. Mi introduccion a las puntas en cuarto aiio fue tombé, pas de bourrée y pirouette
de 4" posicién. Obviamente les cogi un terror que jamés se me quité, en toda la carrera.
Yo vine a hacer puntas entendiendo sin miedo, sin angustias, ya que no bailaba, cuan-
do estabamos tomando clases de pas de dewux. Antes era terror, por mas que yo quisie-
ra, no podia superarlo. Procuro que mis alumnas no les tengan ese miedo a las puntas.
Creo que es una parte muy importante de la danza clésica y que importa mucho como
el maestro las meta a ese terreno. Si no, puedes determinar que odien la danza, la
clasica sobre todo. Yo no la odi€, pero si me causé un gran terror.'””

La memoria no es un mero receptaculo de las experiencias decantadas; es
una trama densa que se va produciendo en el entrecruce de los signos que se
destruyen al momento que irrumpe una nueva sensacion, de los que evocan
esa destruccion y de los que se 1 para multiplicar las calidades.”® La
narracion de las experiencias ostenta las huellas que han dejado en la vida de los
sujetos; pero relatar no es un mero proceso de reconstruccion de la memoria, sino
de resignificacion; la experiencia de narrar supone una reconfiguracion peculiar de
las experiencias de la cual emerge un nuevo valor, un nuevo sentido, un relieve
diferenciado que transforma la geografia del sujeto. Por ello, en toda investiga-
cién que involucre una experiencia compartida en la que los sujetos investigados
relaten algiin fragmento de su vida, el investigador tiene que p por el
impacto de este proceso en la memoria individual y en la memoria colectiva
del grupo con el que trabajo, asi como sobre la conmoci6n sobre su propia vida.

12 Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 5 de junio de 2001.

1 Graciela Gonzilez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abil de 1999.

i Mier, “Tiempo, i y afeccion. Apuntes sobre las concepciones del tiem-
po en Ch. . Peirce”, en Ingrid Geist (cditora), La inscripcion del tiempo en los textos, Pucbla,
Benemeérita Universidad Auténoma de Puebla, Topicos del Seminario, 2000, pp. 136-137.
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b) Experiencia reflexiva y posibilidades de cambio

Segun Turner, uno de los elementos que destacan en el performance es el didlogo
que se produce entre el fluir y la reflexividad, idea que permite imaginar la prac-
tica educativa orientada por un doble movimiento en el que, por un lado, accién y
conciencia se funden y, por otro, el maestro observa a la vez sus pensamientos
y lasi i6n en la que se a, y hace un alto en la continuidad de la expe-
riencia para sumergirse en “otra”, que le da oportunidad de distanciarse para co-
nocer el mundo."' No obstante, aqui s6lo me interesan esos momentos de aleja-
miento del continuo flujo de la vida, puesto que la experiencia (reflexividad) que
viven los maestros durante sus performances, no sélo les permite comprenderse
a si mismos, también apunta a su transformacion.

Si como sugiere Dewey la reflexion “es un ensayo teatral, en la imaginacion,
de diversas lineas de accion posibles y antagonicas [...] Es un experimento con-
sistente en efectuar i diversas de el ionados de los
hébitos e impulsos para discernir como seria la accion resultante si se la empren-
diera”,"”? entonces reflexionar supone una anticipaciéon imaginaria del futuro que
exige, a su vez, una reconstruccion analitica de los actos pasados relacionados
con el objeto de reflexion. El proceso de reflexividad reclama del sujeto una
reconstruccion de sus acciones para asi pensar las posibilidades de su transfor-
macién. En este sentido, los cuesti i del investigador educativo sobre
las acciones de los profesores en su trabajo cotidiano, son detonadores de proce-
sos reflexivos que pueden constituirse en un material que apoye el desarrollo del
juicio practico en situaciones problematicas.

La participacion de la reflexion en la formacion del pensamiento del pro-
fesor ha sido ampliamente discutida, a partir de la idea de practica reflexiva
planteada por Donald Schén.'** El modelo propuesto por Schén apunta a la com-
prension del proceso de reconstruccién de la experiencia del educador cuando
interpreta (performs) los conocimientos instituidos por la tradicion. Este modelo

d ala pologia de

! Véase Rodrigo Diaz Cruz, “La vivencia en Una
la experiencia”, en Alteridades nam. 13, México, UAM-I, 1997, p. 12.
1% John Dewey, cfi: Alfred Schutz, op. cit., p. 87.

133 Los libros de Donald A. Schén, The Reflective Practitioner de 1983 y Educating the Reflective
Practitioner, de 1987 [del que hay traduccion al espafiol. La formacidn de profesionales reflexi-

vos. Hacia un nuevo diserio de la i yel di en las p
Paidos, 1992] detonaron un particular interés por dirigir la investigacion educativa hacia el upu
de que elaboran los en las aulas y la manera de desarrollar sistematicamente

estas habilidades. Sin embargo, anteriormente Durkheim y Dewey, por s6lo mencionar algunos
autores , habian do esta i caracteristica de la actividad educativa.
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no sefala estadios ideales que el maestro alcanza después de acumular experien-
cia; por el contrario, permite vislumbrar el proceso que recorre cada vez que
significa una experiencia perturbadora, cuya unidad emerge como una nueva es-
tructura de experiencia: una matriz de habitos distinta que se cristaliza, a la vez,
en desarrollos y construcciones metodologicas y didacticas peculiares. Estas ex-
presiones de la experiencia no se quedan en el ambito individual ni en el espacio
del salén de clase; su fuerza diseminatoria trasciende estos limites y tiende a
socializarse, ya sea a través de los alumnos, por la conmocioén que produjo en
ellos y que se inclinaran a repetir, o al ser compartidas con el grupo colegiado al
que el educador pertenece. De acuerdo con Schén, a lo largo de su trayecto
experiencial el educador desarrolla un tipo particular de pensamiento practico
que incluye tres momentos: conocimiento en la accion, reflexion en la accion y
reflexion sobre la accion y sobre la reflexion en la accion.'™

En el primer momento del proceso, el conocimiento en la accion, se desarro-
Ila un tipo de reflexion que se deriva del pensamiento instrumental e imitativo del
docente y corresponde a los momentos de la actividad donde predominan es-
quemas y rutinas. Como el interés del educador esta dirigido al control de los
hechos, tiende a la aplicacion de ciertas reglas-fines (en el caso de la danza, las
metodologias dancisticas), si do pautas pro de la teoria y la empi-
ria. Este momento, en términos de Peirce, estaria referido a los habitos, y los
modos de inferir las experiencias que predominan son deductivos e inductivos.
No sélo los educad jovenes se an en este momento, también los ex-
perimentados establecen rutinas, después de un proceso de innovacion, que tien-
den a repetir hasta que irrumpe otra experiencia perturbadora. No obstante, es
posible salir conscientemente de este momento si la practica se asume como una
oportunidad para la creatividad y el descubrimiento, lo que apuntaria a una pers-
pectiva abductiva de la misma.

En la reflexion en la accion, segundo momento que sefiala Schon, se produ-
ce un tipo de reflexion que emerge de la aplicacion practica cuando se enfrentan
problemas especificos en el proceso de aprendizaje, de manera que el conoci-
miento que habia sido incuestionable “se vuelve explicito, se examina criticamente
y se formula y comprueba a través de las acciones futuras”."*® Como subraya
Elliot, un problema practico vivido intensamente obliga a un cuestionamiento de
la estructura de las creencias y suposiciones que refieren esa experiencia, y que
conduce a una reconstruccion de la estructura experiencial. Este es el caso de una
de las maestras, quien comparte este proceso vivido:

, La formacion...
W, Carr, ¢fi: J Glmeno Sacristan, EI curri

op. cit., pp. 33-48.
dum.., op. cit, p. 419,
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Me empecé a dar cuenta de que habia maestros que daban clases buenisimas, que
saliamos aplaudiendo y gritando satisfechos, pero esa clase no necesariamente habia
sido enfocada a un trabajo de estructura muscular, de ir construyendo algo, sino sim-
plemente placentera, de entrenamiento rico, hasta ahi. Habia otras clases que, ademas
de ser ricas y placenteras, estaban estructurando todo un camino, habia un desarrollo,
0 sea, se veia su intencion de llegar a algo. Entonces me decia: “Quiero las dos cosas,
ser una maestra que dé clases muy agradables pero, al mismo tiempo, que sepa como
ir estructurando™. En ese momento lo imaginaba, mas todavia no sabia por dénde o
¢6mo [....] no entendia bien qué hacer para lograrlo. Habia veces que tenia clases muy
dinamicas, muy buenas, mis alumnos aplaudian mucho al terminar porque eran ricas,
pero yo sabia que no necesariamente habia logrado ese otro trabajo de proceso, de ir
desarrollando el cuerpo. Habia otras en que iba con el objetivo de hacer ese trabajo
muscular, técnico, y la clase ya no me salia tan brillante ni tan entusiasta. Me pregun-
taba constantemente cémo lograr el equilibrio."**

B e B

Debido a su i di y ia con la este tipo de delibe-
racion esta samrado de la emotividad que genera la relacion educativa al requerir
i Este es propi el ) de lrrupmon de una ex-

periencia, cuando el educador es i de que sus resp bi no

le sirven para solucionar la problematica que se le presenta, por lo que se ve
impelido a la innovacion. El educador expresa una sensibilidad particular para
captar las necesidades de los estudiantes, cuando muestra el nivel de artisticidad
que ha desarrollado. Por la intensidad con que se viven, estos momentos dejan
una huella en ¢l y crean un almacén de experiencias al que recurre cuando lo
imprevisto y el azar irrumpen en la existencia.

En estos dos primeros momentos el docente afronta desafios distintos: en
uno, tiene que luchar contra la rutina, ejerciendo voluntaria y decididamente su
capacidad creativa en la produccion de un ambiente (campo) favorable para que el
aprendizaje se produzca; en el otro, aplica su bagaje experiencial para convertir
el riesgo en oportunidad. Ambos requieren un tercer momento en el que es indis-
pensable detenerse y, con plena conciencia, recapitular y justipreciar la experiencia.

El tercer momento que Schén aisla, la reflexién sobre la accion y sobre la
reflexion en la accion, implica el analisis o reconstruccion del proceso vivido. El
educador pone en Juego su memoria vmda analiza los problemas afrontados y
valora de forma si las licadas para su solucion. Este mo-
mento resuena con la afirmacion de Dilthey de que “todas las estructuras de pen-
samiento surgen de la experiencia y derivan su significado de la relacion con
ella”,'""" lo que significa que en la reactualizacion de la experiencia vivida, me-
diante su narracion (palabras o rep: ion), se hace p la c: idad

13 Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de octubre de 1999.
157 Herbert Hodges, cfr: Victor Tumer, On the Edge..., op. cit. p. 211.
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reflexiva. Es el momento de la generalizacion, de la construccion de nuevas ma-
trices de habitos, de reelaboracion del guién del performance que orientara su
accion educativa, en tanto no irrumpa otra catastrofe que lleve nuevamente a la
transformacion.

Aqui es preciso considerar un momento en que las estructuras de experien-
cia se socializan: la deliberacion colegiada. Este se constituye en detonador del
cambio cuando reunidos los educadores logran construir una situacion de didlogo
e intercambio, de la cual puedan surgir lineas orientadoras para las futuras accio-
nes educativas del grupo en su conjunto.

Aunque tenemos pocas, y con fallas, nos ha ayudado mucho tener reuniones de cole-
gio [...] a ir definiendo como hacer este proceso, como determinar qué necesita un
primero, qué necesita un segundo, etc. De igual forma se define qué maestro es mas

para tal grupo, iendo de como va su proceso. [....] El plan de estu-
dios todavia se estd corrigiendo, nos estamos dando cuenta de que tiene fallas, real-
mente es muy joven, apenas scis afios de vida, apenas estamos consolidandolo, reafir-
mando muchas cosas, quitando otras, pero lo que nos ayuda son estas reuniones y las
evaluaciones bimestrales, que nos vamos a observar. [....] Tenemos la guia, pero todo
el afio vamos haciendo clases de observacion, vamos determinando lo que le falta a
cada grupo. [....] Y, por supuesto, nos damos cuenta de c6émo queds el grupo, cémo ha
sido el proceso y como lo dejé el maestro anterior, qué es lo que ahora voy a hacer con
base en todo ese trabajo anterior. Lo hacemos todo de mahera colegiada.'**

Aunque generalmente dificiles, los espacios de deliberacion colegiada son
los momentos de reflexion de mayor significatividad en la formacion del pensa-
miento reflexivo de un profesor. Pero también en un estudio en el que el investi-
gador puede ser reconocido por los sujetos investigados como un colega, como es
el caso de éste, el espacio emerge facilmente y permite que el intercambio de
experiencias fluya.

Esta muy dificil la pregunta, pero personalmente me parece que todos tenemos mu-
chisimo que decir. Estas nifias tienen un mundo adentro que a través del dominio de
la técnica nos lo van a decir. Se trata de que la técnica no se convierta en un fin en
si misma, sino que a través de ella nos van a decir todo lo que llevan adentro.”*”

Nunca me habia puesto a pensar esto. Lo que pasa es que llegas en un momento dado
aretar al cuerpo, tu mente es mas poderosa que tu cuerpo. Tienes que lograr que no te
venza el cuerpo, tienes que vencerlo y no que él te venza a ti. [...] Hay que tener un reto
constante. No podemos estar conformes, hasta aqui llegué, ahi me quedé, como ya no
me duele ahi, ahi me quedo.'*

" Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de diciembre de 2000.
¥ Elsa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 7 de septiembre de 1999.
1 Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de mayo de 2001.
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Me pusiste una pregunta dificil. Creo que no puedes desligar, porque si ti les estis

i en un elemento es para que lo apliquen en la técnica,

es decir, en el momento en que empiezas a trabajar, por ejemplo, el fondu y estuviste

trabajando trocanter, insistes en que es un trabajo muy importante que no pueden

olvidar ni soslayar en ¢l que estan haciendo ese elemento que estan

i porque ya lo aprendicron desde 1* posicién o desde 2% son elementos

que vas construyendo a la par, para que entiendan después cuando pones grados de
dificultad mayores."*!

La verdad es que td analizaste la clase, yo nunca me he parado a analizarla, asi me
sale. Ahora me voy a tener que poner a reflexionar sobre tu andlisis, pero debe ser por
el tipo de ejercicio que llegando a centro tenemos que realizar. Ya son cjercicios, en
mi opinion, mas complejos, que requieren més dominio técnico, mas musicalidad,
porque pricticamente ya estamos bailando. |....] Ya cstamos moviéndonos sobre dos
piernas.'*?

Si aceptamos la idea de Kemmis de que todo proceso de reflexion es un acto
politico,'** al promover procesos de reflexion y deliberativos con los maestros, el
investigador esta efectuando una accion politica de efecto incalculable, porque
no es posible saber, sino después de un largo tiempo, si la experiencia compartida
durante el proceso de investigacion conmovié a los docentes hasta el grado de
transformar sus valores y formas de mirar el proceso educativo dancistico.

¢) Experiencia de creacion metodologica: emergencia del imaginario
educativo propio

He afirmado que el performance ritual de un formador de intérpretes profesiona-

les de danza supone un despliegue serial de acciones ritualizadas, dirigidas a que

el estudiante adquiera un conjunto de habitos disciplinarios que le permitan apro-

plarse de su cuerpo y disfrutarlo, a la vez que lo sensibilizan para lograr tal con-

y expresiva como para convertirse en ofrenda para otros.

Lo anterior justifica que la practica educativa dancistica profesional no pue-

da estudiarse como una actividad de mera reproduccion de la técnica y del voca-

bulario kinético de algin género dancistico, sino como un continuo proceso de

produccién de experiencias educativas en el que existen, al mismo tiempo, reite-
racion de ciertos procesos técnicos y educativos, y creacion de otros.

14 Graciela Gonzélez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abril de 1999.

142 Elsa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 7 de septiembre de 1999.

= Slephen Kemmis, “La !eona dc la pmcnca educativa”, prologo en Carr W., Una teoria para la
on. Hacia una i iva critica, Madrid, Morata, 1996, p. 24.
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En la educacion profesional de la danza aun predomina el uso de técnicas
estandarizadas,'* como mediadoras fundamentales en el proceso educativo; sin
embargo, éstas no obligan a un traslado mecanico y acritico de los lineamientos
técnicos. Al contrario, éstos son el esqueleto general de la practica, pues deben
ser interpretados y adecuados a cada realidad educativa en la que se utilizan. Por
ello, los maestros creativos y con una larga trayectoria docente proponen innova-
ciones, en las que reelaboran sus experiencias y responden a las necesidades de
sujetos tinicos e irrepetibles con caracteristicas corporales y maneras de aprender
también unicas e irrepetibles, lo que los compromete a la busqueda y la investiga-
cion permanentes. Estos maestros saben que no es posible utilizar una metodolo-
gia, técnica o procedimiento didactico como una receta, pues reconocen que en la
actividad educativa que orientan siempre se trasluce una buena dosis de azar e
incertidumbre, cuya presencia, lejos de impedir su tarea, es el motor que los im-
pulsa a convertir el aula en un espacio abierto a la experimentacion y la creacion.
Por ello, al producir las tareas educativas que guian el aprendizaje del alumno,
estdn conscientes de la necesidad de reiterar las actividades y procedimientos que
han probado su efectividad, y desechar los que han entorpecido el proceso, pero
sobre todo, son sensibles a la exigencia de adaptarlos y crear nuevos para que la
interaccién educativa cumpla su objetivo a plenitud. Han transitado del nivel de
mero reproductor al de artista-creador, que construye' y reconstruye las estrate-
gias con las que promueve la emergencla de CXpel‘lEnClaS educativas, proceso
que deviene poco a poco en la de dologias que, al iali
reconfiguran los estilos de educar caracteristicos de un grupo social determinado.

En el transcurso de la investigacion se ha revelado que, incluso cuando la
actividad de algunos maestros esta orientada por una metodologia especifica y
la estructuracion de sus clases sigue esos principios, al elaborar pedagogicamente
el conocimiento y adaptarlo a las necesidades de cada grupo, introducen variantes
¢ interpretaciones que poco a poco crean una metodologia con fisonomia propia.

Lo anterior se explica preci por la pl d de la interaccion
cotldlana en el salon de clases, que le demanda al educador una capacidad para
arti; a las si que se le presentan. Esta respuesta

artistica entrafia, al menos, una interpretacion creativa de los lineamientos meto-
doldgicos que orientan su actividad, la que puede variar significativamente en
cada maestro. De este modo, las transformaciones pueden circunscribirse a un

'**El uso del concepto de técnica no siempre apunta a su sentido didactico (como el conjunto de
situaciones diddcticas que apuntalan un momento especifico del aprendizaje) y parece tener al
menos dos significados: uno, como sinénimo de metodologia (técnica clasica); el otro, como el
conjunto de habilidades relacionadas con el estilo de moverse de un coreografo (técnica Graham,
técnica Limén, etc.).
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FOTO: ROCIO HIDALGO

Laura Rocha con alumnos del 3° y 4° ano de la carrera de ejecutante de danza contempora-
nea. Ciclo escolar 2000-2001

unico aspecto del proceso (técnico, interpretativo, expresivo) o a su transfigura-
cion completa, que supondria la configuracion de una metodologia propia. Con-
viene subrayar que también el ambiente institucional puede apoyar o reprimir
estos impulsos de creacion, pese a lo cual la vida puede imponerse y la creacion
emerger, de lo contrario, el individuo queda sofocado.

Si, como sugiere Gimeno Sacristan, la estructura de las tareas'*
pensamiento didactico del profesor, en virtud de que en todo esquema practico es
posible descubrir los diversos supuestos teoricos que lo sustentan; y puesto que
las tareas son disefios funcionales de actuacion que sintetizan en imdgenes inten-

revela el

¢ El término tarea no es un simple sustituto o sindnimo del concepto de actividad, que implica
icién y recursos requeridos en un momento de

una descripcion de las conductas, tiempos de ¢f
la clase. La tarea —procedente de los estudios cognitivos— hace referencia al “modo peculiar
amiento de informacion, requerido por un ambiente, se estructu-

con el que un determinado proces
ray se convierte en experiencia para los sujetos”. [J. Gimeno Sacristan, £/ curriculum..., op. cit.,

p. 252.] Una tarea incorpora una o varias de actividad por algin
clemento que orienta el desarrollo de la clase y que puede conectarse con otras tareas en clase, de
modo que pueden recuperarse para la estructuracion de una actividad que resuma el contenido
de la sesion. Con la estructuracion de las tareas ¢l maestro va elaborando poco a poco su propia
construccion metodologica
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Elsa Recagno con alumnas del 6° y 7° afio de la carrera de ejecutante de danza clasica. Ciclo
escolar 1999-2000.

ciones curriculares, prln(.lplOS pedagogicos, estilos de intervencion, ademas de
que ordenan, p y operati el saber p ional y la
experiencia de cada profesor; entonces, el analisis de las tareas, es decir, de las
construcciones metodologicas referidas a la situacién peculiar del aula, puede
ayudar a reconstruir el imaginario educativo de cada educador.

Al finalizar el capitulo anterior, sefialé un conjunto de principios y estrate-
gias comunes empleados por los maestros observados, que sugiere la existencia
de un principio ordenador dologico, quizas un i inario institucional en la
ensefianza profesional de la danza en las escuelas profesionales de la ciudad de
Meéxico. Es decir, abordé el proceso metodoldgico en relacion con los procesos
de construccion de la disciplina dancistica. Aqui pretendo tratar las razones por
las cuales se plantean ordenamientos especificos en las estrategias de ensefanza,
que se derivan de una singular interpretacion metodologica, de manera que me
referiré exclusivamente a los maestros cuya actividad esta orientada por una me-
todologia o técnica especifica.'*®

El primer acercamiento del maestro con su grupo lleva al conocimiento de
cada uno de los miembros que lo componen, a partir del cual planteara las nece-

14 En esta idea recupero el planteamiento de Angel Diaz Barriga, quien sugiere la existencia de
tres niveles de conceptuacion del método: “(a) como un problema epistemolégico, en el que tiene
una intima relacion con los procesos de construccion de una disciplina; (b) como una vinculacion
con las teorias del yuna de 6n de los que se derivan de
cada una de ellas; y (c) como un ordenamiento de las ctapas que se establecen como parte de las
estrategias de ensefianza en el aula”. [Op. cit., p. 71.]
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sidades técnicas y de trabajo muscular que debera atender cuando construya las
experiencias de aprendizaje mas apropiadas para ese grupo en particular. En
las narraciones de las clases del capitulo anterior es notorio que la mayoria de los
maestros hace un diagnostico en las primeras semanas del ciclo escolar, y con
base en sus observaciones crean el programa especifico de accion, que por su-
puesto supone la eleccion de las dificultades apropiadas asi como la construccion
de estrategias para la superacion de problemas técnicos, de calidad o de expresi-
vidad en el mov1mlenlo

En las cir ias institucionales agregan dificultades a la pro-
blematica natural de un grupo nuevo, por lo que el maestro tiene que utilizar todo
su bagaje de experiencias para resolver satisfactoriamente el reto que enfrenta.
Como Elsa Recagno, que retomé un grupo en el que se combinaban dos grados
diferentes (sexto y séptimo), o Laura Rocha, cuyas clases también combinaban
dos grados (tercero y cuarto) con el objetivo de nivelarlos para lograr un montaje
uniforme durante las practicas escénicas. Estas circunstancias suman un factor de

lejidad al proceso de pl. ion, que los maestros resuelven introduciendo
en los ejercicios elementos del trabajo técnico que fortalece o detona una habili-
dad especifica, lo que implica un muy buen conocumento de los objetivos técni-
cos que se cumplen con los movimi y bi prog en los

FOTO: ROCIO HIDALGO

Alma Mino con alumnas del 6° afo de la carrera de intérprete de danza de concierto. Ciclo
escolar 2000-2001.
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manuales, para asi crear las combinaciones que mejor desarrollan una habilidad
particular.

Cada maestro crea sus propios procedimientos para transmitir la técnica y
éstos se relacionan intimamente con su experiencia de vida. El procedimiento
que utiliza cada uno forma parte de sus “descubrimientos” cotidianos, porque
como cada alumno es Unico en su aprendizaje, cada clase significa también un
nuevo aprendizaje para el maestro.

Descubri esto hace apenas unos tres afios; antes mi objetivo era que el grupo se viera
bien y no tanto cada alumna, pero ahora me preocupo por que cada una de ellas mejo-
re, entonces, el grupo se ve mejor. [...] Ahora parto del individuo. [...] En el grupo
que viste me pasé mucho con [...]. Ella traia una sifosis en la séptima cervical fuera de
serie, entre otras cosas porque no estaba bien parada, estaba haciendo contrapesos
para compensar. Ademds, su tono muscular es débil. Entonces empezamos a trabajar
pesas, una serie de ejercicios, le dejaba tarea especifica para hacer en su casa. Y afor-
tunadamente es una chica que le interesa y es responsable, y los hizo. La papada se le
quité y la sifosis se acabo, la corrigié, ya no se le ve esa bola que tenia alli. Estos
pequefios secretos los he ido descubriendo con la experiencia, pero también al anali-
zar lo que mi cuerpo ha vivido por tantos afios de bailar.'¥”

Los ejercicios y elementos que constituyen los procedimientos son elegidos
por cada maestro segun su diagnéstico del grupo. Sin embargo, la creacion
metodologica se produce cuando el maestro ha interiorizado la l6gica de la cons-
truccién metodoldgica, por lo que al elaborar pedagégicamente los ejercicios,
con frecuencia no reconoce sus innovaciones. Lo que le importa es que el apren-
dizaje se produzca en una espiral en la que un elemento de movimiento sea el
cimiento sobre el que se levante el siguiente.

A la hora de hacer mi clase, digo esta s mi clase, los ejercicios que tengo que ver son
con estas dificultades, y en funcién de ellas decido cémo tengo que estructurarla. [...]
En la metodologia que llevamos existe una dosificacién muy estricta, una programa-
cion por afio, por semestre, por bimestre, por mes y por semana. En esta forma de
trabajo puedes ir viendo muy bien cémo incorporar las dificultades, y al hacerlo te das
cuenta de que hay una légica, porque la danza es como una escalerita. Para hacer rond
de jambe, antes tienen que haber hecho fendu adelante, al lado, atras; una vez domina-
do esto, viene el trabajo de la circunferencia por cuartos, de un lado y de otro; después
viene a 45°, etc. Todo se construye con una logica.'**

El reconocimiento de esta logica no impide que los maestros experimenten y

descubran en sus elaboraciones los beneficios técnicos, emotivos o interpretativos

'47 Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de septiembre de 1999.
' Ibidem.
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Luis Fandifio con un alumno del 2° afio de la carrera de ejecutante de danza
contemporanea. Ciclo escolar 2000-2001

que se generan. Esto sucede cuando observan y reflexionan sistematicamente
sobre los procesos que ocurren en el aula; es decir, cuando asumen una actitud de
investigacion permanente.

La metodologia te da indicaciones de como ir estructurando los jercicios, pero llega
un momento en que ya es a criterio del maestro lo que uno escoge, como combinar un
ejercicio con otro, y por tradicion, por evidencia y por razones de abservacion, a veces
ves que efectivamente el ejercicio fue muy fuerte. Meter otro movimiento mas suave
que implique un estiramiento, un relajamiento en otro sentido muscular, va a ayudar a
una mejor irrigacion sanguinea, a un descanso de la tension por el esfuerzo de control
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para manejar tal movimiento con las piernas. Este uso de movimientos con cualidades
diferentes es muy rico. Ahora, ;como se combinan estos movimientos, como saber en
qué momento tienes que meter después de un movimiento muy fuerte, de una contrac-
cion muscular fuerte, otro movimiento mas fluido, mas elastico? Eso es observacion y
experiencia, [...] esta mucho en la sensibilidad que el maestro tenga al observar a sus
alumnos. [...] Se logra con el oficio de estar trabajando con los cuerpos. [...] Los
maestros de fate dicen[...] nosot i los fondus con los frappés,
porque son dos ataques diferentes en el manejo de la energia; también te dicen que
puedes combinar los ronds de jambes, ronds de jambes a I'air, tombés en tournant y
doblamientos de torso. ;Por qué llegaron a esa conclusién? Es tradicién. Pero a la
hora que estas ejecutando los ronds de jambes, el caracter mismo del movimiento es
redondo, fluido y se presta para un movimiento muy largo, fluido. El fondu es uno de
los ejercicios mas fuertes, hay que estar cien por ciento ahi; entonces, no le puedes
meter muchas dificultades en la combinacion, porque estas cansando al musculo. Hay
que observar cuando los musculos estan muy contraidos y ya no estén reaccionando
correctamente. Como dosificar, eso te lo dice la experiencia.'*

Un aspecto que el maestro privilegia en sus experimentos e investigaciones
se relaciona con el modo de aplicar a cada grupo el material técnico propuesto en
las metodologias:

Yo creo en experimentar e investigar como aplicar lo mejor con cada grupo o cémo
hacerlo entender mejor. Todo lo que vas viendo en los resultados de los alumnos te
sirve de guia para después aplicarlo de otra manera més clara, més precisa para los
nifios, y que lo logren mejor. Eso es a partir de lo que experimentas o investigas con él,
y seria un proceso mas rapido si te hubieran dicho todo el camino o te hubieran hecho
reflexionar sobre todo el camino que hay que recorrer.'®

Si bien las dologi: d la tradicion, ésta se ha construido con
las experiencias de los en la aplicacion de situaci y pro-
blemas especificos, de manera que la tradicion nunca permanece estatica, esta
orientada hacia un horizonte futuro.

También encontré maestros que aspiran a desbordar la tradicién en la que
fueron formados y buscan desarrollar sus propias técnicas y metodologias. La
busqueda de la ENDCIlyC (especialidad contemporaneo) apunta hacia alla; la
instrumentacion de la técnica neutra obliga a cada maestro, con base en un pro-
grama-guia general, a elaborar las actividades y ejercicios que mejor cubran los
contenidos especificados. Las peculiaridades que asumen los procesos de crea-
cion de los maestros de esta Escuela los he documentado ampliamente en el capi-
tulo anterior.

% Ibidem.
130 Graciela Gonzélez en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abril de 1999.
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Soélo me resta agregar que la actividad creativa es una caracteristica humana;
sin embargo, no es un secreto que algunos maestros han claudicado. Afortunada-
mente, en la educacion dancistica, particularmente la profesional, es dificil que
los maestros lo hagan, pues la comunidad los sanciona duramente; cuando el
alumno sube al foro, no solo sera evaluada su interpretacion, sino también las
capacidades de su maestro, que se traslucen en l: s potencias que su cuerpo des-
pliega al momento de bailar. En el campo dancistico mexicano a menudo se
desprecian sus talentos y aportaciones. Esa ha sido mi intencién: mostrar, ademas
de su importancia para la consolidacion del campo, las multiples aportaciones
que silenciosa y cotidianamente hacen los maestros en las aulas de las escue-
las profesionales, en este caso, las del INBA de la ciudad de México.
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Resumen y conclusiones

Volver el verbo a la carne.

Hacer de nuevo carnal el conocimiento,
no por deduccion sino instantaneamente,
de inmediato, mediante la percepcion

de los sentidos; los sentidos corporales.

‘William Blake

Esta investigacion, que transformo significativamente mi forma de mirar el pro-
ceso educativo dancistico y la practica educativa que lo caracteriza, mas que con-
clusiones develo el vastisimo campo de estudlo y la multiplicidad de perspecnvas
para abordar un fené desu lejidad. La trama P de
la aproximacion tedrica-metodologica que construi, mostraba tantas aristas que
fue imposible considerarlas todas; de este modo, ademés de un cierre, en este es-
pacio enlisto los asuntos pendientes y lagunas analiticas como una agenda de
posibles investigaciones.

Como objetivo central de la investigacion, me propuse elaborar un conjunto

de estrategias de analisis, cuya ori ion a la experi ion me permitiera
transitar por el denso campo educatlvo y estudiar la practica educativa dancistica
profesional, resp do la plejidad del ambi educativo y de las relacio-

nes que se producen en el aula. Opté por un enfoque antropologico sustentado en
el trabajo conceptual de Victor Turner, porque esta propuesta teérico-metodolo-
gica, ademas de considerar la dinamica fluida de estos procesos, me ayudo a
mirar con detalle los sucesos que constituyen la vida cotidiana del aula y las
interacciones caracteristicas de la educacion dancistica profesional, y a construir
los observables para atrapar el bagaje experiencial metodologico de los maestros
que colaboraron en el estudio.

Para iniciar esta construccion planteé un dialogo entre los postulados deri-
vados de la nocion turneriana de ritual y mis pr paci sobre el fe
educativo dancistico profesional, que fue perfilando la fisonomia de la investiga-
cion: un estudio de las acciones ritualizadas (performances) de los maestros de
danza, que mostrara los usos diferenciales de su bagaje experiencial y metodol6-




402  ALEJANDRA FERREIRO PEREZ

gico para crear condiciones favorables para la emergencia de experiencias educa-
tivas, es decir, los procedimientos y recursos con los que impulsan a los estudian-
tes a apropiarse de su cuerpo y habitarlo gozosamente, al tiempo que lo convierten
en un signo en movimiento capaz de ofrecer a otros una experiencia estética.

A partir de la idea durkheimiana de que al ejercer su fuerza socializadora la
educacién constituye una experiencia normativa, un postulado turneriano basico,
el de que el ritual hace deseable lo obligatorio, indico un primer hilo conductor
de la investigacion: describir el modo en que ocurre esta experiencia en el sa-
16n de clases e ldemlﬁcar las acciones ritualizadas de los maestros de danza, con
las que p ! 1 en los di la disciplina dancistica no como
mero sometimiento, sino como deseo de bailar.

La perspectiva filosofica de Sartre y Spinoza ayudé a puntuar la mirada: el
conjunto de acci di a crear un ambi propicio para la emergencia
de experiencias que a los di con objetos p iadores de su
capacidad de accion, conexion que, al desembocar en pasiones alegres, se con-
vierte en fuente de deseo.

El material recogido en el campo permiti6 detallar algunas de estas acciones
en diferentes fases de la clase, donde los maestros plantean adaptaciones y crea-
ciones ds que den a las idades y nivel de su grupo, des-
pliegan usos smgulares de alguno; recursos y procedimientos y crean otros, con
los que ayudan a los estudiantes a adquirir los habitos corporales requeridos y al
mismo tiempo, dislocarlos para detonar la expenencla estética del cuerpo. Los
maestros asi su p 1 d para valorar diferencialmente el
proceso que orientan.

No obstante su riqueza, el tipo de informacion recabada y los instrumentos
teoricos y anali pl no favoreci el estudio de los efectos educati-
vos de estas acciones y procedimientos, que no siempre funcionaban como obje-
tos potenciadores.

Falto id las di iadas de los di para estudiar
las razones por las cuales en algunos de ellos estos objetos, en lugar de fortalecer
su deseo de bailar, producen reacciones negativas que dificultan la continuidad
de su aprendizaje. Lo anterior sucede pese al genuino interés detectado en los
maestros por utilizar o crear procedimientos que los alienten a perseverar en la
lucha, lo que subraya uno de los retos mas significativos que enfrenta todo maes-
tro: crear estrategias educativas que respondan a las necesidades especificas de
los estudiantes. En la educacion dancistica esto se torna critico, porque cuando
falla la motivacion del estudiante y afronta con debilidad la batalla por conquistar
el cuerpo, no solo se interrumpe la continuidad del aprendizaje, sino que sus
posibilidades de culminar la formacion profesional se reducen considerablemen-




Resumen y conclusiones 403

te. Como la mayoria de los educadores con quienes trabajé es consciente de este
probl cuando su insi ia en una profund ion y trabajo analiti-
co riguroso para orientar las sensaciones corporales en un sentido especifico pa-
recia rebasar las habilidades desarrolladas por los estudiantes para sostener la
intensidad exigida, en esa clase o la siguiente instrumentaban actividades que les
ayudaran a recuperar el sentido de logro perdido, lo que a veces llegaba a reducir
y hasta eliminar el sentimiento de fracaso que deja un aprendizaje fallido, aunque
otras veces fue evidente que la frustracion se albergé en los alumnos.

A pesar de que la investigacion no ofrece suficientes datos para pensar esta
problematica en un sentido distinto, difiero de algunos investigadores y maestros
que sefialan como unicos origenes de esta renuncia la dura (hasta violenta) disci-
plina a la que son sometidos los alumnos y las exigencias de patrones ideales casi
inalcanzables, particularmente en la danza clasica. Sin duda, en ciertos casos asi
sucede, pero insistiria en la necesidad de estudiar con mayor detenimiento el
asunto, pues aun los maestros considerados “buena onda”, cuando no logran po-
tenciar las capacidades corporales de los alumnos o la clase se torna abumda o
deshilachada, producen efectos dafiinos muy ilares. Por ello, la probl
no se puede enfocar excluslvameme en la mejoria de las relaciones maestro-alumno

(que por sup id di ble), pues ademas de un respeto irrestricto
alos al uno de los asp que lai la es la idad
de que el maestro desarrolle un ampho repertorio de habllldades clinicas de diag-
nostico y de elab p del conocimi que le permita desplegar
actividades cuya dinamica y capacidad de afeccion generen las condiciones para
la emergencia de experiencias educanvas que amplien las habilidades corporales
de los di y proi el placer de bailar. Ello im-

plica, entre otros aspectos, si el dominio de una metodologia, pero sobre todo, la
capacidad para adaptarla o transformarla de acuerdo con las necesidades de cada
alumno, grupo y situacion educativa. Por ello, se fortalece la idea de que, sin
importar el genero danclstlco los “buenos maestros™ (en sentido spinoziano) bus-
can pi que plan una doble condicion: ser benéficas en
términos técnico-corporales, y a la vez gozosas, al favorecer la entrega plena al
placer de bailar.

Por otro lado, la i d importantes dift ias en el modo
en que se vive la experiencia normauva en la danza clasica y la contemporanea,
las que son matizadas signi por cada institucion escolar. Es eviden-

te la tendencia de los maestros de danza clasica a orientar sus acciones a una
ampliacién de los margenes corporales de los estudiantes y olvidar la continua
promocion del placer de moverse ritmica y fluidamente (en especial durante los
primeros afos). Con esta afi i6n no p do devaluar los positivos intentos
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de los maestros con quienes trabajé para revertir esta propension, los que he deta-
llado en el capitulo “Escenas y escenarios. Performances educativo-dancisticos”.
Sin embargo, si subrayo que sus tentativas son insuficientes en tiempo y en
espacios de la clase como para ir efi los efectos negati que
tiene sobre los estudiantes el riguroso trabajo analitico propio de todas las
metodologias de este género.

En cambio, en los de danza poranea, aunque el discurso
que soporta su accion educativa aboga por una liberacién del su_]eto que pase por
la experiencia pl a del ¢ dos

1) una practica educativa orientada por técnicas codificadas (generalmente pro-
venientes de la escuela estadounidense), que al insistir en logros técnicos espe-
cificos (vocabulario estabilizado), propone un trabajo analitico similar al de la
danza clasica, que obstaculiza la entrega a una sensacion mas organica del movi-
miento. Lo anterior de ninguna manera sugiere que el mero abandono de estas
técnicas favorezca un proceso placentero, pero si marca una deficiencia, que su-
brayo en el capltulo “Un rastreo genealdgico de la practlca educativa dancistica
1ig ionada con inter i rigidas y di aticas de los maes-
ttos que han colaborado en la si izacion de estos p: dimi las que
seguramente rechazarian sus creadores, pues contravienen algunos principios
basicos de su propuesta artistica. Con esta afirmacién tampoco menosprecio las
aplicaciones frescas y creativas de algunos maestros experimentados y con un
gran sentido escénico; no obstante, es necesario referir que los maestros con
quienes trabajé, debido a la fuerza normativa institucional, s6lo logran despojar-
se de cierta rigidez en el manejo del material técnico que las secuencias tradi-
cionales les imponen, cuando recurren a procedimientos provenientes de otras
técnicas corporales o a su propio trabajo de creacién coreografica.
2)La otra tendencia esta orientada por una b da mas libre e i dora
de p di de di estilos y técnicas corporales, que
pretende una formacmn técnico corporal solida, y a la vez la promocién sistema-
tica de la experiencia de bailar, lo que favorece que las acciones de los maestros
se orienten a la creacion y transformacion continuas. Esta directriz da mayor peso
a los procesos de eleccion individual y al reconocimiento de la experiencia clini-
ca de cada educador, que a la reiteracién de procedimientos de la tradicién y la
memoria. A pesar de ser més fiel a los principios de la danza moderna y contem-
porénea, esta tendencia plantea varios riesgos. El de mayor cuidado, en mi opi-
nioén, es que la continua movilidad de las actividades impide su fijacion y estudio
en diferentes condiciones y situaciones, lo que puede, por un lado, dificultar la
organizacién logica y ial de ejercicios y actividades que favorezcan el
desarrollo paulatino y certero de las habilidades técnico corporales y expresivas a
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lo largo de la carrera y derivar en fracturas en la formacion de los estudiantes y,
por otro, desfigurar los procesos de evaluacion que permiten la reorientacion de
los procesos por la gran variedad de enfoques y énfasis. Los maestros con quie-
nes trabajé, a partir de su particular seleccion de elementos técnicos, si bien han
generado una estructura de clase muy coherente, en algunos casos no observo
una linea clara de secuenciacion y dosificacion en los niveles de dificultad técni-
ca corporal de los diferentes grados escolares.

Estas diferencias genéricas son coloreadas por cada institucion escolar, que
al estimular o no los p de ica, tornan mas o menos
rigida la experiencia normativa.

En los ultimos afios, la ADM ha dirigido sus esfuerzos a un proceso estabili-
zador de los métodos y técnicas utilizados en la formacion (en danza clasica,
debido al proceso de aprendizaje de la metddica rusa y a la supervision me-
todolégica que implica, y en danza contemporanea, por el apego un tanto orto-
doxo a la técnica Graham). En este sentido, las posibilidades de creacion
metodologica se han reducido iderat No ob el proyecto que
impulsa esta Escuela (bailarin integral) genera un intercambio simbdlico siste-
matico entre los géneros dancisticos que matiza los modos de aplicar las técnicas
y sus normas, las concepciones artisticas y las producciones coreograficas, por
mencionar los aspectos mas significativos. Por ejemplo, en el terreno meto-
dologico, la aplicacion que algunos maestros hacen de los conceptos contempo-
raneos al trabajo de técnica clasica dota a las cualidades energéticas predomi-
nantes en este género de una mayor fluidez y expresividad; y en las clases de
contemporaneo, el uso de algunos y formas de p ion de los ejer-
cicios de la danza clasica promueve una gran precision y conciencia en el apren-
dizaje de los mecanismos corporales.

Por su parte, la ENDClyC ha estimulado una mayor movilidad en los proce-
sos de creacion metodolégica, pamcularmeme en la especialidad de contempora-
neo, donde se observa un acelerado di que tiene correspondencia con el
del campo dancistico, en particular con las expresiones artisticas de los grupos
independientes. De esta manera, la mayoria de los maestros se preocupa por con-
siderar en sus creaciones metodologicas las habilidades técnico-corporales que
demandan estos grupos. Aunque la velocidad didad de los bios son
menores, también en la especialidad de cIasnco se ha permitido la experimenta-
cién metodolégica, lo que se observa en su tendencia a incorporar de otras es-
cuelas de clasico y perspectivas corporales las formas de trabajo que ayuden a
mejorar los que se consideran aspectos débiles de la metodologia cubana. Ade-
mas, en los ultimos afios hay una significativa inclinacién a la incorporacién
de materias de apoyo que amplien las potencialidades técnicas, creativas y expre-
sivas de los alumnos.
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Siguiendo esta argumentacion, si bien es posxble generalizar la idea de que
existen mejores condiciones y posibilidades insti les para que los
de danza anea amplien los para técnicos y dologicos a la
creacion de procedimientos acordes con las necesidades fisicas y afectivas de los
estudiantes, pues el discurso y las tradiciones de su accion educativa hacen un
énfasis mayor en la creatividad y la expresividad que en la adquisicion de habili-
dades corporales virtuosas (logros técnicos espectaculares), parece claro que la
experiencia normativa y la orientacion de los deseos de los esmdxames son
cualitativamente diferentes, segun el grado de estat ion de los p
tos técnicos y del vocabulario dancistico, ademas de la apertura de la institucion
escolar a la incorporacion de otros recursos y pmcedlmlenlos

De acuerdo con estos matices, los p de dologica se
desarrollan en un continuum que va desde la mera combinatoria de los elementos
técnicos establecidos hasta la fundacion de nuevas tendencias metodologicas.

En la danza clasica, por su parte, | los procesos de construccion metodologica
de los estan cl dos por la institucion técnica, de mane-
ra que sus blsquedas se orientan a una organizacion creativa de los elementos
técnicos que amplien sus opciones de crear actividades y ejercicios benéficos y
placenteros; sin embargo, son los énfasis en uno u otro aspecto técnico los que
estan mediados por las propuestas artisticas y educativas de cada Escuela.

Un segundo hilo conductor se derivo de la concepcion de Turner del ritual
como un proceso de fases claramente identificables, una de las cuales constituye
un espacio de posibilidad para el cambio (/iminaridad), 1o que me llevé a identi-
ficar y describir las acciones de los maestros con las que buscan generar espacios
de esta naturaleza potencial para transformar las normas y valores establecidos y
los relieves del mundo de los estudiantes. Esta idea de Turner, en mi opinién una
de las de mayor potencia heuristica para la investigacion educativa, permite en-
focar las caracteristicas que cada maestro imprime a estos espacios para que
los aprendizajes ahi generados no solo surjan de formas inductivas o deductivas,
sine que apunten a nuevas formas de significacion, es decir, provengan de una
apuesta abductiva.

En mis observaci ¢ una en todos los maestros: la crea-
cion de un espacio con propiedades liminares al inicio de sus clases, en el que
pretendian crear las condiciones para llevar a los estudiantes a un estado de con-
centracion y encuentro con sus propias sensaciones corporales, que los sensibili-
zara al punto de permitir el acaecimiento de experiencias estéticas. También es
un momento que promueve la reflexion sobre los propios habitos corporales e
invita al descubrimiento de nuevas sensaciones. Este espacio, en algunos casos
generado como una nueva fase de la clase y en otros sumado a la fase de calenta-
miento, tiene la nitida calidad de un cruce de umbral.
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Aunque se me podria acusar de un abuso conceptual, me atreveria a afirmar,
recurriendo a mi propia experiencia, que un buen niimero de estudiantes y maes-
tros vive este momento como un cambio i inario de un estado d ruti-
nario, caracteristico de la calle o de cualquier otro espacio de la escuela, a uno
intimo, de encuentro con el cuerpo propio, que dispone para una experiencia
placentera del movimiento ritmico y fluido propio de la danza. Reconozco que es
muy dificil que el estado aqui logrado se mantenga toda la clase, pues se va de-
gradando cuando las actividades subsecuentes no ayudan a preservarlo, lo que
ocurre muy a menudo en las fases muy técnicas de la clase. También sé que algu-
nas de las actividades propuestas no poseen la fuerza experiencial como para
alcanzarlo, ya sea por el tiempo que se les dedica o por lo rutinario de los ejerci-
cios, pero el propésito de que el alumno alcance un estado de conciencia diferen-
te al que vive afuera del salon de clase fue explicito en todos los maestros inves-
tigados, y lo he constatado con otros mas.

Existe otro espacio liminar intermedio, que por lo general coincide con la
fase que denominé del estudio o de las diagonales, donde los alumnos se tras-
ladan imaginariamente al escenario y evocan, aunque momentaneamente, la
experiencia estética ahi vivida, para lo cual el maestro ofrece imagenes o em-
plea tacticas mnemotécnicas que la detonen, apoyado por la capacidad de la mu-
sica para conmover. Todo bailarin sabe que el esfuerzo y la disciplina que exige el
desarrollo corporal valen la pena por esos instantes de goce que oﬁece la expe-
riencia de bailar, que se p ia significati en una situacion de
tacion. Y todo maestro que ha vivido a plenitud esa experiencia se percata de que,
si no logra ese traslado imaginario, el alumno no se enamorara de la danza y
faltara la motivacion imprescindible para que p en el duro trayecto hacia
el dominio y dilatacion de su cuerpo.

Estos momentos de liminaridad también se llegan a generar en ciertas activi-
dades, incluso en las fases técnicas de la clase, donde los maestros despliegan un
conjunto de recursos que sensibilizan a los estudiantes al punto de vivir una ex-
periencia estética. Por ejemplo, algunas actividades descritas en las clases de
Laura Rocha, en las que la fuerza expresiva de su voz y la energia que desprenden
los cuerpos de los alumnos gracias a la cualidad que propone en algunos de los
ejercicios, crean un ambiente peculiar que los sensibiliza al punto de sumergirlos
en un estado propicio para habitar su cuerpo y disfrutarlo; o la metodologia crea-
da por Luis Fandifio, que cada cinco o seis ejercicios, propone uno en el que
construye un breve trozo de danza, cuya cudlldad energetlca y nrm ca invita a
experimentar el placer de bailar; o la dina que los icios de la
diagonal en casi todas las clases de contemporaneo, que se suceden uno tras de
otro y donde el ritmo que el baterista imprime a su instrumento crea una fuerza
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tal, que transforma a los estudiantes en gacelas o panteras desplazandose con
gran agilidad.

Otros ejemplos se di t en los usos peculi que los hacen
de la voz, la misica y el ritmo para generar condiciones que induzcan al alumno
a apropiarse de su cuerpo y abandonarse a una intensa sensibilizacion. También
se encuentran en ejercicios iterativos, en los que luego de haber logrado implan-
tar el habito corporal deseado, los maestros buscan dislocarlo para ensanchar
los margenes no sélo fisicos, sino expresivos de sus alumnos. En este sentido,
trastocan drasticamente el enfoque de la necesaria repeticion para lograr el dominio
de los movimientos, pues de su mera mecanizacion se pasa ahora a la preten-
sion de dotarlos de una cualidad dinamica y energética capaz de atrapar la per-
cepcion del espectador, lo que exige la dilatacion del cuerpo al punto del des-
bordamiento.

Siguiendo esta logica, se podria afirmar que las clases de técnica dancistica
que pretenden ampliar las potencias corporales y ademas generar una experiencia
refrescante y placentera en la que el alumno continuamente descubra nuevas sen-

y posibilidades de , Tequi una relacion alterna y equilibrada
entre los estr les del proceso, lacionados nitid: con los
aspectos técnico corporales, y ural de formas
abductivas de relacionarse con el propio cuerpo y el movnmlemo Lo anterior
exige la creacion de espacios o actividades cuyo objetivo sea el encuentro con las
propias sensaciones, al tiempo que se remarcan los aspectos creativos y expresi-
vos. La intencién de lograr esta dialogicidad entre técnica y creatividad-expre-
sividad ha sido mencionada como un ideal por los maestros con quienes trabajé;
no obstante, la mayoria de ellos no siempre puede traducirla en acciones sistema-
ticas, pues a menudo la fuerza del estimulo que proponen no logra conmover a
todos los estudiantes al punto de generar una experiencia de tipo communitas.
Eslo plantea una problematica, pues si ]as experiencias de confirmacion de la

idad colectiva se prod con poca fi ia, es posible pensar que en las
clases de danza prevalece un extremo sentido de individuacién que da pie a po-
cos lazos de solidaridad grupal. Por tanto, una de las razones de los altos grados
de competitividad y jerarquizacion en el campo dancistico, puede relacionarse
con esta falta de promocion de un sentido comunitario durante los procesos
formativos. Es justo sefialar que en las clases de danza contemporanea hay mayor
conciencia de la importancia de lograr el sentido de comunidad y evitar las jerar-
qulas y clasificaciones, gracias al tipo de trabajo coreografico y de organizacién
d en las fifas, pero este proposito se pierde cuando hay un acento
d dido en el trabajo analitico del propio cuerpo y cuando las actividades que
enfocan el sentido de grupo al bailar son limitadas en nimero y fuerza experiencial.
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Es necesario matizar esta opinion en futuras investigaciones, pues admito
que una de las lagunas de ésta reside en la escasa documentacion de experien-
cias del tipo communitas, las que sé que se producen con mas frecuencia en las
aulas de los maestros con una amplia experiencia escénica y coreogrifica. Esta
carencia me impidi6 documentar con un mayor nimero de ejemplos los rituales
educativos que ocurren en las clases de danza, que apenas se vislumbran en bre-
ves parrafos de las descripciones de los performances y las narraciones analiticas
del tltimo capitulo. Tal vez falté una mayor agudeza etnografica para recuperar
informacién que sirviera para referir con mayor puntualidad las experiencias ri-
tuales; pero considero que también hizo falta una incorporacion mas sistematica
de los instrumentos tedricos de la filosofia de la significacion. Sigo pensando,
como lo propone Mier, que ésta favorece las descripciones densas (en el sentido
de Clifford Geertz), que ayudarian a mostrar las calidades diferenciales del pro-
ceso de significacion caracteristico del funci: i normativo, en particul;
las del tipo communitas. No obstante esta deficiencia, recuperé un amplio reperto-
rio de acciones ritualizadas de los maestros, en las que se muestran algunas facetas
de su transito del nivel de meros repetidores de esquemas y rutinas aprendidas,
al de artistas-creadores que construyen y reconstruyen continuamente las estrate-
gias con las que promueven la emergencia de experiencias educativas.

El tercer hilo conductor, quiza el orientador central de la investigacion, fue
la concepcion del ritual turneriano en una doble temporalidad dialégica, donde
una dimension reiteradora de la regularidad normativa opera simultineamente
con otra dimension creativa, de la que nace la transformacion de los procesos
sociales. Esta perspectiva me permitio establecer una analogia con la practlca
educativa y enellalai 0 leja de las dos di lo
que me invit6 a describir los modos de expresion de esta dialogicidad en el traba-
jo cotidiano del aula. Ahi surglo nitidamente mi interés por la recuperacion y
andlisis de los p ogicos de los d: en los que exp su
singular manera de preservar la tradicion, al tiempo que responden a las necesi-
dades cambiantes del aula. Ademas, esta idea me llevo a caracterizar las acciones
ritualizadas de los maestros no como rutinas o ceremonias en las que solo reite-
ran y reproducen las normas y valores establecidos por la tradicion, sino como
acciones abiertas a la transformacion y creacion de nuevas significaciones. Sin
duda en éstas existen pautas de comportamiento que se reiteran, pues se derivan
de la tradicion y la memoria, pero también hay respuestas creativas e innovadoras
que surgen en las situaciones fortuitas del salon de clases.

La informacion recuperada en el campo documenta ampliamente este enfo-
que, no sin reconocer, como arriba sefalé, la existencia de un conlmuum que se
mueve desde la interpretacion creativa de metodol
y reelaboradas pedagégicamente de acuerdo con las necesidades y caracteristicas
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de cada grupo, situacion educativa y alumno, que apunta a un proceso de semiosis
infinito, hasta la fundacion de nuevas metodologias. Estas implican una selec-
cion de contenidos de diversas técnicas, orientada basicamente por la propia ex-
periencia corporal y educativa, y enriquecida por la continua movilidad de las
tendencias corporales en el campo profesional.

El énfasis de Turner en el estudio de la dimension creadora del ritual y los
planteamientos de Mier sobre la importancia de una exploracion estética del ri-
tual, me llevaron a pensar en las acciones ritualizadas de los maestros de danza
como orientadas simultaneamente por una ética y una estética educativas. Esta
idea, que subraya el destino de todo trabajo bien hecho a la creacion de un nuevo
valor, de una nueva estructura de conocimiento, cuya cualidad es sin duda estéti-
ca, entretejida con las de Broch y Spinoza, me permitié sumar algunas notas al
pensamiento pedagogico actual, que propone al educador como un artista que
prepara el terreno y ofrece oportunidades para que se produzcan las experiencias
educativas: toda accion educativa orientada éticamente (al incremento de la ca-
pacidad de accion y vida de los estudiantes) tiende a producir un disfrute estético
(placer que se convierte en alegria), que forma habitos de actuar, de pensar, y
deseos que apuntan a la continua experimentacion y desarrollo de los estudiantes.
En el caso de la educacion dancistica, esta idad de los se observa
en las acciones encaminadas a la creacion de recursos y procedimientos cuya
fuerza de afeccion genere en los estudiantes un estado de excepcionalidad corpo-
ral y afectiva, capaz de convertir su cuerpo en un signo para si mismo, habitado
gozosamente, a la vez que en signo para otros, cuya fuerza y contundencia co-
municativa atrape la atencion del espectador y desencadene una experiencia
estética.

Por ello, puntuallce la singularidad de las estrategias didacticas que
cotidi los para lograr que la experiencia de movi-
miento sea educatwa es decir, potencie las capacidades de actuar de los estudian-
tes y los abra a la vida. En la descripcion insisti en el uso especifico de los recur-
508 dologicos dirigidos al entrel armoénico de experiencias que
conduzcan a los alumnos a un desarrollo continuado.

Entre los procedimientos que utilizan los maestros para detonar experien-
cias estéticas en sus al se el uso consci del ritmo y la
transformacion dinamica de la clase para combatir la rutina y la mecanizacion del
movimiento; el uso intensivo de la exploracion creativa y cualitativa del movi-
miento para dotar al movimiento de expresividad escénica; la incorporacion de la
reflexion (que entrafia la continua observacion y verbalizacion de los procesos
vividos); el uso de apoyos visuales (como la demostracmn fisica del propio maes-
tro o mediante monitores), verbales ( idos en y que
facilitan la comprension intelectual de lo que ocurre en el cuerpo) y tactiles
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(que ayudan a detonar sensaciones internas), que permiten la presentacion diver-
sa del contenido; el uso intensivo de la musica para sensibilizar el cuerpo; el uso
pertinente y oportuno de correcciones fisicas y verbales; los usos ritmicos de la
voz y la mirada; el uso de la musica como medio privilegiado de sensibilizacion,
etc. Ademas remarco un aspecto que la mayoria de los maestros ha descubierto:
el uso de estos recursos y procedimientos articula la trayectoria de las atenciones
del estudiante hacia una sensacion especifica, cuya fuerza de afeccion crea un
campo de intensidades que transforma la calidad de ejecucion y produce una
nueva comprension corporal.

Un cuarto hilo conductor, también muy significativo, procede del marcado
interés de Turner en pensar el ritual como un catalizador de los conflictos socia-
les, pensamiento que lo llevo a construir la nocién de drama social. Esta enfoca la
mirada etnogrifica en los sucesos dramaticos y posibilita pensar en el aula como
un campo en que se libran continuas batallas, ademas de sustentar en otro senti-
do, no divergente sino complementario, la idea de Freire de la practica educativa
como accion politica. En esta idea subrayo que el ejercicio politico del educador
entrafia una valoracion ético-estética de los recursos y procedimientos que utiliza
para llevar a los estudiantes de un campo normativo y de valores, a otro muy
distinto. En la danza, una manifestacion de este ejercicio se expresa en las estra-
tegias que crea el educador para que el dolor corporal sea sublimado, a través de
los goces y placeres que sugieren el propio movimiento y la sensacion de bailar.

En la educacion dancistica el uso del cuerpo en movimiento permite que la
experiencia estética brote con cierta facilidad; sin embargo, el alto nivel de sensi-
bilidad que se adquiere y la fuerza con que la imagen del cuerpo impacta al yo,
aumentan el riesgo de dafio emocional del alumno. De este modo el educador,
sensible a los efectos dafiinos que pueden tener las formas de control corporal y
pedagdgico que prevalecen en sus clases, las revisa y reorienta continuamente.
Ademas, en esta actlwdad en particular en danza clasica, los mecanismos de

y ion son muy fr y con facilidad se instalan
en la préctica educativa, por lo que el maestro debe vigilar en forma permanente
sus acciones para evitar los usos que del n a los estudiantes y violentan su
integridad.

Lo anterior permite afirmar que la accion educativa dancistica profesional
tendria que apuntar a un proceso de apropiacion experiencial del cuerpo en movi-
miento, por el que todas las actividades busquen sumergir al estudiante en un
estado de conciencia capaz de transformar los relieves de su propia geografia,
para que los matlces y acenlos con los que mira y aprehende el mundo (es decir,
ejecuta los movimi ) prod una nueva melodia. De este modo,
el maestro experimentado comprende que la mera aproximacion técnica no
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devendra en proceso educativo, por lo que su accion no puede orientarse exclusi-

vamente por este valor, si de producir 1ta un efecto ético-
estético.

Por otro lado, tomando como soporte tedrico a Mary Douglas y Basil
Bernstein, cuando inicié el estudio d dia un pl ue lece en el

q

medio educativo, un tanto maniqueo, pero muy coincidente con el sentido co-
mun, de sefialar diferencias significativas en las practicas educativas de la danza
clasicay poranea en cuanto al agr iento y el encasillado, por un lado,
y al enmarcamiento y la clasificacion, por otro. Presuponia la existencia en el
control corporal de un encasillado fuerte y agrupacion débil en danza clésica,
mientras que en danza contemporanea reconocia un encasillado débil y una agru-
pacion fuerte. Ademas, sobre el control pedagégico afu—maba que a mayor elabo-
racion del codigo (lo que hacia coincidir con los 1 g y
técnicos de la danza clasica), mayor enmarcamiento y cla51ﬁcacmn y viceversa,
a menor elaboracion del codigo (que identificaba con el discurso educativo con-
temporaneo), menor enmarcamiento y clasificacion.

Al dinamizar el esquema de Douglas y Bernstein me interesé en documentar
la posibilidad de que dentro del género de danza clasica existieran practicas edu-
cativas que revirtieran el encasillamiento y la agrupacion caracteristicos de sus
técnicas y metddicas, y el enmarcamiento y la clasificacion caracteristicos de su
tradicion pedagogica; como contraparte, también aventuré la existencia de prac-
ticas educativas en el género contemporaneo que tendieran a un encasillamiento
fuerte y agrupacion débil y a un enmarcamiento y clasificacién fuertes. En otras
palabras, me preguntaba sobre las diferencias en el modo de experimentar el
cuerpo en cada género, y si éstas tendrian repercusiones en las formas de ejer-
cicio del poder y en el tipo de comunicacion considerada legitima.

La investigacién histérica que estudia las aportaciones solo de los coredgra-
fos y sus obras mostraba datos que apuntalaban la idea de que en la danza clasica
predominaba un encasillado fuerte y una agrupacion débil; sin embargo, esta
conclusion se matizo6 al descubrir en la mayoria de los manuales metodolégicos
indicaciones a los educadores sobre la importancia de instrumentar actividades y
utilizar recursos que revirtieran la tendencia a la mecanizacion y rigidez corporal,
que impiden el disfrute pleno del cuerpo. Lo anterior se reforzé cuando obser-
vé que los maestros de este género, preocupados por la tendencia de los alumnos
avolverse inexpresivos y a automatizar sus movimientos, hacen de continuo obser-
vaciones o generan actividades que intentan conjurar esta problematica. Aunque
es cierto que, pese a sus esfuerzos, como arriba sefialé, no han logrado equilibrar
los énfasis y atn prevalece el objetivo de desarrollar las habilidades corporales
por encima de las expresivas y sensitivas. Por otro lado, pude confirmar la pre-
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sencia de p p dgicas con un i y clasificacion débiles,
como se advierte en las acciones de Alma Mino, que paradéjicamente no siempre
tienen una buena acogida de los alumnos, que esperan (en los niveles intermedios
que Mino suele atender) un trato mucho mas rigido y quiza violento.

Estos hallazgos matizaron la opinién inicial, para sefialar ahora que no nece-

sariamente el codigo utilizad duce a un enmar iento y una clasificacion
fuertes, sino que los énfasis de la practica educativa y el tipo de actividades que
se generan pueden ayudar a revertir esta tendencla Igualmenle. el dlauurso de
individuacion de la danza clasica no destina ir a una agrup
débil, pues en algunas clases se fortalece el sentido de grupo; tampoco la
jerarquizacion siempre es promovida, en especial cuando hay la intencion expre-
sa de valorar por igual los logros de los estudiantes.
Sin embargo, reitero, falta mSIStlr en ia transformacion de estos aspectos tan
arraigados en el di pedagogico clasico, pues en los Gltimos grados de la
formacion, los maestros, aunque no subrayen las jerarquias, tendrian que propo-
ner actividades que las diluyeran: éstas se han instalado ya en los grupos, debido
a que se engendran en los primeros grados y mas tarde se expresan en la continua
lucha interna de los estudiantes por cambiar su posicion en el grupo. Este es un
dato que vale la pena explorar mas, pues ayudaria a conscientizar a los maestros
sobre estos usos pedagogicos, que tienen tal fuerza habitual, que ya los ven como
naturales.

En lo que se refiere al encasillado y el agrupamiento, no observo un interés
significativo por disminuir el control corporal. pues como sefialaba, la ensefianza
del género esta duramente soportada en los logros técnicos; sin embargo, la in-
corporacion de otros usos corporales paralelos a la formacion técnica ayuda a
relajar los cuerpos, lo que se trasluce en las ejecuciones de los ejercicios en la
clase de técnica cldsica.

Como también ya ioné, en el género ! prevalecen dos
tendencias en la practica educativa: una derivada de la escuela estadounidense,
fuertemente dirigida a estabilizar el vocabulario dancistico, y otra, mds cercana a
los principios de la escuela alemana, que se abre a una expresion mas libre y
totalizadora de la experiencia del cuerpo y el movimiento. A la primera tendencia
se le podria sefialar como de fuerte enmarcamiento y clasificacion, pues las se-
cuencias y la dinimica con la cual deben ejecutarse admiten pocas variaciones, y
el énfasis en los logros técnicos y expresivos se hace en el individuo. No obstan-
te, subrayo que los usos de otros recursos y sobre todo la tendencia, iniciada en la
ADM desde hace varios afios por Bodyl Genkel y Josefina Lavalle, de incorporar
los principios de Laban al trabajo contemporaneo, producen variaciones en las
actividades y ejercicios que rompen con la estricta formalizacion a la que apunta
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una interpretacion rigida de la técnica Graham, ademas del énfasis en el desarro-
llo creativo de los estudiantes, quienes si bien no participan en la elaboracion de
los ejercicios técnicos, pueden hacer un uso creativo de los conceptos que los
orientan.

La segunda tendencia es la que apuntaria a un enmarcamiento y clasifica-
cion débiles, debido a que no hay ias institucionalizadas, lo que
la variedad de las experiencias y la participacion del alumno en su elaboracion,
como se ejemplifica en las clases de los tres maestros de la ENDClyC (especlah-
dad contemporaneo). Ademas, es notable la ai Isar la on de
grupo al interpretar los estudios o breves trozos de danza. Por otro lado, existen
clases de contemporaneo en las que no se promueve el sentido de grupo y las
actitudes pedagogicas estan duramente normadas por la tradicion.

Insisto en que el intercambio simbolico observado en algunas clases ha trans-
formado algunos aspectos de las perspectivas genéricas, las que muestran dis-
posicién a importar al género clasico actividades y principios pedagégicos del
contemporaneo, que reducen significativamente las tendencias al control y la
jerarquizacion. Viceversa, existen aspectos del clasico que sin duda enriquecen
la técnica contemporanea, pero se debe evitar propiciar un alto encasillamiento.

A pesar de lo anterior, una orientacion politica de valor educativo tendria
que concebir el comportamiento del docente como el de promotor de pasiones
alegres. Ello llevaria a verlo como una guia en el proceso de descubrimiento del
alumno, un facilitador de los intercambios de él con su cuerpo, con el movimien-
to y la danza, ademas de promotor de un proceso de negociacion de significados
que, en el caso particular de la danza, exige aprender a vincularse y crear un
sentido grupal: enlazar el propio cuerpo al ritmo y sentido de los demas cuerpos.

En la practica educativa dancistica profesional actual percibo dos visiones
divergentes: un cuerpo-instrumento al que hay que modelar eficientemente para
que responda a las necesidades de movimiento del coredgrafo, y un cuerpo-lugar-
horizonte para habltarse disfrutarse y crear nuevos mundos. El cuerpo que danza
es modelado 1 para la on y la produccion de experien-
cias estéticas, que se derivan de la creatividad tanto del bal]arin como del coreo-
grafo. Empero, para lograrlo se requiere un alto nivel de virtuosismo técnico y un
alto nivel de expresividad emotiva, lo que exige un proceso de afinacién escrupu-
loso, que no pierda de vista al individuo como un ser incorporado, quien con su
danza expresa su modo singular de estar en el mundo.

Los desarrollos de estas ideas me llevaron a pensar que un maestro experi-
memado y comprometido con su actmdad educativa siente la necesidad de crear
pro ientos, sus propias acci ritualizadas, en las que reitera las activida-
des y experiencias educativas que apoyan el proceso, desecha las que lo entorpe-
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cen y elabora nuevas, de acuerdo con las necesidades que le plantea cada situa-
cion educativa. Claro esta que hace esta diferenciacién segiin sus vivencias, que
han grabado huellas y tallado relieves, a partir de los cuales valora el mundo
dancistico. Por supuesto, este maestro no olvida que la técnica es un medio y
nunca un fin, pues reconoce que en este Giltimo caso se rutiniza, robotiza, automa-
tiza al cuerpo y se limita la capacidad expresiva del futuro intérprete.

Dada la importancia que confiere Turner al estudio del material simbélico
para la comprension de los rituales, el quinto hilo conductor que segui apuntaba
a la descripcion de los simbolos que orientan la practica educativa dancistica
profesional. A diferencia de otras concepciones, este antropologo caracteriza el
funcionamiento del simbolo como el de un atractor que produce y estructura la
accion colectiva convergente, amén de poseer una gran capacidad para condensar
lo afectivo, que lo convierte en un dispositivo evocador.

Este peculiar funcionamiento descrito por Turner sugiere una conexion en-
tre las condiciones exteriores y la vida intima del sujeto, en virtud de que los

bol, brajan sus resi ias para que la fuerza ritual predomine. En
este sentido, estudié los simbolos educativos como posibilitadores de la emer-
gencia de experiencias que las orientan hasta su culminacion. Para ello, utilicé la
topologia simbolica propuesta por él, que precisa de la mirada etnografica, pues
no todos los simbolos del aula son rituales; solo tienen esta cahdad los que favo-

recen la construcciéon del campo y prod una convs i inaria y de
reconoclmlento identitario (simbolos dominantes) y los que orientan la accion
ritual prop dlcha( bolos instr les). Tambié¢ emplee esta distin-
cion para pensar histor el de su surgimi e ificar algu-

nas de sus transformaciones.

Ahora bien, el pl i mas enriq dor para esta investigacion es el
que sefala la movilidad en la dominancia de los simbolos, que permnte compren-
der como los dominantes se convierten, en ciertas ci en instr
Esta particularidad me ayudo a detallar la transfiguracion de los simbolos domi-
nantes de los dos géneros dancisticos, que si bien orientan las acciones de todos
los maestros, en cada salon de clase asumen distintas significaciones.

La descripcion del uso di do de los simbolos mostr6 otra modalidad
en la creaclon dologica de los pues en i sus i
una reelab i6n o resignificacion de los simbolos tradi-

c10nales Eﬁta caracteristica se expresa en los desarrollos de Elsa Recagno, quien
entre la gran variedad de ofertas de técnicas clasicas del mundo, selecciona los
enfoques, actividades y ejercicios que | faclllten a las alumnas el dominio de las
puntas, y asi las convierte en p pri les del i inario educativo
de su clase. Por su parte, Graclela Gonzilez cre6 un sugerente ritual para sus
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alumnas, en el que exterioriza su modo personal de transformar una experiencia
antieducativa personal en una de valor educativo para ellas.

Otro matiz aparece en la manera en que los maestros de contemporaneo
introducen la creatividad, simbolo domi de la danza poranea, en la
clase de técnica: para unos debe incluirse algun elemento de juego en todas las
fases de la clase; otros le dedican un espacio y objetivos especificos; otros mas la
piensan como una actitud de exploracion que debe promoverse en todo ejercicio.

Aunque todavia muy incipi la incor ion de algunos el dela
filosofia de la significacion de Charles S. Peirce no se redujo a la comprension de
c6mo los simbolos intervienen en la construccion de los habitos debido a la natu-
raleza multiple de la significacion que engendran. Me ayud6 también a orientar la
mirada y datos para p lizar el modo en que ocurre el proceso de
aprendizaje de la danza y como la pertinencia en la eleccion de los simbolos
puede favorecer o entorpecer la emergencia de las experiencias deseadas, dado
que un signo no so6lo remite a otra cosa, sino que al hacerlo, involucra toda la
estructura de la experiencia del sujeto, que deriva en una forma de conocer, de
actuar, de significar el mundo.

En este sentido apunta la descripcion de la simbélica del cuerpo, que mues-
tra la insistencia de los maestros en transmutar las partes del cuerpo en otros
objetos, cuyas cualidades pretenden que sus al ads La
de los simbolos imaginarios senala una peculiaridad en el proceso educatlvo dan-
cistico, pues es preciso ofrecer a los alumnos multiples imagenes para que logren
concentrarse en una sensacion particular, pero vivida con tal fuerza experiencial
como para convemrla mas larde en habito corporal o afectivo.

Asi los ios favorecen el disl i de los habi-
tos, pues si bien cuando la imagen (signo) aparece ante la conciencia se le reco-
noce como una idea general, las condiciones creadas por el maestro impulsan no
a decodificar simplemente su significado sino a operar sobre ¢él, asociarlo con
otras ideas para darle otro sentido, tinico, al expenmemarlo A este proceso hago
referencia cuando narro el uso de ima que al i de
las barreras fisicas, o la cualificacion de un movimiento o a matizarlo dinamica-
mente, etc. Ello ofrece otro elemento mas para valorar las posiciones politicas de
los profesores ante el proceso educativo y artistico que guian.

El tema de los simbolos me refiri6 al problema de la eficacia ritual, la que
pensada en términos de memoria, me condujo al problema del impacto que la
memoria narrada tiene en la practica educativa, lo cual subraya una relacién con-
flictiva entre la memoria vivida y la fuerza de la tradicion, y sustenta la afir-
macion de que la practica educativa supone un entrelazamiento complejo entre
memoria y tradicion. Esta idea apuntaba la necesidad de configurar la tradicién
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educativa y observar los modos en que ésta se transforma cuando el maestro
actualiza en sus creaciones metodoldgicas su pasado vivido; en este sentido, no
se puede comprender lo que ocurre en las aulas si no se conoce, al menos en
algunos esbozos, la tradicion a la que pertenece cada maestro. De alli el énfasis
de la investigacion en recuperar algunos fragmentos de su memoria y de la me-
moria colectiva de las instituciones a las que han pertenecido como estudiantes,
maestros y coreografos, para entrelazar estos datos con algunos rasgos de la tra-
dicion. El estudio genealogico de las técnicas y métodos dancisticos tomé un
sesgo peculiar, pues me ayudo a destacar ciertos aspectos que cumplen una fun-
cion simbolica, en algunos casos descuidados; por ejemplo, la fuerza pedagogica
de la musica para lograr las cualidades deseadas en los movimientos y para sen-
sibilizar y detonar experiencias estéticas en la ejecucion de secuencias y trozos de
danza. De este modo, fue posible distinguir entre las conductas que tenian un
fuene suslenlo en la tradicion del género, las que podian derivarse de la memoria

ional y las que correspondian a innovaciones de cada maestro, no sin re-
cordar que en cada uno estas conductas cobran rasgos particulares.

Ademas pude notar un “aire de familia” en algunas de las actividades y el
uso de ciertos recursos y procedimientos en las clases de Norma Batista y Laura
Rocha, y las de Graciela Gonzalez y Alma Mino, lazo que confirmé en una de las
entrevistas con Batista (compafiera de estudios de Rocha), quien mencioné a
las segundas como sus maestras. Entre algunos ejemplos de este aire familiar
menciono un uso muy similar de la terminologia anatomica, que los otros dos
maestros no expresaron con el mismo énfasis ni en el mismo sentido; las formas
de tocar a los estudiantes y los acentos en ciertas correcciones verbales; la mar-
cada insistencia en un aprendizaje reflexivo de la técnica, etc. Sin embargo,
también descubri rupturas generacionales importantes con sus maestros y la ins-
titucion formadora; por ejemplo, el privilegio exclusivo de la terminologia anat6-
mica, en lugar del uso de conceptos provenientes de ciertas técnicas y meto-
dologias; la necesidad de ampliar los parametros de movimiento y de formacién
técnica, en especial en el género contemporaneo, donde existe una amplia oferta
de expresiones corporales que han influido en el medio profesional, lo que no las
lleva a negar la solidez formativo-muscular que ofrece la técnica clasica, la que
utilizan como soporte estructural de sus creaciones metodologicas.

El dltimo hilo conductor seguido, en el que me propuse relacionar las aproxi-
maciones de Turner a una antropologia de la experiencia con la filosofia de la
experiencia educativa de John Dewey, suponia documentar la posible vincula-
cién de las notas caracteristicas de las experiencias rituales con las educativas.
Esta i ion no fue plida cabal pues al faltar informacién detallada
sobre experiencias del tipo communitas, propias de! ritual, no tuve elementos




418 ALEJANDRA FERREIRO PEREZ

b Tizad

para precisar estos vinculos. No las accil il de los maes-
tros, que describi con cierto detalle, exhiben rasgos que pueden relacionarse con
experiencias rituales. Sobre esta relacion ya he dado algunos ejemplos, al referir-
me a los enunciados turnerianos que condujeron diversos apartados de la investi-
gacion; sin embargo, insisto, porque fue capital para la recuperacion etnografica,
en la posibilidad de pensar el aula como un campo de virtual potencia para la

produccion de experiencias, y las i ritualizadas de los como
propulsoras de esas experiencias, que son educativas si favorecen la continuidad
del aprendi y lian la idad de accion de los estudiantes y anti-
educativas, si prod di ion y desani Esta idea también orienté mi

exposicion de las clases de los maestros, en las que planteé situaciones donde es
posible atrapar la experiencia de acuerdo con los cinco significados que Turner
explora, segiin Webster, cuando caracteriza la nocion.

El primero de ellos es el acto de “vivir a través de” un suceso: la participa-
cion personal en los sucesos o su observacion mi ocurren. Todo aprendi:
je conlleva la participacion activa en el proceso de conocer y su observacion; asi,
aprender implica vivir a través del conocimiento. En la danza no hay posibilidad
de apropiarse del cuerpo si no hay un ejercicio de exploracion corporal perma-
nente, que supone una observacion escrupulosa de lo que le sucede al cuerpo
mientras se mueve. Por ello me centré en la descripcion de los modos como los
maestros colaboran con el alumno en su proceso de apropiacion experiencial del
cuerpo y el movimiento. Pero también este significado se refiere a las experien-
cias colectivas. “Vivir a través de” un suceso implica leer en las cristalizaciones
de estas experiencias que han perdurado en el tiempo y que son, segtn Turner, los
componentes de la cultura.' Esta idea fonalecm la necesidad de explorar la ge-

logia de los dos y técnicas d:

El segundo significado de experiencia apunta a “todo lo observado o vivido
através de”, lo que remite al trabajo formulado por Dilthey, que lleva a pensar en
el aprendizaje de la danza como un proceso continuo de construccion de estructu-
ras de experiencia.

El tercer significado de experiencia, segiin Webster, tiene dos aspectos. Uno
es “todo lo que le ha sucedido a uno en su vida hasta la fecha™; el otro, “todo lo
hecho o sufrido por un grupo, la gente en general, etc.”. Aqui la experiencia se
refiere claramente a una biografia, la historia de vida, la de caso y la historia
local, tribal, nacional y universal.> De ahi la posibilidad de abordar la practica
educativa, primero, como un proceso complejo en el que hay una dimension habi-

! Victor Tumner, On the Edge..., op. cit., p. 222.
 Ibidem
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tual que atrapa las experiencias sedimentadas de los maestros en su proceso de
aplicacion técnica y en la construccion de su propio proceso metodolégico, y se-
gundo, abierto a la incorporacion de las experiencias vividas en el aqui y ahora, que
marcan nuevas pautas de accion, y de las de otros compafieros, pues constituida en
experiencia narrada, la vida colegiada también transforma el horizonte posible.

El cuarto significado de la experiencia plantea el pmblema de como reco-
lectar historias de vida y cémo evaluar la bi fia mas incisi s el
efecto sobre una persona de cualquier cosa o de todo lo que le ha sucedido; reac-
cién individual ante sucesos, sentimientos, etc.”,’ que subraya la posibilidad de
ampliar, al resto del trabajo etnografico y analitico, la dologia prop por
Turner para el estudio de los simbolos.

La quinta definicién se aplica dii ala experiencia del antrop6logo:
“actividad que incluye entrenamiento, observacion de una practica y participa-
cion personal; el periodo de dicha actividad; conocimiento, habilidad o practica
resultante de esto”. Lo anterior no solo me obligé a la toma de decisiones sobre
estos aspectos, también me llevé a considerar la utilizacion de la nocion de expe-
riencia como un orientador ético y politico del proceso de investigacion educati-
va, pues como mencioné en otro trabajo,* cuando la investigacion se enfoca como
experiencia, el investigador esta obligado a asumir el compromiso y repercusio-
nes que sus acciones tengan en la comunidad y en los sujetos investigados. Con
esta idea en mente, en el capitulo “Una topologia simboélica y ritual de la practica
educativa dancistica profesional” narro algunas experiencias que pudo detonar la
investigacion o el trayecto experiencial de los maestros.

Si bien no logré la exploracion de las experiencias rituales, la nocién de
experiencia ampli6 las posibilidades del estudio.

También en este ultimo hilo conductor me apropié de una nocién para pen-
sar la practica educativa: la de performance, pues aunque sufre de inestabilidad
conceptual, como sefiala Rodrigo Diaz Cruz,” sus notas caracteristicas me sirvie-

3 Ibidem.

* Alejandra Ferreiro Pérez, “La investigacion educativa. ;Intervencion o experiencia?"..., op. cit.
5 “La creacién de la presencia. Simbolismo y performance en grupos juveniles”, op. cit. En este
articulo encontré ideas que fortalecieron mi apuesta de considerar las acciones de los maestros no
como guiones prefijados, sino abiertas a multiples interpretaciones. Lo mds importante, sus re-
flexiones sobre el performance me ayudaron a reconsiderar la fuerza de la nocion como para
saberla capaz de condensar mis reflexiones sobre las acciones ritualizadas de los maestros. Des-
taco algunas lineas de Diaz que muestran la fuerza refend:n “el performance es un hacer que

describe ciertas acciones que estin S en sitios
por otros o por los mismos celebrantes: es un hacer que focaliza esa presencia en acto de creacion.
Pero también nos retrotrae a lo ya hecho, a los p recorda-

dos, olvidados, que atraviesan e implican campos discursivos preexistentes.

..] Tal retrotraer
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ron para darle el cauce final a la recuperacion de las acciones ritualizadas de los
maestros y para elaborar la idea de préctica educativa como performance ritual:
una trama compleja de acciones orientadas normativamente, cuya puesta en esce-
na no sdlo reitera la tradicion educativa de la que emana, sino que la experiencia
individual fusionada con la colectiva en el ritual mismo es capaz de producir
nuevas normatividades, que reelaboran la tradicion. Con esta concepcidn intenté
atrapar las miltiples perspectivas que abrié la nocion de ritual para pensar la
accién educativa y subrayar la importancia del maestro como agente privilegiado
en la transformacion de los procesos educativos. Ello me permitié darle otro sen-
tido a la concepcién del educador, como un artista clinico que utiliza su bagaje de
experiencias en la solucién de los problemas que irrumpen en el aula.

Esta idea del performance ritual (que supone la dialogicidad continua entre
procesos reflexivos y de deliberacion colegiada, donde los maestros comparten
con sus pares los hallazgos y creaciones surgidos de la ansiedad creadora y que
producen la inestabilidad y el conflicto educativo) me llevé a pensar en los proce-
508 de creacion de un 1magmano educauvo proplo que va transformando paula-

eli inario educativo insti

Finalmente, si bien en el trabajo a menudo se emrelazaron mis objetivos
como investigadora con mi propia vida, lo emprendi con una intencién y sentido
claros: apuntalar el proceso de transformacion de la practica educativa dancistica.
De este modo, con mi investigacion no aspiro sélo a producir conocimiento
generalizable o a incrementar el saber pedag6gico; deseo mover a un cambio en
el pensamiento, actitudes y comportamiento de los agentes educativos y de las
instituciones en las que la llevé a cabo, a la vez que reforzar las acciones reflexi-
vas que se emprenden con datos surgidos de las experiencias institucionales.

La investigacion educativa no esta referida exclusivamente al estudio de la
educacion; al emplear ese calificativo asume —como subraya Elliot— la preten-
sion de educar, de modificar las acciones de los sujetos individuales y sociales
involucrados en el proceso educativo. En sentido estricto, y aunque no se plantee
algln objetivo explicito al respecto, toda investigacion educativa tiene como propo-

no supone solo repetir; mejor: es un repetir en el presente performativo, todavia no completado ni
concluido, todavia abierto a la posibilidad de interpelar sus efectos emocionales y politicos, a esas
relaciones sociales y hibitos corporales que consagra y reitera. Abierto, pues, a transformar
—lenta, tenazmente— sus topicos, materia y elementos, o a resignificarlos. Y por supuesto ese
presente performativo, esc transcurrir que crea presencias, puede destacar, reforzar y evidenciar
con vigor las asimetrias, las méximas sectarias, las categorias opresivas preexistentes, las

y [...] [De este modo, el individuo] a tra-
vés de los performances crea su presencia, pero también su presencia es creada inevitablemente
por otros performances” [pp. 27-28].
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sito mediar, apoyar, cooperar en la renovacion de los procesos educativos,
es decir, intervenir. No una intervencién como intromisién o ingerencia con pro-
posito coercitivo 0 normativo, sino en un sentido experiencial, que asume el com-
promiso adquirido con los maestros investigados y tiene conciencia de que lo
relatado tiene un impacto publico, es decir, politico.
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