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Prólogo 

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

Podría decirse que la educación dancística se realiza plenamente cuando logra 
impulsar el sentido abierto y expectante del cruce de umbrales, del tránsito de lo 
conocido adonnecedor a un despertar que genera fugas y derivas impredecibles. 
Sólo entonces el sujeto-cuerpo, afectado y conmovido, envuelve con su deseo la 
imaginación de la danza para adherirse tenazmente a perseguir el movimiento, 
la plástica, el gesto, el ritmo y la forma que colmen su anhelo. En el plano de la 
experiencia, los umbrales --del latín liminaris- apuntan al extrañamiento pro­
fundo de los límites, que si bien hacen inteligible el mundo vivido, resguardan 
fronteras que cada tanto devienen inoperantes ante las exigencias de la situación 
presente; anuncian, por tanto, fonnas 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 Víctor 
Tumer- ese momento de suspensión nonnativa, zona de inestabilidad de los 
procesos sociales que abre la posibilidad de aparición de algo nuevo, de creación. 
La dinámica social, sostiene, se mantiene en virtud de una tensión continua entre 
las fuerzas que estabilizan y las que promueven cambio y singularidad. De ahí que, 
ubicada en el campo educativo, considere el aula como "un territorio de transfor­
mación continua". 

En efecto, al hacer de los procesos de educación dancística profesional los 
motivos de su indagación, Alejandra pone en el centro de su preocupación la 
dimensión creativa, motor fundamental del devenir social y cultural. Reconocer­
la, examinar su emergencia, las fonnas que adopta, las intensidades que genera y 
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los desenlaces que van marcando la ruta del cambio, ha sido la apuesta tenaz que 
erigió como hilo conductor en su exploración de las prácticas educativas en el 
campo de la danza. Nos lleva a preguntamos: ¿cómo hacer de un alumno de 
danza un intérprete creativo, expresivo, gozoso, imbuido del sentido de la danza 
como arte colectivo? ¿Cómo trascender la enseñanza dirigida exclusivamente a 
entrenar un ejecutante irreprochablemente técnico? ¿Cómo se está desarrollando 
la práctica educativa dancistica profesional en México? ¿Qué diferencias se dan 
entre las metodologías clásicas y las contemporáneas? 

Este tipo de preguntas, que van recorriendo su quehacer, desborda cualquier 
expectativa de respuestas simples o apresuradas. Lejos de tal pretensión, Alejan· 
dra Ferreiro monta un exquisito y riguroso proceso de investigación que la lleva 
a las aulas de las escuelas profesionales de danza del Instituto Nacional de Bellas 
Artes de la ciudad de Méx ico, escenarios para ella habituales de casi toda la vida, 
desde su experiencia como alumna, bailarina, maestra y directora de una de esas 
escuelas. ¿Cómo entrar a constru ir una aproximación nueva e iluminadora de los 
procesos de formación dancística que ha conocido y experimentado tan inti· 
mamente? 

Un detonador fundamental producto de su búsq1:1eda fue incorporar y traba· 
jar con la noción de ritual desde un enfoque de antropología de la experiencia. La 
imprescindible compañía del pensamiento de Victor -Tumer, las provocadoras 
reflexiones de Raymundo Micr y el diálogo con sociólogos, educadores y filóso· 
fos como Émile Durkheim, Baruch Spinoza, Wilhelm Dilthey, John Dewey y 
Charles S. Peirce - por citar a los más relevantes en su construcción concep-­
tual- le permitieron hacerse de las herramientas analiticas que puso en acción. 

No es sorprendente que ella describa el proceso como una experiencia que 
transformó profundamente su forma de mirar y comprender la enseñanza de la 
danza. Escenal"ios rituales. Una aproximación antropológica a la práctica edu· 
cariva dancísrica profesional es una invitación a compartir el desafio de penetrar 
en el fasc inante ámbito de la danza en su faceta de formación de los futuros 
bailarines, desde una estrategia de análisis que asume la incertidumbre y la com· 
plejidad de los fenómenos educativos y la especific idad que constituye la educa· 
ción dancística profesional, marcada por paradojas y tensiones características. 

¿Pueden conciliarse los propósitos aparentemente contradictorios que con­
vergen en la formación de bailarines, como la rigurosa disciplina en el contexto 
de tradiciones culturales que demandan continuidad y metodologías de enseñan· 
za que sustenten el desarrollo de habilidades corporales excepcionales, con las 
ex igencias de una calidad artistica que sólo puede desarrollar un sujeto en candi· 
cienes de actualizar pennanentemente su potencia creativa, su vocación de fron· 
tera, de extravío, de dislocación de los hábitos? ¿Puede ubicarse al maestro de 
danza como guía, orientador y evocador de experiencias que trasciendan la sola 
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modelación de cuerpos por medio de la transmisión de las técnicas? ¿En qué 
radica la potencia heurística de la noción de ritual para atravesar estas preguntas? 

Dirigir la atención hacia la ritualidad en los procesos educativos pennite 
entender Ja potencia de transfonnación que opera en el despliegue de acciones 
orientadas simbólicamente en un ámbito colectivo. La eficacia del ritual, al deri ­
var en una experiencia social, radica no sólo 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 tumcriana no sólo permite entender los 
mecanismos de reiteración normativa y los efectos en la ident idad grupal, sino las 
tramas afectivas que se tejen en los vínculos y el posicionamiento ético y confor­
mación estética a que dan lugar en tanto despliegue de creación singular y ún ica. 
El vínculo social como sostén imprescind ible de la orientación en el mundo. La 
fuerza para proyectar Ja vida, para desplegar sus potencias en la acción. De ahí 
que el vinculo con la danza, el deseo de crearse como cuerpo danzante, se sosten­
ga de la doble vertiente de solidaridad y de invención de una vida. Habitar el 
cuerpo como condición de su proyección escénica es también, paradój icamente, 
deshabi tarlo 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 manifestación cultural no podría concebirse sin la dimensión 
ritual que le es inherente. De ahí la afortunada pertinencia del análisis de Alejan­
dra Ferreiro al construir la idea de escenarios rituales para penetrar el campo 
extraordinariamente denso que conforman las prácticas educativas dancísticas. 
En su obra nos muestra los distintos escenarios que gravitan en toda situación 
local. Así, en un pri mer escenario, nos lleva a los fu ndamentos pedagógicos y 
artísticos que forman la tradición en el campo de la danza, en un fascinante ras­
treo genealógico que incluye, naturalmente, los avatares de las instituciones me­
xicanas que se han ocupado de la educación dancística profesional. "No se puede 
comprender lo que ocurre en las aulas--dice Alejandra Ferreiro- si no se cono­
cen ... las peculiaridades de la tradición a Ja que pertenece cada maestro" 

En un segundo escenario, de la mano de la noc ión de petformance ritual, nos 
traslada a la actualidad viva de los salones de clase. Allí muestra a los maestros 
de danza organizando el proceso educati vo 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 metodológicos, interpretaciones e iniciativas. 

Finalmente, en un último escenario, momento culminante del análisis, se 
propone mostrar el fu ncionamiento de los símbolos y su importancia crucial en el 
campo ri tual de la práctica educativa. 
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Tuve el placer de acompañar a Alejandra como interlocutora en el trayecto 
de su investigación. Su desbordante pasión por el conocimiento, Ja rigurosidad 
que ella misma se impuso para definir su aproximación conceptual a los procesos 
en estudio y desarrollar su reflexión, así como su implacable voluntad para inver­
tir muchos meses en Jos salones de danza observando las clases y escuchando las 
reflexiones de los maestros sobre su práctica, sólo me parecen equiparables al 
intenso vínculo que ha cultivado con el campo de la danza, del que destaco su 
hondo compromiso con una educación para la danza en pennanente transfonna­
ción. La convergencia de intensidades y propósitos, de fuerza e inteligencia para 
iluminar los procesos de enseñanza de la danza, ha dado como fruto esta excelen­
te obra, que es toda una invitación al disfrute y al pensamiento. 

Margarita Baz 

Noviembre de 2004 
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Introducción 

Danza el esfuerzo o floreCf' ahí 
donde no se doiia al cuerpo al complacer al alma. 

Ni la belfeza nace de s 11 propia desesperan:a 
Ni la fatigada sabid11ria procede de la fu: de la wla. 

Olr castaño. florecedor de ro ices giga mes 
¿Eres la hoja. la flor o el tronco? 

Oh cuerpo que la mUsica cimbra, oh mirada de luz. 
¿Cómo distinguir a Ju bailarina 

dela danza? 
W.B.Yeats 

Los procesos educativos son inquietantes e inaprehensibles en su totalidad. Como 
fenómenos complejos, están constituidos por "un tejido de eventos, acciones, 
interacciones, retroacciones, determinac iones, azares'', 1 que se producen en un 
campo especifico de las relaciones sociales: la escuela. Este campo, caracteriza~ 
do simultáneamente por el orden y el desorden, la precisión y la ambigüedad, la 
cen.eza y la incertidumbre, trasluce la posibi lidad de múltiples recorridos como 
en un laberinto, en cuyo 1rayecto se descubren verdades circunstanciales que 
emergen en medio de la confusión y que no ofrecen soluciones, sino problemas 
que resolver. Se trata de un laberinto peculiar ---distinto al formado por una sola 
ruta, si bieo llena de meandros y recovecos, al fi n unívoca-, que contiene mu­
chos otros y cuya alucinante dificultad para recorrerlo evoca una sensación de 
infinito. 2 

' Edgar Morin. Introducción al pensamiento complejo, Barcelona, Gedisa, 1997, p. 32. 
1 Adriana González. Borges y E5cher. Un doble recorrido por el laberinlo, México, A Idus, 1998. 
p. 40. 
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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. J Recorrerlo implica alejarse de una concepción 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 diáfano y en otras se diluye. Modos en los que se pueda 
advertir la presencia de numerosos regímenes de luz que opacan o aclaran las 
formas, las hacen visibles o invisibles, según el ángulo de observación.4 

Los fenómenos educativos son sistemas abiertos que se distinguen más por 
la inestabilidad y la fluidez energética que por la permanencia y la inmovilidad, 
lo que enfatiza su carácter dinámico y cambiante. La presencia de la incertidum­
bre y el azar en los sistemas abiertos genera angustia, que impulsa al movimiento 
y la búsqueda constantes, por lo general sin un curso establecido, y se convierte 
así 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 óptica, se contempla el aula como un espacio abierto a la crea­
ción, un territorio de transformación continua en el que se inventan nuevas con­
diciones, intercambios, significados, pautas de conduc.ta, intereses y necesidades, y 
donde todo intento de tecnificar, repetir o estabilizar es definitivamente rebasado 
por su dimensión innovadora. Se reconoce, también, la práctica educativa como 
una actividad compleja y azarosa, que si bien comprende una di mensión 
institucionalizada que responde a los lineamentos de una tradición estructurada, 
entraña otra que emerge ante las situaciones únicas e irrepetibles que configuran 
la vida del aula y obligan al docente a recurri r a su almacén de experiencias y 
creatividad para enfrentarlas de modo eficaz. Esta dimensión creadora es la res­
ponsable de las transformaciones en la tradición, y en ella específicamente me 
enfocaré a lo largo de la investigación. 

Al acercarme a estos fenómenos, en particular a la práctica educativa, no 
pienso en describirlos como hechos inmutables, porque no intento reproducir la 
"realidad".s Me propuse, por ello, elaborar un conjunto de estrategias de análisis 
orientadas a la experimentación: un mapa abierto a la complejidad propia de toda 

1 Ibidem. 
4 Gillcs Deleuze, "¿Qué es un dis?Qsitivo?" en Balbier, E. et al., Michel Foucault.jilósofo, Barce­
Jona, Gedisa, 1990.p. 155 
' Tradicionalmente los fenómenos educativos han sido investigados pensando en la büsqueda de 
un orden preestablecido al que se le atribuyen una sistematicidad y estructuración determinadas, 
de modo que en las indagaciones se pretendía ordenar la "realidad" y descubrir cómo las acciones 
encajaban unas con otras --como si se tratara de construir un rompecabezas. 
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interacc ión educativa.6 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 
innovación 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 elaboración de 
topografías apropiadas para asimilar el di namismo de la realidad. Una estrategia 
no lucha con el azar y la suerte; al contrario, los utiliza para reorientar sus accio­
nes. 7 

En el conjunto de estrategias que propongo es indispensable reconocer la 
presencia del desorden y la incertidumbre en los procesos educat ivos, de ahí que 
haya considerado la viabi lidad de estudiarlos no sólo como una estructura social 
unívoca o causal, sino dando paso a interpretaciones que destaquen su heteroge­
neidad, multiplicidad de sentidos y asistematicidad. Entonces, Jos estudiaré como 
fluidos en los que movimiento y estabilidad, preservación y cambio, orden y des­
orden estarán siempre presentes; no como dualidades que se oponen una a la otra, 
sino como elementos de un proceso en diálogo pennanente. Esto supone desistir 
del anhelo de captar Ja "realidad" de una vez y para siempre, al mismo tiempo 
que propone una vía que abre las puertas a lo inesperado. 

Para la construcc ión de cada estrategia, he buscado categorías y conceptos 
que se puedan transfonnar y adaptar a la pluralidad y complejidad de los procesos 
educativos; he recurrido al trabajo antropológico de Víctor Tumer, quien a lo 
largo de su trayecto académico desarrolló una red categorial y conceptual que le 
pennitiera capturar la dinámica flu ida de los procesos sociales. Tumer inició su 
trabajo etnográfico con un estudio de los rituales de la cultura ndembu , en un 
primer momento, según la estricta concepción funcionali sta británica; sin embar­
go, la riqueza de sus aproximaciones lo llevó, al final de su recorrido, a proponer 
una antropología de la experiencia, en la que el concepto de ritual sigue teniendo 
un lugar preponderante. En esta última etapa, Ja noción asume un perfil nitida­
mente secular, que facilita su empleo para el estudio de los procesos sociales en las 
sociedades modernas. 

En sus desarrollos teóricos, Tumer hizo de la idea de proceso el eje vertebral 
de sus aproximaciones al estudio de los grupos humanos, de ahí su advertencia de 
que el proceso social no se puede analizar desde un punto de vista estático sin 
reducir su complejidad, por lo que es indispensable pensarlo como un fluido en 

• El mapa - afirma Deleuze-- es conectable en todas sus direcciones. desmontable. reversible. 
susceptible de recibir constantemente modificaciones; puede ser roto. invenido, adaptarse a mon­
tañas de cualquier naturaleza. [Gilles Ockuze y Félix Guattari. Mil mesetas. Capitalismo y 
esqui:.ofrenia, Valencia, Pre-textos, 1988, p. 18. } 
' Edgar Morin. op. cit., p. l 13. 
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continua transformación y devolverle su riqueza. Esta visión dinámica, en la que 
el azar tiene una participación primordial, acentúa la importancia de la indetermi­
nación y del continuo fluir en los fenómenos soc iales.8 

La múltiple y fértil perspectiva tumeriana me permitió la construcción de 
observables y la reelaboración de los conceptos para describir la práctica educa­
tiva dancística profesional y algunos procesos de cambio de la tradición educati­
vo-dancística. 

En especial, utilicé la noción de ritual, cuya potencia heurística desborda las 
definiciones que el propio antropólogo escocés hace de ella,9 como categoría cs­
tructuradora de la trama conceptual que desarrollo y para diferenciar las acciones 
ritualizadas de los maestros de danza (orientadas simbólicamente y con un senti­
do teleológico) de las rutinarias y convencionales. Además, la noción me permi­
tió establecer un diálogo entre los postulados derivados de ella y mis preocupa­
ciones sobre el fenómeno educativo dancístico profesional. 

En este trabajo, siguiendo a Durkheim, considero que en todo proceso edu­
cativo tiene lugar un proceso de socialización, 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. 1º Es decir, la educación, al ejercer su fun­
ción socializadora, se constituye en una experiencia eminentemente normativa, 
cuya fuerza orienta los procesos de construcción 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 dinámica social, 
emerge de la conmoción 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 ahí que para comprender la conducta normada de los sujetos no baste explorar 
su dimensión cognitiva, sino que es indispensable examinar las dimensiones 

1 Víctor Tumer, 011 1he Edge oflhe Bush. Alllliropologyas Experience, Arizona, The Univer.;ity 
ofArizonaPress, 1985,p.183 

• Corno sugiere Rodrigo Díaz Cruz !Archipiélago de rituales, México, Anthropos/UAM-1, 1998], 
lasdefinicionesderitualnomuestrnnlacomplejidadyriquezadelosdesplieguesteóricosdesus 
autores: tendrían que considerarse "mits como una guía prescriptiva de indagación que como un 
conjunto de criterios fijos". [p 227.] En particular Tumer enriquece continuamente la nocíón de 
ritual, y aunque en sus últimos e~critos la definió como una representación (performance) que 
comprende una compleja secuencia de actos orientados simbólicamente y puede producir una 
gran cantidad de transformaciones sociales y revelar clasificaciones, categorias y contradicciones 
en el proceso cultural [On the Edge . . . , op. cil., p. 180]. la definición no atrapa las innumerables 
aristasquesutrabajoteóricopropone. 
10 Según Durkheim, el proceso de socialización que ocurre en la educación, si bien enfatiza los 
~inculos sociales, no podría producirse si no considenirn los procesos de singularización. [Véase 
Emile Durkheim, Educación y suciología, México, Colofón, 1991. pp. 151-152.] 
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afectivas y emocionales, así como la dinámica comportamental que se produce 
en su interrelación, de manera que sea posible describi r los mecanismos bajo los 
cuales se produce esta nonnalización. Los antropólogos han sido los que en sus 
elaboraciones sobre el ri tual han abordado con mayor rigor el problema de la 
obligatoriedad de la nonna, pero Turner parece haber ido más allá al afinnar que 
en el ritual lo obligatorio se vuelve deseable y que los símbolos funcionan como 
"di spositi vos evocadores", 11 en virtud de su capac idad para suscitar y encauzar 
las emociones. 

El ritual hace deseable lo obligatorio 

Esta afinnación sugiere que en condiciones rituales, debido a la fue rza conativa 
de los símbolos, 11 la nonna más que como una imposición procede como un he­
chizo que cautiva a Jos sujetos y los "obliga" a comportarse de cierta manera; esta 
idea me llevó a suponer que en los procesos educativos en los que se logra desen­
cadenar una dimensión deseante, la discipli na dancística no se implanta como 
mero sometimiento, sino como deseo de bailar. 

Para comprender esta capacidad del ritual de disolver la fuerza imperativa 
de Ja nonna y convertirla en anhelo, seguí la pista que el propio Tumer ofrece, al 
subrayar el papel de la afectividad en la constitución de los deseos. Recurrí al pen­
samiento fenomenológico 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 reflex iones de Spinoza, en las que observa que el impulso básico de los 
deseos se orienta a perseverar en la vida y abrir la capacidad de ser afectado, lo 
que supone "un esfuerzo por experimentar alegría, aumentar la potencia de ac­
ción, imaginar y encontrar lo que es causa de alegría", y también coraje para 
evitar la tristeza, conjurar y destruir todas sus causas. 11 Si los deseos se dirigen 
hacia la vida, se desea ser afectado y entrar en conexión con los objetos que 
acrecientan la capacidad de actuar, no con aquellos que la disminuyen; se vuel-

11 Víctor Tumer. El proceso riwal. Madrid, Taurus. 1988. p. 53. 
•? Al caracterizar Jos símbolos rituales. Tumer señala que poseen un aspcc10 conativo. por el que 
adviene, además del carácter homogéneo del ritual. su capacidad para "devolver toda su ÍUCl7.a al 
reconocimiento del otro. a la inscripción de e.l"u otra identidad e11 la ef11sió11 de los afectos. Esa 
afloración de los afectos que provocan los símbolos no es una pura experiencia solipsista". sino 
que se disemina en el grupo y es creadora de vínculos e identidades. [Raymundo Mier, "Tiempos 
ri1ualcs y experiencia estética". en lngrid Geist (editora). Procesos de escenificaciOn y contextos 
rima/es, México. Plaza y Valdcz, 1996, p. 103.) 
•l Gilles Deleuze, Spinoza:filosofia prtictica, Barcelona, Tusqucts, 200 1, 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 Ja alegría y todas las 
pasiones alegres. 

Esta perspectiva filosófica pennite pensar en el ritual como un mecanismo de 
apertura hacia la vida que amplía la capac idad de actuar de los sujetos y del 
grupo; los sujetos desean ser afectados por los acontecimientos que ahí ocurren, 
ya que de éstos brotan sentimientos para perseverar y acrecentar la vida. Lo que 
hace deseable un ritual es su conexión con la vida, con los sujetos, con el grupo, con 
el mundo; de donde las nonnas son ratificadas o transformadas para hacerlas con· 
cordar con las necesidades siempre cambiantes de la vida. Por eso los rituales en los 
que hay monotonía y rutina, al perder la corriente vital de Jos afec1os y, por tanto, su 
capacidad para mantener Ja cohesión social, se di luyen poco a poco hasia que su 
eficacia se disipa y desaparecen. Por el contrario, persisten los que se construyen y 
reconstruyen permanentemente, cuyas normas obligan porque posibilitan Ja 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 ritual ización como un proceso 
que impone y seduce simultáneamente, paradoja en la que radica su efi cacia. 

Estas reflexiones me llevaron a suponer que cuando en los procesos educati· 
vos opera una dimensión ritual, en lugar de mecanismos rut inarios, se vuelven 
promotores de experiencias que potencian la capacidad de acción. Esta suposi· 
ción bien puede relacionarse con la diferencia que hace Dewey entre una expe· 
riencia auténticamente educativa y una rutinaria, pues para es1e filósofo, aunque 
la rutina, la acción automática, pueda aumentar la habilidad para hacer algo y en 
este sentido tener un efecto educativo, si no conduce a nuevas percepciones y 
conexiones, "limita más que amplía el horizonte significativo". 14 De ahí que se 
diferencie entre procesos de . instrucción, en los que se desarrollan habilidades 
mecánicas que no favorecen la conex ión con otras experiencias, y educativos, en 
los que se pretende que los sujetos amplíen sus capacidades y expectativas. En 
esta misma línea argumentat iva se puede subrayar la enonne distancia que existe 
en la educación dancistica profesiona l entre: (a) una práctica docente que se redu· 
ce a Ja modelación del cuerpo y olvida que Ja técnica es medio y no fin , por lo que 
rutiniza, robotiza, automatiza el cuerpo del futuro bailarín y, aunque incrementa 
sus habilidades corporales, finalmente limita su capacidad expresiva; y (b) una 
práctica educativa enfocada en la fonnación de un intérprete15 que busca transfor· 
mar el entrenamiento en una incesante experimentación del cuerpo en movimien· 

" John Dcwey, Democracia y ed11cació11. Madrid. Morata, 1995. p. 75. 
'~ Retomo la idea planteada en los planes de estudio de la Academia de la Danza desde 1972, para 
diferenciar ta ac1ividad mecánica del ejecutante de la del intCrprcte. 
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to, para impulsar al alumno a lograr una continua sensación de habitar el cuerpo 
propio. 16 

Las anteriores afirmaciones precisan de matices, pues existe la posibilidad 
de que las experiencias vividas en una situación escolar ritualizada ahoguen el 
impulso vital de los participantes, Jo que exige enfatizar que sólo pueden consi­
derarse educativas las experiencias cuya coniente afectiva despierta en los estu­
diantes pasiones alegres que apuntalan y amplían su horizonte de acción. En este 
sentido, no sólo las experiencias rutinarias son antieducativas, también lo son las 
que producen tristeza, desánimo. 

La mayoría de los estudios etnográficos realizados en el campo educativo ha 
centrado sus indagaciones en las actividades pasivas y rutinarias de Ja vida del 
aula. Uno de los retos que me planteé en esta investigación fue cambiar el regis­
tro de la discusión y de Ja observación etnográfica, y capturar otras perspectivas 
en el trabajo educativo: pensar en los procesos de socialización que ocurren en el 
salón de clases, no sólo como transmisión de contenidos culturales, sino también 
como configuración de tramas afectivas de las que depende en un buen grado la 
eficacia educativa. 11 

El ritual y la temporalización de la vida social 

Otra de las ideas centrales de Tumer, su concepción del ritual como un proceso de 
fases claramente identificables, orientó el estudio de los fenómenos educativos del 
aula en una perspectiva temporal. 

Recuperando el enfoque de Amold van Gennep, Tumer piensa los rituales 
como ritos de paso o de transición, que involucran un conjunto de acciones des­
tinadas a indicar y establecer cambios "de lugar, estado, posición social y cdad". 18 

Los ritos de paso están constituidos por tres fases: separación, margen (o limen) 
e incorporación. La primera se caracteriza por toda conducta que hace visible la 
condición que separa al sujeto del resto del mundo; la segunda refiere un estado 
de indeterminación, en el que el sujeto ha dejado de estar subordinado a la 
nonnatividad de su estado social previo, pero aún escapa a la regulación que su 

'6 Aquí pienso en la necesidad de una mirada fenomenológica del cuerpo como soporte para una 
concepciÓI\. educativo-dancística en la que el proceso corporal esté anclado en la consideración 
del sujeto como una totalidad mente-cuerpo. 
11 Esta necesidad ya ha sido señalada por algunas teorías del aprendizaje que insisten en la impor­
tancia de la motivación, tas emociones y las actitudes de los sujetos para el logro de un aprendiza­
je signifi cativo. En el proceso educativo dancístico tiene una relevancia peculiar, porque los con­
tenidos culturales hacen referencia directa a una singular percepción del movimiento que desata 
estados emocionales y afectivos que inciden directamente en el proceso de aprendizaje 
11 Amold van Gennep, cfr. Victor Tumcr, El proceso ... , op. cit., p. 101 . 
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nuevo estado !e impondrá, razón por la que es estructuralmente "invisible"; y en 
la tercera fase el sujeto se incorpora a la nueva circunstancia, por lo que su com­
portamiento debe mostrar las nonnas que el nuevo estatus le exige. 

En particular Tumer ahondó en la fase marginal, liminar, pues en ella descu­
bre la existencia de un espacio interior de la vida social que elude la nonnatividad 
vigente y favorece el libre flujo de la energía individual y, por tanto, de los proce­
sos de creación. El periodo de liminaridad enfatiza un momento de "debilita­
miento radical de las condiciones de estructuralidad", 19 en el que los patrones 
codificados se diluyen o desaparecen; se crea, entonces, un estadio de suspensión 
del campo normativo ("una especie de limbo social")20 que se convierte en oca­
sión 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 Tumer, "es el 
reino de la posibilidad pura, de la que surge toda posible configuración, idea y 
relación'',2 1 y se opone a las categorías estructurales que identifican a una comu­
nidad; de ahí su potencia subjuntiva ("como si") para imaginar otros modos de 
pensar, sentir y actuar. 

Para comprender este tiempo-espacio interestructural, Tumer desarrolló la 
noción de communilas (voz latina para diferenciar un modo de relación social de 
un ámbito de vida común), 22 sostenida en la existencia de un "esencial nosotros": 
una comunión entre los individuos.23 La communiras 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 
interacción humana, en oposición a lo normado estmcturalmente. 

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

,. Raymundo Mier, Apuntes del seminario teoría del ritual. México, ENA H, 1999. 
ro Víctor Tumer, From Ritual to Theatre, Nueva York. PAJ Publications, 1982, p. 24. 
ii Víctor Tumer, La selva de !ns símbolos, Madrid, Siglo XXI , 1980, p. 107. Esta idea remite 
claramente a la existencia, en los periodos liminares. de una dimensión estética fundamental, en la 
que se privilegian los usos en ruptura de la normatividad social que rige a una comunidad y que 
est<idirigidaa la dilapidación y trasgresión de los límites sociales 
11 Víctor Tumer, El proceso ... , op. cit., p. 103. 
>J Tumer recupera esta idea de Martín Bubcr: "Para Buber la comunidad es en esencia un modo de 
relación entre personas totales y concretas, entre Yo y TU. [ ... ) Bubcr no reduce la comunidad a re­
laciones diádicas 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 autorrcsponsabilidad. [ ... ]Sólo los 
hombres capaces de decir verdaderamente TU a otro pueden verdaderamente decir Nosotros con 
otros'". [Víctor Turner, El proceso .. ., op. cit., p. 142.] 



Introducción 27 

nea, movimiento y estructura, preservación y cambio. Introduce así una tempo­
ralización de la vida social en la que pueden apreciarse dos tiempos sociales 
distintos: un tiempo social lento, estructural, en el que Ja nonna es reiterada, y un 
tiempo social cono, antiestructural, en el que se producen la innovación y el cam­
bio. Mas Tumer no se limita a reconocer Ja existencia de una disyunción en el 
tiempo social; propone ir más allá y estudiar la compleja art iculación de estas dos 
temporalidades. Estructura y ant iestructura no son dos polos diferenciados o 
momentos en oposición de la sociedad; hay un diálogo pennanente entre ellas, 
más aún, una no puede subsistir sin Ja otra. Con este enfoque, el antropólogo 
escocés presenta, además, dos fonnas básicas de interacc ión humana que se alter­
nan y yuxtaponen: una que diferencia y jerarquiza a los individuos, y otra, relati­
vamente indiferenciada, en la que se relacionan como iguales.24 

Tumer empleó estas ideas para estudiar algunos movimientos sociales de 
las sociedades complejas, y mostró la existencia de personas y situaciones liminares 
cuyas manifestac iones no requirieron ri tos 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 cienas figu­
ras que en cienas circunstancias, y en performances singulares, simbolizan los 
valores morales de la communitas en contraste, y a veces en oposición, al poder 
coercitivo de Jos representantes del poder político; figuras que representan la 
antiestructura".25 De este modo, señala la tensión continua que existe en cual­
quier sociedad entre preservación y cambio, identidad y singularidad, lo que des­
taca la importancia de estudiar no sólo las acciones sociales que estabilizan, tam­
bién las que debido a Jos usos situacionales sufren de inestabilidad nonnat iva. 

Aunque el ténnino ritual ha sido menospreciado en el ámbito educativo por 
su referencia a conductas estereotipadas, la perspectiva procesal y dinámica de 
Tumer posibilita no sólo la descripción de las acciones rutinarias de los maestros, 
que corresponden a la fase estructural estabilizadora del proceso educativo; ade­
más, pennite enfocar el estudio en acc iones cuya potencia subjuntiva las consti­
tuya en la antiestructura en donde surgen la innovación y los cambios. En espe­
cial, me interesó detallar las acciones transfonnadoras de los educadores y las 
situaciones en que se producen, en un intento de dar sustento empírico a la idea 
del docente como un clínico que aplica su ex periencia para resolver los proble­
mas que surgen en las situac iones incienas y cambiantes del aula, y promueve la 
creación de condiciones en que puedan emerger experiencias educativas. De ahí 

2• Rodrigo Diaz Cruz, ' 'La creación de la presencia. Simbolismo y performance en grupos juveni­
les", en Alfredo Nateras Domíguez (coord.), Jrfrenes. cultwas e ide111hlades urbanas. México. 
UAM-lztapalapalM. Ángel Porrúa, 2002, pp. 31-32. 
lj !bid., p. 11. 
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que me propusiera caracterizar las fases estructurales y antiestructurales de la prác­
tica educativa dancística 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 fonna a la vida cotidiana, establecen tiempos y plazos, regulan 
los mecanismos de convergencia, instituyen puntos de reunión, limitan contor­
nos y definen tenitotialmente 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 preservación de la identidad. Esto supone que 
la fuerza de Ja acción del grupo se dirija a mantener la estructura cultural que lo 
soporta; sin embargo, Tumer 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 teoría 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 
interacción entre una "totalidad de entidades sociales coexistentes, tales como 
grupos, subgrupos, miembros, barreras de comunicación, etcétera".26 Este fl ujo 
de acontecimientos crea una dinámica particular producida por el interj uego de 
las fuerzas interiores del grupo, las que pueden estar orientadas hacia la conver­
gencia grupal o generar su disgregación. 

No obstante este paradójico proceso de interacción grupal , el ritual, debido a 
la fuerza de los símbolos, tiene la capacidad para generar un campo en el que las 
fuerzas converjan, lo que posibilita la construcción de una sit11ació11 (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 construcción de una situación educativa 
donde ocurren experiencias de las que, además del aprendizaje, puede brotar un 
sentido de solidaridad grupal. , 

A diferencia de otras perspectivas, la noción tumeriana de ritual no supone 
la escenificación de un conjunto de categorías preexistentes que garantice la pre­
servación de nonnas cuyo funcionamiento es axiomático, pues para Tumer el 
ritual crea su propio campo nonnativo y de valores, que puede coincidir o entrar 
en conflicto con las normas y valores del entorno, lo que implica establecer una 

" Kurt Lewin, cfr. la sefra ... , op. cit., p. 290. 
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relación dinámica entre los valores locales producidos dentro del campo ritual y 
los del entorno. En otras palabras, si el ritual sólo penn itiera el reconocimiento 
de la identidad grupal , no tendria ningún poder de diseminación, pues con clari­
dad habria un adentro y un afuera del ritual: adentro estaría el princi pio 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 penneabilidad de sus límites.27 

Este proceso de divergencia está relacionado con la experiencia individual, 
porque en el momento en que ésta aparece, todos los sujetos son discordantes. Y 
la singu laridad no puede residir en otro lugar que en una experiencia peculiar que 
se incorpora al campo ritual y rompe con su condición meramente reproductiva: 
la experiencia estética.28 Esta incorporación de la dimensión estética ocasiona 
que cada ritual sea distinto de los demás; aunque se repita, nunca será el mismo, 
porque la experiencia estética le impone un sentido de unicidad e irrepetibilidad; 
es el momento de emergencia de la dimensión creat iva, que involucra un orden 
de génesis nonnativa, un orden de violencia que se produce al negar el campo 
nonnativo previo. En el momento de Ja creación de nonnas, aparece la imagina­
ción, y es ahí donde tienen lugar el proceso de singularización de la nonna y la 
ruptura con la generalidad normativa. 

De este modo, el ritual promueve, por un lado, la experienc ia colectiva, cuyo 
universo nonnativo pretende lograr un régimen de solidaridad, que apunta a un 
principio de generalización de la vida social; y, por otro, ta experiencia indivi­
dual , surgida de la inscripción de un componente estético en el orden ritual, en­
traña un principio de diferencia y suscita un régimen ajeno a la solidaridad. 

En este sentido, los procesos rituales se comprenden como entramados diná­
micos, en Jos que existen dos dimensiones que es necesario explorar: una, la 
dimensión restauradora y reiteradora de la regularidad; y otra, creadora de nuevas 
fonnas de acción. Un ritual rutinario es, ciertamente, un artífice de la reproduc­
ción, pero asimismo prefigura su agotamiento, el tiempo de su posible extinción. 
Cuando se renuncia a la imaginación, cuando se malgastan las posibilidades crea­
tivas, cuando se pierde la capacidad para conmover y los sujetos ya no se sienten 
incluidos simbólicamente, cuando no hay oportunidades de expresión de la sin­
gularidad y se abandona el derecho a constituirse en sujeto, entonces irrumpe el 
momento de la enajenación y el ritual languidece. 

Esta perspectiva me permitió pensar que en los fenómenos educativos ex is­
ten estas dos dimensiones, una ni.eramente reproductora, en la que prevalecen los 
aspectos rutinarios y ceremoniales, y otra creativa, donde las situaciones que se 

ll Raymundo Mier, Apuntes del seminario teoría del rima/, op. cit. 
1- fbidem. 
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producen crean condiciones para el cambio y la innovación educativa. También 
me sirvió para considerar la práctica educativa como un conjunto de acciones en 
el que se reiteran algunos comportamientos nonnados por la tradición, pero a la 
par se crean otros que responden a las necesidades de actualización del aqui y 
ahora. De ahí la interrogante de si la acción educativa que ejerce el maestro sólo 
apunta a la presetvación de una tradición anqujJosada, o también produce confi­
guraciones que la renuevan; de ser así, cuando los maestros ritualizan sus accio­
nes (las orientan simbólica y teleológicamente), éstas dejan de ser exclusivamente 
ceremonias en las que sólo se reitera o reproduce, para convertirse en perfor­
mances,29 en los que al mismo tiempo que la nonna se cumple, se crean condicio­
nes para su transformación. 

El r itual y los procesos de simbolización 

De acuerdo con esta perspectiva antropológica, el estudio de la dimensión ritual 
de los procesos educativos supone un examen riguroso de la dimensión simbóli­
ca de la vida del aula, es decir, de los símbolos que orientan las acciones del 
grupo, pues el símbolo, además de englobar todos los objetos, actividades, rela­
ciones, acontecimientos, gestos y unidades espaciales que conservan las propie­
dades especi fi cas del ritual, condensa y objetiva los deseos del grupo. En otras 
palabras, como subraya Tumer, los símbolos tienen relevancia en el proceso ri­
tual, al constituirse en polos de convergencia de la acción colectiva que condensan, 
por un lado, las normas y valores sociales, que denomina "polo ideológico" 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 
deseabilidad de la norma. 

A diferencia de otras concepciones, para este antropólogo el símbolo no sólo 
está vinculado con un proceso cognitivo a partir del cual se elaboran estructuras 
de significación; los símbolos funcionan de modo privilegiado como "atractores": 
generan la acción colectiva y la hacen converger en un vértice, que constituye un 
movimiento armónico de los cuerpos del que brota toda la fuerza del ritual.30 Una 
func ión cardinal del símbolo es vencer las resistencias de los sujetos, porque su 
fuerza produce el debilitamiento de las barreras que obstaculizan el poder del 

29 Utilizo la palabra en inglés porque la traducción a representación o interpretación redúce el 
sentido que Tumer le da al ténnino, para indicar la capa9idad del ritual de rebasar los marcos 
nonnativos. Es decir, en todo proceso ritual las reglas son trascendidas porque el flujo de la 
acción y Ja interacción social producen insights, a partir de los cuales se generan nuevos símbolos 
yscdannuevossentidosalosactos, losquesonincorporadosasubsccuentesrepresentacionesdel 
ritual.Másadelanteabundoenestaidea. 

~ Raymundo Mier, Apuntes del seminario sobre teoría del ritual, op. cit. 
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acto ritual. El símbolo doblega las resistencias, para pennitir que Ja fuerza del 
ritual predomine. Por ello, "el símbolo es menos un objeto de significación que 
de permeabi lidad de la energía",31 pues en virtud de su aparición la convergencia 
se alcanza. De modo que el víncu lo que se produce en los rituales no presupone 
coincidenc ia en las interpretaciones, es decir, no atribuye una identidad codifica­
da a panir de signos; lo que reconoce es una especie de circulac ión energCtica que 
conmueve a los suj etos y de la cual emerge la identidad. 

Tumer seña la una diferencia crucial para el análisis: no todos los simbolos 
que operan en el espacio ritual son símbolos rituales; unos pocos representan la 
totalidad de la culrura y su entorno material.32 Para realizar este reconocimiento, 
propone una topología simbólica , a partir de la cua l muestra el funcionamien­
to diferencial de los símbolos riruales, los que clasifica en dominantes e instrumen­
tales. Los dominantes articulan sistCmicamente el conjunto de los rirua\es y, debi­
do a su capacidad cohesiva, favorecen la construcción del campo ri tua l. Los 
instrumentales le dan su fi sonomia peculiar a cada ritual, por lo que plantean un 
conjunto de mecanismos de sent ido que sólo tienen validez en el aquí y ahora: 
son símbolos situacionales que generan calidades diferenciales en la experiencia. 

Esta topología encauzó el trabajo de campo a la identi ficac ión de las cuali­
dades diferenciales de los símbolos que orientan las múltiples representaciones 
de Jos maestros, que aparecen y reaparecen diariamente pero que, durante la 
interacción, pueden cambiar de significación, mantenerla o perderla; de este modo, 
Jos símbolos utilizados en un aula pueden ser simi lares en fonna a los usados en 
otra, pero de contenido totalmente distinto. 

Esta peculiar capac idad de los símbolos rituales de convocar múltiples inter­
pretaciones pero unificar las acciones, sugiere la existencia de un simbolismo 
dinámico intrinseco al campo ritual. Para profundizar en este dinamismo y des­
cribir con mayor rigor el fu ncionamiento simbólico del proceso educativo dan­
cístico, recurrí además a algunas herramientas de la filosofia de la significac ión 
de Charles S. Peirce, que ayudan no ya a detenerse en el problema del signifi­
cado de Jos simbolos, sino en el de su inteligibilidad en el campo ritual. 

Simbolismo dinámico y procesos de construcción de los hábitos 

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

11 /bidem. 
11 Víctor Tumer, La sefra ... , op. cit .. p. SS. 
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signos le da pistas para revelar esta di versidad de fonnas de conocimiento, esen­
cialmente referidas a modos de actuar. 

El análisis lógico de los procesos mentales le muestra a este filósofo que la 
semiosis supo~ne la articulación lógica y ontológica de tres elementos en una serie 
lineal: primero, es una cualidad intrínseca, una sensación (feeling); segundo, es 
la energía con la que afecta a otras en el aquí y ahora de la sensación, y supone 
una experiencia que se reconoce, como dice Peirce, "por bruta compulsión"; y, 
tercero es la tendencia de una idea a traer otras con ella y, en tanto que vínculo 
con ideas pasadas, fonna una idea general que llega a constituirse en hábiro. 33 

Con este planteamiento -en el que consigna los modos de ser del signo: intensi­
dades (sensaciones), afecciones (experiencias) y acciones (hábitos)-, afinna que 
las ideas se conectan de continuo unas con otras y apuntan al futuro: el efecto de la 
significación, más que al presente, afecta al porvenir. Una vez que la continuidad 
(mas no causalidad) penni te la conexión, ésta puede romper con la continui­
dad, pues la intervención del azar, o sea, la "diversidad infinita del universo", 
favorece la asociación con otras ideas diferentes de la idea general o hábito.34 

Segtin Peirce, el hábito es una fonna de inferencia lógica que se presenta en 
tres fonnas: deducción, inducción y abducción. La inducción y la deducción apun­
tan a fonnas estables de conocimiento, pero la abdu"cción, al reconocer la incerti­
dumbre, supone conjeturar la realidad, interrogarla. La creación de conocimien­
to, subraya el filósofo, exige inventar las pistas y hacerlas significativas: apostar 
a nuevas fonnas de significación. Tanto en la deducción como en la inducción, la 
mente está dominada por el hábito y apunta a la repetición, mientras que la ab­
ducción se dirige a la creatividad y al descubrimiento. De este modo, sugiere 
Mier, el hábito se despliega en una doble faceta ontológica: puede actuar como 
apertura o como cierre, apuntar a la diversidad del mundo o someter el impulso 
diferencial de la semiosis.3s En otras palabras, los hábitos son recursos de control 

n Charles S. Pcirce, "The Law of Mind" ( l 892), en The Essential Peirce, vol. [, Bloomington, 
Indiana, Peirce Edition Projcct, 1998, p. 325. Explica esta misma relación en términos que carac­
terizan a cada uno de los modos de ser del signo: el primero o reprcsentamen implica el reconoci­
miento del signo; el segundo u objeto supone la referencialidad o relación, que es un fundamento; 
y el tercero o interprctante es la categoria que sintetiza el proceso. La significación supone, enton­
ces, un representamcn que remite a un objeto para un interpretante. El reconocimiento de un signo 
comoconvencionalsuponeunhábitodesignificación. 
"' lbid., p. 327. 

J! Raymundo Mier, "'Signos, cuerpos. La clasificación de los signos en Ch. S. Peirce", en Revista 
Razón y Palabra (Primera revista electrónica en América Latina especializada en tópicos de co­
municación), núm. 21, febrero-abril 2001, p. 2. El hábito, precisa Mier, "no es sólo el término de 
un proceso, es también la señal que encierra la clave de su destino, laorientaciónyelpunto 
de extenuación de su impulso. Conforma las condiciones de existencia de la semiosis, de su esta­
bilidad y es, al mismo tiempo, su destino". (lbidem.] 
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que hacen inteligible el entorno. delinean cer1euis en un intento por cance lar el 
azar e impedir la irrupción de lo inesperado: sin embargo. la vida inevitablemente 
se hace presente: hay experiencias que los quiebran. que desbordan los modos acos­
tumbrados de sign ificac ión y obligan a interpretar de manera dist inta los actos. 

Los signos culturales constituyen hábi tos (significaciones generales) que sus­
cirnn acciones convergentes; no obstante, están sujetos a la transfonnación qui! 
surge cuando la fuerza de las ex periencias que viven los sujetos los lleva a produ­
ci r nuevas interpretaciones. Los símbolos rituales poseen la fuerla necesaria para 
susc itar una primera interpretación habitual del grupo y orientar la acción grupal: 
sin embargo, la fuerza de la experiencia vivida durante ese movimiento colectivo 
en el espacio-tiempo del aquí y ahora. puede engendrar fomms radicalmente dife­
rentes de concebir el mundo. es deci r, el ritua l 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 símbolo, entonces. no remite a 
detenninaciones si no a fonnas habituales de pensar, sentir o actuar, que conti­
nUan mientras no ocurra alguna experiencia que las transfonne. Los símbolos 
proponen un proceso temporal irreversibl e en la construcción del sentido de los 
actos, de manera que el símbolo ritual. más que una codi ficación, supone un 
"proceso di11ámico de co11str11cci611 de Jos háhitos".M> 

Estas reflexiones apuntalan la idea turneriana de que existen fonnas de inter­
pretación (nonnas) cuyo desenlace es la indetenninación. El mundo no es un conj un­
to de detenninaciones, sino un ámbito de posibilidades que es preciso descubrir; 
el ritual es un mecanismo que se abre al descubrimiento y la transformación. 
siempre que en él ocurran experiencias que perturben el perfil '1abi1ual del mun­
do, y los símbolos son dispositivos que potencian esta apertura, al condensar 
cualidades cuya fuerza haga surgir una experiencia. 

En este sentido se comprende que los procesos educativos tampoco estCn 
destinados a la mera rei teración de las fom1as habituales de concebir el mundo: 
también pueden constituirse en fonnas abductivas que abran los procesos de co­
nocimiento al descubrimiento de nuevas fonnas de significar.17 Y los símbolos 
educativos que algunos maestros utilizan ti enen la fuerza necesaria para que bro­
te una experiencia transfomrndora que modifique los relieves del mundo de los 
estudiantes; de ahí la importancia de identificarlos y describi r el modo en que 
operan. 

Jo Raymundo Micr. Apumes Je/ s1•mi111irio de teorfr1 y memdologio. doc1orado en antropología. 
~·!buco, ENAH. 2001 . 
11 Pu:nso en particular en las metodologías dancis1icas que pueden dar lugar a una reiteración 
acritica, pero también pueden ser mterpretadas en un sentido de transfonnación y creación de 
nue\·os procedimientos educativos que pcm1itan a los alumnos habitar el cuerpo propio. 
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Erecto diseminalorio del ritual y procesos de construcción de la memoria 

Los efectos que el ritual tiene en el gmpo 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 aquí y ahora tiene 
un "efecto diseminatorio" sobre el conjunto de los procesos sociales. Esta rela­
ción incierta y compleja entre un acontecimiento ritual, claramente 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 tensión social o suscitarla, hacerla visible o imperceptible.38 Esta ca­
racteristica del ritual permite establecer una correspondencia con el salón de cla­
ses y pensar en que los acontecimientos que ahí suceden no empiezan y terminan 
en él, sino que tienen un efecto diseminatorio hacia otros ámbitos de la institu­
ción educativa. En este sentido, una acción simbólica realizada por un profesor, 
en apariencia aislada y acotada, puede producir una resonancia significativa y 
detonar procesos de transformación en la vida, no sólo 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 preservación de la. memoria. 

La memoria, afirma Maurice Halbawchs,39 no es meramente una facultad 
personal, sino que tiene un fuerte vínculo 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 significación. La memoria es una facultad que 
permite a los individuos vincularse cognitiva y afectivamente con Jos grupos a 
los que pertenecen, pero requiere ratificación frecuente para mantenerse. 

Por otra parte, Mier afirma que la memoria surge de dos modalidades de Ja 
afección radicalmente diferenciadas: por un lado, la memoria que se engendra en 
la dinámica de la experienc ia y, por otro, la que se doblega ante los hábitos y 
asume "lo creído como un tenitorio de la propia vida".40 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 

11 Raymundo Mier, Ap11n1es tlel seminario de teoría del ritua l. op. cit. 
" Este autor, conocido como el sociólogo de Ja memoria, tiene dos libros de imponancia, l es 
cadres füciaux de la mémoire y l a mémoire collecth·e. 
40 Raymundo Mier, "Tiempos rituales y experiencia cstCtica , en lngrid Geist (editora). Procesos 
deescenificació11 , op. cil., p. 152 
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infinita, en vinud de la ineludible apertura a la vida, mientras que la memoria de 
lo viv ido engendra un pasado como historia de vida. 

En un ritual operan ambas modalidades de construcción de la memoria; por 
un lado, se recuerdan sucesos que fueron experimentados por los individuos que 
participan de él, los que al revivirse recuperan su fuerza de afección y favorecen 
la construcción de un horizonte histórico común entre los miembros del grnpo, 
del que emerge la intel igibilidad de los signos culturales; y, por otro, hace pre· 
sentes acontec imientos que, sin haber sido vividos por los sujetos, Ja colectividad 
ha instituido como memorables para lograr identificación y cohesión entre sus 
miembros y confinnar la validez de sus nonnas y valores. 

Lo anterior requiere una precisión: memoria no es tradición. La tradición fija 
el pasado en ciertos aspectos de la acción colectiva y de la significación; no pennite 
la memoria del pasado. La tradición apunta a la continuidad del proceso civilizato· 
rio, pues no hay cultura sin tradición, como subraya Gadamer; sin embargo, esta 
afinnación no niega la ex istencia de una discontinuidad en la tradición: no hay 
transmisión invariable de los hechos; en el momento en que un hecho se actualiza, 
se refunda, se reconstruye, se reinterpreta. La tradición supone una dinámica de 
construcción y destrucción de la memoria colectiva cuyo motor es el poder; de mo· 
do que, en sentido estricto, la memoria no se basa en la tradición, porque esta últi· 
ma ha sufrido recortes. La tradición no tiende a la evocación del pasado, porque no 
intenta la reminiscencia ni la reconstrucción de los hechos tal como ocurrieron; se 
convierte en "un instrumento y una mira de poder".41 Los sucesos que configuran 
una tradición están trastocados y estabil izados en figuras o en regulaciones; en 
términos de Peirce, Ja tradición fija creencias: modos de actuar, de interpretar, de 
pensar, etc. El ritual, más que a la fijación de creencias, que pretende eliminar al 
individuo, sofocarlo, apunta a la evocación, suscitadora de experiencias que tocan 
las fibras afectivas más íntimas del ind ividuo. En este sentido, la memoria que 
emerge del ritual actúa más a favor de la liberación que de la servidumbre. 

Estas ideas sugieren que, para comprender las acciones ritualizadas de los 
maestros, es necesario explorar Ja compleja relación que se produce entre tradi· 
ción educativa y memoria, y los modos en que ésta se expresa y transfonna en 
performances específicos. 

El ritual y los procesos de construcción de la experiencia 

La idea de experiencia acompañó a Tumer práct icamente en todo su trayecto 
académico; sin embargo, su definiti vo acercamiento a la estética para la elabora· 

" Jacques Le Golf, El orden de la memoria. El tiempo como imoginario, Barcelona, Paidós. 
1991,p. 181. 
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ción de la noción de drama lo llevó a pensar de un modo más puntual en ella. 
Comprendió que la vida necesita quiebres, transgresiones, rompimientos para 
producir nuevas fonnas de vida; y observó que la necesidad de crear mundos 
tiene un referente estético. Estas observac iones lo llevaron a constmir su pro­
puesta de una antropología de la experiencia y del performance, para lo cual 
acudió a algunas nociones de la fenomenología, en particular de Wilhelm Dilthey, 
en torno de las cuales refonnu ló su planteamiento antropológico inicial, y consi­
deró 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 transfonnan los relieves del mundo del sujeto. La dimen­
sión cognitiva remite a la memoria, al pasado vivenciado en actos tradicionales, y 
supone una condición de autorreflexividad; la emotiva vincula al sujeto con el dis­
fi"ute del presente, con la aprehensión plena del aquí y ahora; y la volitiva alude al fu­
turo y a la posibilidad de transfommción de las circunstancias vividas, dimensión en 
que el deseo y los propósitos se constituyen en los principales motores de la acc ión. 

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; sólo alguno.s logran enlazarse en una es­
tructura peculiar que se deriva de esa experiencia. Se crea, entonces, una estmc­
tura que no existía antes de la aparición del objeto, y de esa creación emerge un 
valor que transforma los relieves del mundo del sujeto y le permite valorar 
diferencialmente los sucesos de la vida.42 

La estructura de la experiencia no está cerrada; por el contrario, es frágil y 
cambiante, está en incesante recreación, en continuo movimiento; no es una es­
tructura objetiva sino que se produce en una "espec ie de interfase de la concien­
cia" que no penn ite una aprehensión din..:cta del mundo, pero tampoco admite 
que el mundo sea simplemente una resonancia mecánica de los actos de Ja con­
ciencia.43 Aunque opera primordia lmente en un presente consciente, para que Ja 
experiencia deje huella y sea memorable tiene que constmirse una estructura, 
aparecer un valor que realce ciertos objetos de la homogeneidad del mundo, que 
indiscutiblemente transfonnará 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 difereneialmente los sucesos que ocurren en el 
flujo de la vida, el mundo seria esencialmente monótono, insignificante. Dilthey 
parece sugerir, entonces, que el principal trabajo humano apunta a la construc­
ción de estructuras de experiencia, a otorgar valores diferenciados a los objetos . 

• , Rayniundo Mier, Apuntes del seminario /eorius de In culwra. México, ENAH, 1999 
•! lbidem 
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La experiencia, según Dilthey, entraila un proceso que atraviesa por ci nco 
momentos hasta "exprimir" una conclusión o sign ificación: empieza por mo­
mentos de choque de placer y dolor, que detonan un proceso de evocación de 
vivencias pasadas que, a su vez, reviven los sentimientos a los que se habían 
enlazado, lo que da lugar a una reflexión sobre los acontec imientos pasados y 
presentes, que adquieren significación cuando son comunicados y compartidos 
con otros. 

Para este filósofo, la vida se ofrece como conjunto infinito de valores exis­
tencia les positivos y negativos: armonías y discordancias que llenan un momento 
presente, pero sin relación musical entre unas y otras."-! La significación posibil ita 
la conexión entre esta variedad, no como mera amalgama o sometimiento de 
unas partes a las otras, sino como un elemento que pem1ite comprender cómo se 
estructura la unidad de la vida; en esta categoría radica la posibilidad de articular 
las experiencias agrupadas por el recuerdo con su realidad concreta. 

Siguiendo esta lógica, Tumer sostiene que la significac ión entreteje, en una 
relación reflex iva, 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
ría porque piensa que en los seres humanos la significación está entretejida con la 
subjetividad: la manera de conocer, sentir y desear los medios de comunicación 
(lenguaje, códigos cultural es) está saturada, se reconozca o no, con las experien­
cias de los padres y predecesores; pero estas cristal izaciones de la experiencia 
sólo se reexperimentan al ser interpretadas (performed) ocasiona l o periód ica­
mente, lo que implica situar la experiencia en un contexto sociocultural y fisico 
para buscar en retrospecti va su significación (meani11g) . 

A partir de estar reflexiones, consideré la práctica educati va como un pro­
ceso de articulación compleja de las experiencias, pues el educador es ante todo 
un creador de ambientes que facil iten la emergencia de experiencias auténticas, a 
la vez que un observador y orientador de la experiencia hasta que llega a su cul­
minación. Este complejo proceso de promoción de experiencias educa1 ivas se 
cri staliza en métodos, técnicas y procedimientos educativos, y es reexperimentado 
en situaciones educativas concretas. 

El " performance" : fina l apropiado de una experiencia 

Tumer plantea la necesidad de que una ex periencia se entrelace con la actuación 
(performance) para que ahí tenga lugar una metamorfosis y de ese proceso emerja 

.. Wilhelm Dilthey, Critica de la ra:ó11 histórica. Barcelona. Península. 1986. p. 229. 
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el significado; es decir. afinna que una experienc ia es1ará incompleta a menos 
que uno de sus momentos sea actuado, lo que entraña un acto de retrospección 
creat iva, durante el cual el s ignificado es atribuido a los sucesos y panes de la 
experiencia vivida. Subraya que el material básico de la vida social es el perfor· 
manee, pues el hombre es un animal que representa papeles conti nuamente, un 
liomo pe1formans. 

La actividad perfonnativa del ser humano entraña una dialéctica entre el 
fluir de la vida (estado en el cual parece que las acciones poseen una lógica inter­
na. que no requiere nuestra intervención consciente) y la reflexividad (que supone 
la capacidad de interrumpir la experiencia del fluir y sumergirnos en 'otra' para 
comprendemos y transfonnamos);•5 ambas experiencias pennitcn su inteligibili­
dad mutua. En sus petfor111a11ces, los grupos no sólo rccxperimcntan los códigos 
identiiarios, sino que ponen en juego su capacidad autorrcflcxiva 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 panir de la observación y panicipación en los 
pe1forma11ces generados y presentados por otro conjunto de seres humanos. 

Una experiencia en sí mi sma es intransmisible; sin embargo, por med io de la 
capacidad expresiva del pensamiento y el lenguaje anicu lados en un universo 
narrativo, se hace inteligible para otros. En los petformances, la experiencia cul­
tural de una comunidad es narrada y companida con otros: se conviene en un 
saber transm isible. en memoria, lo que construye un horizonte histórico común 
del que surgen las condic iones para su inteligibilidad. Sin embargo, durante la 
interpretación se produce una tensión entre el carácter dctem1inado de la expe­
riencia pasada y la incenidumbrc del futu ro, que da Jugar a una transfonnación de 
esa experienc ia: su reinterpretación. 

Lo anterior me llevó a considerar la posibi lidad de estudiar la práctica educa­
tiva como un pe1for111a11ce ril11t1l. pues ésta implica la cristalización de una tradi­
ción cultural específica 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 se leccionado de la tradición los que mejor responden a las necesidades 
siempre cambiantes de los grupos y situaciones vividas. Pero las acciones que los 
educadores ritualiz.an cuando crean los ambientes educativos idóneos para la emer­
gencia de experiencias educativas, al momento de ser rcinterprctadas en una situa­
ción educativa concreta, pueden transfommrse ante la fuerza de una experiencia 
pcnurbadora, lo que deviene en la construcción de una nueva estructura de expe­
riencia, a panir de la cual se asignan nuevas significaciones a la experiencia propia 
y a la tradición o se generan nuevas fonnas de pensar, sentir y actuar. 

•
1 Rodrigo Diaz Cruz. " La vivencia en circulación. Una introducción a la antropología de la ei1pc­

ricncia", en Al1erid<Jdn núm. 13. Méi1ico. UAM-1. 1997. p. 12 . 
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Considerando lo an1erior, enfoqué el estudio en las eslrategias docentes 
potencia lmente favorecedoras de experiencias educativas y en Jos modos en que 
los educadores estructuran los ambientes educativos en donde surgen esas ex pe­
riencias. Mas esta idea planteaba la necesidad de di ferenciar, primero, entre ex­
periencias educativas y ant ieducativas y, segundo, las condiciones de estructuración 
del campo (ambiente educativo) en el que se producen, razón por la cual imrodu­
je en la reílexión algunos posrulados básicos de la filosofia de la experiencia de 
John Dewey. 

Este filósofo , que piensa la educación como "un desarrollo de111ro, por y 
para la expericncia" ,46 define dos principios básicos sobre los cuales erige su 
teoría. En primer lugar, el principio de co11ti1111idad, como criterio de diferencia­
ción entre las experiencias educativas y las que no lo son, está enraizado en el 
hábito. Como el hábito comprende Ja fommción de las acti tudes emocionales e 
intelectuales y los modos básicos de satisface r y responder a las condiciones de la 
vida, este principio reconoce que toda ex periencia está imbuida de la vivida con 
anterioridad y modifica de alguna forma a la subsiguiente; pero lo que aporta la 
diferenciación es el aná lisis de las di versas maneras en que opera la continuidad. 
Es decir, una experiencia puede tomar múltiples direcc iones y formar actitudes 
(preferencias o aversiones) que favorecen o de1ienen el desarrollo de un tipo par­
ticular de experiencias. Por ello, el educador debe observar cu idadosamente las 
actitudes y tendencias habituales que se forjan con cierto tipo de experienc ia y 
saber juzgar cuáles conducen a un desarrollo continuado y cuáles son perjudicia­
les; pero también, como la experiencia no se produce en el vacio, sino que en ella 
intervienen fuentes exlemas, el educador tiene que aprender a reconocer qué am­
bientes favorecen la emergencia de experiencias educativas y cuáles la impiden, o 
saber utilizar Jos ambientes existentes de fonna que produzcan el efecto deseado. 

El segundo principio, de interacción , está intimamentc relacionado con la 
idea de situación ... 7 Para Dewey vivir en e l mundo signi fica vivir en una serie de 
situaciones: las experiencias ocurren en la interacción de un individuo con un 
ambiente especí fico; pero un individuo pasa continuamente de una situación a 
otra, y su ambiente se amplía o contrae según si la situación antecedente le penni­
tió desarrollar las habi lidades necesarias para afrontarla o no. Un mundo dividido 
que no favorece la conex ión entre situaciones desordena la personalidad; en cam-

<t> John Dewey, &periencia y educaciim, Buenos Aires, Losada, novena edición. 1967, p. 26. El 
ambiente para Dcwey es '"cualquier condición que interac1úa con las necesidades, propósitos y 
capacidades personales p:ira crear la experiencia que se 1iene"'. [/bid., p. 47.] 
' 1 Aunque Dewey no hace referencia explicita al trabajo de Alfred Schulz. este principio parece 
estar construido sobre las ideas que este expone en El problema de la realidad social, Buenos 
Aires, Amorronu. segunda edición, 1995 (1962). pp. 35-70. 
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bio, cuando las experiencias se pueden ligar unas con otras, esto contribuye a la 
construcción de un mundo integrado en que los aprendizajes se conectan. Por 
ello, el filósofo afinna: " la continuidad y la interacción en su unión activa, recí­
proca, dan la medida de la signi ficación y valor de una experiencia. Las preocu­
paciones inmediatas de un educador son, pues, las situaciones en que tiene lugar 
Ja experiencia" .4A Asi valora las condic iones subjetivas que instigan la emergen­
cia 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 pri ncipio subraya, 
entonces, la influencia que ejerce en Ja producc ión de una experiencia el juego 
recíproco entre condiciones subjetivas y objetivas. 

Dewey destaca también la continua interconexión que existe entre los prin­
cipios de continuidad e interacción, que constituyen los aspectos longitudinal y 
lateral de la experienc ia: las simaciones se suceden una a la otra, mas siempre 
arrastran algo de Ja anterior a la subsiguiente; de esta manera, el educador debe 
tener en cuenta el modo de operación de estos principios para orientar eficaz y 
educativamentc cua lquier proceso de aprendizaje. 

Las ideas de Dewey me sirvieron para tender. puentes entre los conceptos 
antropológicos y la problemática educativa examinada. Como había señalado, el 
ritual produce un campo dent ro del cual se construy'e una sifllaciOn (potencial­
mente liminar) en la que ocurren acontecimientos que se viven en un tiempo 
presente y en un espacio fin ito y localizado; además, define un marco regulador 
por el que se crea un espac io de actualización, aquí y ahora, de una historia ante­
rior que apunta a un potencial futuro , lo que favorece la construcción de estructu­
ras de experiencia. Estas reflexiones me pennitieron pensar analógicamente en el 
campo ritual y el salón de clases, en virtud de que un grupo escolar interactúa en 
un espac io claramente acotado en donde tienen lugar actividades espec íficas re­
gidas por tiempos establecidos, en el que se produce una dinámica peculiar deri­
vada del juego de adhesiones y resistencias de sus miembros, cuyo desenlace 
construye una si111ación. De ésta potencialmente surgen experiencias, las que pue­
den ser educativas si favorecen la continuidad del aprendizaje, o antieducativas, 
si promueven la dispersión y e l desinterés. En este sentido, ri tua lizar un proceso 
educativo supondria crear un campo (un ambiente) en que los elementos simbó­
licos estén ordenados de tal fonna 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 atención de l estudiante en un solo punto) hasta 
constituirse en una estructura (culminar en un aprendizaje específico), es necesa­
rio que el despliegue de act ividades propuestas mantenga un ritmo tal (no sólo 

,. John Dcwey, 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 repetición de la misma actividad 
pero enmarcada de forma que, aunque integrada por Jos mismos elementos, éstos 
se compongan para producir el efecto de que han cambiado; así, las actividades 
adquieren la calidad potencial de producir una experiencia que, al derivar en una 
estructura, sign ifique al sujeto. 

Hasta aquí, sustentada en las elaboraciones teóricas de Tumer en tomo del 
ritual, la experiencia y el peiformance, he pretendido construir una mirada teóri­
ca que no limite la descripc ión de los procesos que ocurren en la cotidianidad del 
aula a la mera act ividad rutinaria de Jos maestros y grupos escolares o a la puesta 
en escena mecánica de creencias y tradiciones, sino que se dirija a una ampl ia 
indagación de las experiencias, emociones y sentimientos que dan lugar a la emer­
genc ia de procesos creativos y reflexivos promotores del cambio, no sólo de Jos 
sujetos que los viven, sino de Ja institución educativa en su conjunto, en virtud de 
la fuerza diseminadora de esos procesos. En suma, sostengo que la noc ión de 
ritual y Ja trama conceptual derivada de ella ofrece claves para examinar la natu­
ra leza de las prácticas del aula y las condiciones y ambientes en donde éstas 
tienen lugar. 

Hacia una caracterización de la práctica educativa dancística profesiona l 

No obstante la riqueza de esta mirada antropológica que, sin duda, favorece una 
amplia descripción de los fenómenos educativos, mi interés por centrar el estudio 
en las acciones ritualizadas de los maestros me llevó a una caracterización más 
amplia de la noción de práctica. En congruencia con la red categorial propuesta 
por Turner, la definí como una trama compleja de acciones orientadas nor­
mativamente, en la que interactúan si multáneamente una pesada carga habitual, 
dada primordialmente por la tradición, y un incesante proceso de transfom1ación 
que emerge de la experiencia , es dec ir, de su actual ización en el aquí y ahora, 
porque, afectadas por el presente, las acciones se impregnan de una energía capaz 
de destruir los hábitos pasados y de fundar un nuevo régimen de normatividad. Y 
califiqué la práctica de educativa para subrayar el propósito de transmitir a las 
generaciones jóvenes un conjunto de ideas, sentimientos y hábitos de un grupo 
social determinado que favorecen su continuidad, así como el de promover un 
proceso de autoconstrucción del individuo que le permita constituirse en un suje­
to autosuficiente y con capacidad para determinarse, lo que supone la habilidad y 
sensibil idad 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. afimw que un educador 
que lucha por que su prácti ca sea educati va. ritual iza sus acciones e interacciones. 
para crear un campo en donde orientar simbólicamente las acciones del grupo. 
movi mi ento del que puede surgir una ex periencia que. además de transfomrnr la 
gcografia corporal , afect iva y cognit iva del estudiante, apuntal e e l sentido de so­
lidaridad gmpal . 

Esta noción de práctica educativa y las deri vaciones epi stemológicas de la 
trama conceptua l e laborada. me permitieron replantear algu nas de las caracterí s­
ticas que se le atribuyen y defin ir el marco para el esrudio de las acciones ritlmli­
zadas de maestros ded icados a la fomrneión de intCrpretes profesionales de danza. 

La práctic a cduca liva articu la reiteración y creación simult ánca menlc 

La prác ti ca educativa es una ac ti vidad compleja y paradójica: compendia tradi­
ciones (hi stóricas y sociales) y elecciones culturales parti culares, a ta 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 
subjetivación . No es un "mero hacer", porque tiene una historia y una tradic ión, a 
partir de las cua les se ha insti tuido una serie de esquemas de pensamiento (con­
ceptos. creencias. supuestos básicos y valores) que guian a los profesores en su 
acción profesional; sin embargo. estos esquemas de pensamiento no obl igan a 
lecturas linea les y dogmáticas. pues están abiertos a interpretaciones di versas y 
di vergentes en virtud de las creaciones individuales y grupales de las com unida­
des en las que se ponen en juego. Por ell o. las tradiciones son susceptibles de 
nuevas elaboraciones y construcc iones que enriquecen y transfonnan los senti· 
dos anteriores. 4~ Asi. es posible reconocer en la práctica educativa la interacción 
compleja de al menos dos dimensiones: una rciteradora de la tradi ción colectiva, 
y otra creati va. en la que la experiencia y la imaginación ti enen un papel signifi­
cativo como pos ibilitadoras del cambio y la innovación educati va. 

La dimensión rci teradora encierra un conjunto de valores. creencias, actitu· 
des. hábitos. formas de trabajo, procesos metodológicos, cte .. compartidos por 
un gmpo de educadores en un contexto educativo determinado, que establecen 
pautas de conducta definidas. con figuran estilos part iculares de enseñar y produ­
cen una identidad pecu liar. Esta dimensión le permite al educador reconocerse 
como miembro de un grupo y enfrentar con cierto dominio el espac io incierto del 
aula; sin embargo. la estabilización de ciertas fonnas de enseñanza no implica 
que la acción individual de l educador cs1C cerrada, pues toda acción humana, en 
tanto que sujeta a un proceso infini to de semiosis. está abierta a lo imprevisto. 

•• J. Gm1cno Sacnstán y A. 1. PCrcz Gómc7~ Compt'l'11der y 1nmsformar la enseñ,m:u. Madrid. 
Mor.ita. 1992. p. 99. 
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La reiteración involucra cierto modo de comportamiento del educador, rela­
cionado con lo que Tanner y Tanner denom inan de imitación y mantenimiento.~ 

En este nive l los educadores, por lo genera l los recién iniciados en el oficio, re­
piten un tanto mecánicamente esquemas y rutinas aprendidas, al no contar con el 
bagaje de experiencias necesario para confiar en su propia acción creativa; esta 
circunstancia no puede pensarse como una regla, que llevaría a una asociac ión 
errónea entre inexperiencia y falta de creatividad. En ocasiones, la emoción 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 experienc ia alcanzada, su capaci­
dad de asombro y de respuesta creat iva se debi litan. De esta manera, el paso de 
los años no es la única condición para que el maestro deje de reiterar; se necesitan 
interés y pasión por e l ejercicio docente para que las estructuras de experiencia 
que se construyen en las situaciones educativas vividas sean capital izadas en la 
creación de procedimientos y metodologías acordes con las nuevas circunstan­
cias que se presentan. 51 

Por otro lado, la dimensión creadora entraña la emergencia de acciones que 
surgen de la experiencia perturbadora de la interacción educat iva. Ante la presen­
cia de lo imprevisible (confl icto, aburrimiento, dispersión, falta de empatía, etc.), 
el educador es enfrentado a la necesidad de establecer nuevas pautas de conducta 
y vínculos, que lo fuerzan a la reconstrucción de los conocimientos o de las nor­
mas y valores establecidos por la tradición. 52 Esto involucra una capacidad para 
responder artísticamente, en la que el profesor crea un nuevo tipo de re lación que 
exprese las necesidades del grupo en su conjunto o de algún estud iante en par­
ticular. En esta dimensión de la práctica educativa, el educador asume un papel 
que Tanner y Tanner defi nen como creativo-generador,53 en el que abandona el ni­
vel imitativo y de mantenimiento de una práctica establecida que sigue criterios­
guía inamovibles o de mera adaptación 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 hipótesis de trabajo que desarrolla posterior-

xi D. Tanner y L. Tanner. cfr. J. Gimeno Sacristán, El c11rric11lum: una reflexión sobre la práctica, 
Madrid, Morata, 1989, p. 213 
s i Hago referencia a la "pasión por enseñar", que Ángel Diaz Barriga considera como una de las 
tres categorias que ayudan a definir el papel del docente frente a la metodología de enseitanza. Las 
otras dos son la ansiedad creadora y la dimensión intelectual del trabajo docente. [Didáctica y 
curric11/um. Com·ergencia:r en los programas de estudio, México, Paidós, edición corregida y 
aumentada, 1997, p. 141.] 
sz Ángel Diaz Barriga denomina a este proceso "ansiedad creadora" [!bid. , p. 142.] 
'J D. Tanncr y L. Tanner, cfr. J. Gimcno Sacristán, op. cit ., p. 213. 
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mente, elige sus materiales, diseña experiencias, relaciona conocimientos diver­
sos, etc."54 En síntesis, se asume como un artista e investigador en acción. 

Cuando en su práctica el educador privilegia la dimensión creadora, buSca 
generar ambientes y utilizar procedimientos 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 desarrollo. Es decir, las acciones del edu­
cador se orientan a hacer deseables los conocimientos y habi lidades requeridos 
en un detenninado proceso educati vo, ayudando a crear en el estudiante las acti­
tudes que apuntalen la posibilidad de acceder a una futura experiencia. 

Pensar estas dimensiones de la práctica educativa en diálogo permanente, 
combate la idea del educador como alguien sometido a la costumbre repetitiva y 
mecánica, y destaca la relación activa y creadora que entabla con el mundo. En 
este sentido, todo maestrn 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 creación de 
metodologías propias, que al socializarse promueven la reconfiguración de los 
estilos de educar característicos de una institución educativa. Sin embargo, si 
cada grupo y situación educativa plantea nuevos n;:tos a los educadores, y cada 
tipo de proceso educativo tiene sus especificidades, será preciso establecer los 
matices diferenciales del proceso educativo dancístico profesional y las particu­
laridades que le imprime a la práctica educativa, sin olvidar las diferencias que 
cada género dancístico impone y el modo en que cada maestro reinterpreta la 
tradición a partir de su propio bagaje de experienc ias. 

La práctica educativa está orientada ética y estéticamente 

Para comprender esta acción creativa, introduje en el análisis el impacto de la 
experiencia estética en los procesos educativos, lo que me ll evó a pensarla como 
una actividad simultáneamente ética y estética. Al desarrollar esta idea consideré, 
en primer lugar, la apreciación de Hermano Broeh sobre el problema del valor, 
que define en tém1inos de la vida: todo lo que es digno de ser considerado valioso 
y apunta a la eliminación y superación de la muerte, pues ésta, como antítesis de 
la vida, representa la carencia de valor.ss Un valor, afirma Broch, surge bajo el 

s. Jbid.,p. 2 14 
'

5 Hermann Broch, Poesia e in~·esligación, Barcelona, Barral Editoi:cs, 1974, p. 392. Paradójica­
mente, !a aprehensión del concepto de valor se realiza desde el polo negativo, desde su ausencia, 
es decir. tomando la muerte como referencia. Esta fonna de aproximación a la problemática ayu­
daría 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 j uego su 
vida, su subsistencia. 
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imperio de la acti vidad, emana de las acciones que pretenden conjurar algún des­
enlace fata l; de ah i que toda act ividad valorativa apunte a la creación de va lores: 
creación de vida. Mejor, toda acti vidad surgida del impulso a la vida está dirigida 
a la fom1ación de algo, a la producción de resultados que serán valorados en 
ténninos no só lo éticos, sino también estéticos, puesto que las fonnas que se 
derivan son apreciadas no sólo como buenas, sino también como be llas.56 En este 
sentido, todo acto orientado a la realización de un buen trabajo (a la excelenc ia y 
la perfección) está sometido a la exigencia de agregar algo más a la buena fonna 
que se produce; por ello es posible afimrnr que comportamiento ético y compor­
tamiento estético se encuentran en una relac ión dia lógica. 

Si los valores que dirigen cualquier acción tienen un doble aspecto dinámico 
(valoración ética y resultado estético), entonces Jos que guían la práctica educati­
va lambién poseen esta condición. Si, además, Ja práctica educat iva está orienta­
da nonnativamente a la producción de experiencias educativas, lo que impl ica Ja 
rea lización de un conj unto de acciones regidas por una ética específica, el proce­
so y su crista lización devendrán, respectivamente, en experiencia estética y en 
creación de un valor, de una estructura de experiencia , de una significación. Es 
decir, un trabajo educat ivo bien hecho (orientado éticamente) que llega a su cul­
minación, involucra una experiencia estética cuya expresión se mostrará, por un 
lado, en las creaciones metodológicas, didáct icas, etc. , del educador y, por otro, 
en las modificaciones de la geografía cognitiva, emocional y corporal del alumno. 

Estas ideas resuenan significativamente en las afinnaciones de Dewey de 
que toda experiencia real entraña una dimensión estética. Para este filósofo, una 
multiplicidad de nuestras experienc ias es insignificante, no deja huella, debido a 
Ja distracción y di spersión con las que son vividas; para que una experiencia sea 
auténtica, los elementos que se ex perimentan se tienen que mover en una misma 
dirección hasta llegar a su cump li miento, lo que apunta a la constitución de una 
unidad cuya cualidad estética es intrínseca. Incluso las experiencias de pensa­
miento poseen una cualidad estética y sólo difieren de las que son reconocidas 
comúnmente como estéticas en su materia,H de manera que todo proceso que 
llega a su culminación y logra integrar una unidad pecul iar posee esta cualidad. 

5jj Para referirme a lo est<!tico utllizo únicamente el binomio bello-feo, para facilitar !a compren­
sión; sin embargo. estoy consciente de que, a diferencia del binomio bueno-malo, la categoría 
estética no se reduce a esta oposición. sino que incluye otras categorías. como sublime. migico. 
grotesco, ele . 
si Véase John Dewey, El arte como experiencia, MCxico, Fondo de Cultura Económica, 1940, 
pp. 34-52. Dewey piensa ''lo estético" como ''el desarrollo intenso y clarificado de los rasgos que 
pcnenecen a toda experiencia completa y nonnal" . [!bid. , p. 43.] 
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Bien se puede afimrnr entonces que, para constituirse como tal , la experiencia 
educati va debe estar saturada estéticamente. 

Ahora bien, aunque toda experiencia real posea una cualidad estética, para 
cal ificarla de educati va no basta con que sea agradable a los sentidos; es necesa­
rio que las acti tudes que se deri ven de ella preparen al alumno para experiencias 
futu ras. Es dec ir, cuando el proceso educativo apuesta a la producción de expe­
riencias meramente sugerentes para los sentidos sin evaluar las posibles conse­
cuencias en la fomrnción de las actitudes de los alumnos, éstas se constituyen en 
experiencias antieducat ivas, porque se corre el riesgo de formar hábitos de pen­
samiento y acción que perturben o detengan el proceso ex perimental de un tipo 
particu lar de conocimientos. En este caso, el educador ha invertido el proceso: su 
acción. encauzada sólo por el polo estético, se ha convertido en una acción kitsch, 
por u1ilizar el calificati vo de Broch para las acciones artísticas que sólo se orien­
tan a la producc ión de formas bellas y olvidan que el 1rabajo art ístico está orienta­
do por un principio ético del que brota un resultado estético. 

A partir de lo anterior, se reconoce una acción educativa cuando respeta el 
orden de realización: un origen ético y un desenlace estético. Con esta asevera­
ción de ninguna manera rechazo la neces idad de que el proceso de aprendizaje 
sea agradable y placentero, Unicamente subrayo el riesgo de confundir las activi­
dades atracti vas y entretenidas con las educativas. El orden para la generación de 
act ividades y tareas educat ivas es significativo: primero una orientación ética y 
como consecuencia, el di sfrute estético. 

Matizo un poco más esta idea con algunas reflexiones de la ética spinoziana, 
de la que antes mencioné algunos elementos. Para Spinoza, lo bueno y lo malo no 
son conceptos relacionados con las ideas abstractas de Bien y Mal, sino enraizados 
en el género de las experiencias vividas: buenas son las experiencias productoras 
de alegría y malas, las que conducen a la tristeza. Esta consecuencia se relaciona 
con Ja ca lidad de la interacción 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 composición 
(unidad) y se fonnc un todo más poderoso, o bien que uno de ellos descomponga 
al 01ro y destruya la cohesión emre sus partes. Cuando hay composic ión se expe­
rimen1a alegria y se potenc ia la capacidad de vivir y actuar; por el contrario, 
cuando hay fractura apare<:e la tristeza, sentimiento que amenaza la coherencia 
de quien la vive y disminuye su capacidad de acción. En suma, lo bueno se genera 
cuando en los encuentros hay composición y ésta se vuelve una potencia de ac­
ción mayor; lo malo surge cuando el encuentro quiebra Ja unidad del cuerpo y, 
aunque después logre otro tipo de composic ión con las partes, actúa como el 
veneno en la sangre. 
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Como Deleuze subraya, además de un primer sentido objetivo, re lativo y 
parcia l, relacionado con lo que conviene o no a nuestra naturaleza, según Spinoza, 
bueno y malo tienen un segundo sentido, subjetivo y modal , que ca lifica dos 
modos de existir del hombre: bueno es el hombre que se esfuerza por organizar 
cncuemros que aumcn1an su potencia de acción; malo, esclavo, débil o insensato 
es quien se confo m1a con sufrir los efectos de un encuentro negativo, lo que 
producirá una tendencia hacia ese tipo de encuentros y lo alejará cada vez má.s de 
la posibilidad de encomrarse consigo mismo. En concordancia con estas reflexio­
nes, Spinoza insiste en que la E. tica, entendida como "una tipología de los modos 
inmanentes de existenc ia", debe remplazar a Ja Moral, referida siempre a valores 
trascendentes. ' 8 

La de Spinoza es una fi losofia de la vida, afim1a Delcuze, pues denuncia 
todo lo que separa al hombre de la vida: Jos valores que nublan el pensamiento, 
los conocimientos que entorpecen la capacidad de actuar y a los hombres de pa­
siones tristes (esclavos), a quienes se sirven de estas pasiones (tiranos) y a quie­
nes entristece la condición humana (sacerdotes). Para él sólo la alegría vale, de 
ahí la necesidad de sustentar la vida en una ética de la alegría.'9 

Según estos planteamientos, la práct ica educativa será ét ica en la medida en 
que apunte a la vida: organice encuentros de los que surja una composic ión que 
forta lezca la capac idad de acc ión (alegria) de los estudiantes y los aleje de iodo 
cuerpo, objeto o idea que los lleve a la tristeza; es deci r, cuando colabore en el 
proceso de fonnar hombres libres, lo que entraña una renuncia a la tiranía y al 
sacerdocio. 

En suma, una práctica educativa orientada eticamente (a l incremento de la 
capacidad de acción y vida de Jos estud iantes) puede generar un disfrute estético 
(placer que se convierte en alegría), que fom1a hábitos de actuar y pensar, y de­
seos que apuntan a la continua experimentación, al constante desarrollo de los 
estudiantes. De es1e modo, el educador se convierte en un art ista que prepara el 
terreno y ofrece oportunidades para que se produzcan las experiencias educati­
vas; de ahí que el tránsito de mero reproductor a educador-art ista no sólo se asiente 
en los procesos reflexivos y deliberati vos, sino que entrañe una orientación ética­
estética en toda acti vidad que se realice. Por ello, si se pretende una comprensión 
má.s integral de la práctica educativa, es necesario analizarla de acuerdo con esta 
doble orientación, ética y estética, lo que ex ige Ja descripción de Jos principios 
orientadores de la acción educativa y de sus efectos. En el tipo de práctica que me 
ocupa, ello supone ponnenorizar las situac iones y símbolos con los que se logra 
que el estricto proceso disciplinario característico de la danza se convierta en un 

M Gilles Delcuzc. Spino:a:filosofia .. op. cit .. p. 34. 
" lbid., p. 39. 
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proceso gozoso, donde el alumno habite su cuerpo y disfrute del placer del cuer­
po en movim iento. 

La práctica educativa entraña una actividad política 

El maestro realiza una fu nción que no es inocente: no hay neutra lidad cuando 
art icul a la experiencia del cstudiante.6() La práctica educativa se construye siem­
pre con un sentido y signifi cación políti ca ;61 como toda prácti ca social, está regi­
da por la lógica del poder, pero también apunta a una voluntad de resistencia . 

El poder, desde la perspectiva de Mi er, es la posición que ocupa un suj eto en 
la confrontac ión de valores dife renciados que luchan por el predominio de la 
fuerza normati va de unos por encima de los otros.62 Supone una tensión entre dos 
identidades polares con regímenes normativos dist intos 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 genera lmente le es hostil, lo que obliga a los 
sujetos a colocarse y a generar tácticas con las cuales responder a las estrategias 
del poder;63 intentan , así, modi ficar las cond ic iones de esa tensión. Según este 
punto de vista, es imprescindi ble diferenc iar entre la fuerza modeladora que el 
campo nommti vo despliega sobre el sujeto const-i tuyéndolo en sujeto social o 
indi vidua l, y el poder que un sujeto, indi vidual o social, ejerce sobre otro para 
imponerl e sus nonnas y valores. 

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

.., Pe ter McLaren, l a 1·ir/a en las mdt1s. Una introducción u la pedagogía crítica en losfimdamen-

10s de la edrirnció11 . México, Siglo XXI. 1984. p. 286 
•• Stcphen Kemmis, '"Prólogo", en Wilfred Carr, Unu 1eorÍt1 para la educación. Hacia 1111a im •es­
tigación edr1ca1Íl'a critic'1. M:idrid. Morata. 1996 ( 1995). p. 24. La vis ión que aquí presento no es 
di vergente sino complementaria a la de P:iulo Freirc. quien sin duda es el autor que con más 
sistcmaticidad e insistencia ha trabajado la naturaleza polít ica de la educación. Toda su obra gira 
en tomo de e lla. pero en l a 11 u /11rule=u politiC(I de lll ed11c11ción. C11/111ra. poder y liberació11 
{Barcelona. Paidós. 1990) se puede cnconcrar una buena síntesis de sus perspectivas 
~~ Raymundo Micr, Ap11111es del seminario de 1earÍ(I y mcwdalogia .... op. cit. Este ejercicio de 
poder no se relaciona con la fuerza objetiva de lasestruc lUras-quc se aplica por igual a todos los 
sujetos- sino con las acciones concretas. en términos de valores. que entran en j uego en las 
interacciones en las que se plantea una hcteronomía entre los campos normativos. 
6J Para Michacl De Ccncau. la tác tica es .. una acción calculada que determina la ausencia de un 
lugar propio"; es el anc del débil: crea sorpresas, caza furtivamente. es astu ta. [la im·e11ción de lo 
co1idil1110. I Aries de lracer, Mbtico. UIA. 1996. p. 43. ) La estrategia ··postula un lug11r suscepti­
ble de ser circunscri to como algo propio y de ser la base donde administrar las relaciones con u11a 
exterioridad de metas o de amenazas". [/bid., p. 42.] 
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denomina ·'volumad de resistencia", la que no concibe como un contrapoder, 
sino "como una preservac ión de la capacidad afirmativa de la fuerza de creación, 
de la capacidad de exceder siempre Jos hori zontes aparentemente inalterables y 
neutros de lo decible, lo imaginable".t.1 La experiencia de poder entraña la posi­
bil idad de elegir el campo normativo y de valores al que se desea pertenecer, lo 
cual impl ica la producción de tácticas que enfrenten las estrategias del poder. En 
este sentido, la experiencia del poder supone también el ejercicio de la libertad. 

Esta idea permite mi rar la problemática de las relac iones educativas con una 
óp1ica diferente. Es un hecho que la práctica educativa entraña el ejercicio de un 
poder sobre los alumnos, confe rido por una posic ión estructural, y que este ejer­
cicio impl ica, a su vez, la producción de ciertas estrategias mediante las cuales 
los alumnos serán conducidos de un campo normati vo y de va lores a otro. Sin 
embargo, como arriba señalé, si el aula no sólo es un espacio de reiterac ión sino 
también de creación nonnativa y de valores, es viable pensar que, en ciertas cir­
cunstancias y condiciones, los procesos que ahí ocurren impulsan a Jos sujetos a 
generar procesos de resistencia voluntaria que les penni tan, por un lado, colocar­
se autónomamente en un campo normati vo especi fico y, por otro, generar tácticas 
con las cuales enfrentar un ejercicio despótico del poder. Lo anterior sugiere la 
necesidad de describir las condiciones y circunstancias en que ocurren procesos 
que transforman la asimetría característica de las re laciones educativas. 

Si además los educadores ori entan su práctica é1ica y es1é1icamen1e, las in­
teracc iones, experiencias y cristalizaciones que se generen tenderán a potenciar 
la capacidad de acción de los estudian tes. En este sentido, es preciso averiguar 
si las acti vidades que sumergen a los estud iantes en procesos de experimenta­
ción, a partir de los cuales aprenden y desarrollan sus habilidades, generan un 
sentido de au1onomia cuya fuerza aumente su capacidad de actuar en contra de 
toda imposición. Lo anterior indicaría que la acción politica del educador nunca 
está separada de su orientación ético-estética. 

Ahora bien, si el ejercicio del poder supone la ex istencia de ciertos mecanis­
mos de control que impiden o desbordan la tensión 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 aulonomia de los estudiantes, se infiere que para 
comprender los modos del ejercicio del poder y sus consecuencias en los proce­
sos de subjeti vación de los estudiantes, es necesario explorar las calidades dife­
renciales de los mecani smos de comrol que median las relaciones educalivas. 
Dadas las caracteríslicas del proceso educati vo que estudio, exploraré únicamen­
te las modalidades referidas al control corporal y al control pedagógico. 

"' Raymundo Micr. "Apuntes para una reflcitión sobre comunicación y polít ica··. en l·érsión, Estu­
dios de Com11nicación y Politica, núm. JO, México. UAM-X. octubre, 2000, p. 84. 
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Una morfo logía del control co rporal 

Mary Douglas, en su libro Símbolos naturales, atinna que el ritual es un comple­
jo proceso de comunicac ión donde el cuerpo es el órgano privilegiado de enlace; 
para estudiarlo reelabora la teoría de los códigos desarrollada por Basi l BemsteinM 
y propone diferenc iar entre sociedades que privilegian los procesos argumen­
tativos y sociedades donde predominan los procesos rituales. En las primeras, los 
modos de construcción de las identidades están sustentados en procesos 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 semiótico 
de la corporalidad" (Mier), que fortalecen las estrncturas colectivas. Douglas sos­
tiene -en oposición a muchos antropólogos- que estos procesos no se dan pu­
ros en ninguna sociedad; hay procesos rituales en las sociedades modernas y 
argumentativos en las tradicionales, debido a que Jos grupos sociales transitan en 
un continuo en el que en momentos los procesos verbales se privi legian sobre los 
no verbales y viceversa. Sin embargo, en ambos casos existen mecanismos de 
control literalmente encamados, en virtud de que la imagen del cuerpo es usada 
para expresar y potenciar la experiencia que cada individuo tiene de la soc ie­
dad.66 Este planteamiento sugiere cambiar el registro.del estudio de los fenómenos 
educativos de una perspectiva en que se privi legian los procesos argumentativos, 
a otra en la que cobren importancia los procesos de comunicac ión no verbales, lo 
que en nuestro caso supone atender una de las caracteristicas principales de la 
educación dancíst ica. 

Douglas propone un esquema categorial para elaborar un mapa cultura l, 
constitu ido por dos nociones básicas que penn itcn investigar cómo los indivi­
duos son controlados por Ja sociedad: agrupación y encasi llado. La agrupación 
designa el limite externo que las personas han erigido entre sí mismas y el mundo 
exterior; el encasillado se refiere a las otras distinciones y fonnas de delegar 
autoridad que los grupos sociales util izan para establecer las fonnas de compor­
tamiento que deben asum ir los miembros al in terio r del grupo. Para esta 
antropóloga, la agrupación y el encasillado son dos modalidades de diferencia­
ción que tiene la sociedad para limitar los modos de expresión de sus miembros y 

"' Sociolin&.-üista británico que con sus estudios sobre el funcionamiento lingüístico en las escuelas 
ha mostrado que hay una respuesta diferenciada en los alumnos cuyo bagaje familiar y social está 
referido fundmnentalmente a códigos amplios. en fuene contraste con los alumnos en los que 
predominan los códigos restringidos . 
.. Mary Douglas, Natural Symbols. Exploralions in Cosnrology, Londres y Nueva York, Routledge, 
1996. p. xxxvi. 
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sirven como herramientas para describir cómo esa pres ión social estructura la 
conc iencia de l individuo. El encasillado fuerte supone prohibiciones morales y 
normati vas que limiian y estructuran considerab lemente los procesos de 
interacción; cuando el encasi llado se debilita , las personas pueden interactuar 
con mayor libertad. La agrupación fuerte reca lca la fue rza que el grupo ejerce en 
las acc iones de las personas, pero cuando esta fuerza languidece, Ja persona actúa 
con mayor libertad de acuerdo con sus principios. 

Plantea Douglas que estos mecanismos de control encuentran en el cuerpo el 
lugar para asentarse, debido a que el cuerpo social obliga a percibir de cierto 
modo el cuerpo fi sico: la experiencia física de éste es distinguible en virtud de 
ca1egorias que proceden del grupo social al que se pertenece. Así, 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 expresión sujeto a las presiones soc iales: las formas de moverse, de 
cuidar de Cl, de alimentarlo, el ejercicio, el sueño, el dolor, etc., todas las catego­
rias con las cuales se percibe el cuerpo son culturales y establecidas por el grupo 
social.67 No obstante, es preciso matizar esta afinnación y evitar caer en una con­
cepción del cuerpo como una masa que sólo se deja modelar ¡:x>r el cuerpo social. y 
atender las re ílexiones de Mauricc Merleau-Ponty,68 quien plantea la ex istencia 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 decir, el cuerpo abando­
na su posición habitua l, deja de ser meramente reproduct ivo, cuando responde al 
reclamo de una configuración privativa de la experiencia que surge en un momento 
presente; cuando, como potencia, responde aquí y ahora a una situación que com­
promete todo el conjunto de su experiencia en un proyecto detenninado. 

Hecha esta aclaración, el esquema de Douglas pennite identificar los am­
bientes que se producen en las clases de danza, al ti empo que se describen las 
diferenc ias de cada género dancístico. Tam bién plantea la posibi lidad de medir 
qué tanto el ambiente que se produce en el salón de clases puede revenir o no la 
coacc ión soc ial de la institución dancística. 

Una morfología del conl rol pedagógico 

Por otra parte, el esquema de Basi l Bemstein, que ayuda a descubrir diferencias 
entre escuelas, corrientes pedagógicas y procesos metodológicos, también está 

n /bid., p. 69 . 
.. Véase Mauricc Merleau-Ponty, Fenomt'/10/ogia Je 111 percepción. Barcelona, Península. cuarta 
edición, 1997. 
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sustentado en dos principios: clasificación y enmarcamiellfo. El primero, relac io­
nado con el poder, establece las relaciones admitidas entre categorías, y el segun­
do, vinculado al control, plantea las formas legítimas de comunicación entre esas 
categorias. 

Para este sociolingüista, la clasificación señala el grado de relación que 
ex iste entre los contenidos de un currículo; cuanto mayor es el aislamiento entre 
las materias de un currículo, mayor es el nivel de clasificación, y viceversa. Este 
principio se sostiene en la fuerza de separación que ejerce entre las relaciones de 
categorias y sus distimas voces, pues rompe el flujo po1encial del discurso entre 
ellas. La separación tiene dos funciones: una, externa al sujeto y referida al orden 
soc ial, que regula las relaciones entre los mi embros de un grupo, y otra interna, 
que ordena las relaciones interiores del individuo y constituye un conjunto de de­
fensas psíquicas contra el debil itamiento de la separación. Una clasificación fuer­
te subraya la necesidad de mantener las cosas separadas, pero cuando se debilita, 
aparece una tendencia al agrupamiento. La clasi ficac ión también puede referir 
los agrupamientos de los alumnos según habl lidades, edad, ni ve l de aprovecha­
miento, etc., e implicar el agrupamiento de los maestros según el grado de espe­
cialización en los temas. 

Por su panc, el enmarcamiento está dirigido especificamente a las relacio­
nes maestro-alumno, en el contexto de la transmisión del conoc imiento, y se re­
fiere a los controles en la comunicación pedagógica; también señala el grado de 
control que cada actor tiene sobre la se lección y organización del conoc imiento, 
incluidos el tiempo y tipo de actividades que se realizarán durante el proceso 
educativo.69 Es decir, el enmarcamiento hace visible la lógica interna de la prác­
tica pedagógica, pues subraya los modos en que se controlan los sucesos en el 
salón de clases: las formas de comunicación, la secuencia del proceso, el tiempo 
y los ritmos, los criterios de realización y eva luación, etc. Cuando el enmarcamien­
to es fuene, el educador controla explícitamente los sucesos, pero si aquel se 
debi lita, los estudiantes tienen Ja 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 práctica involucrada en él, asi como el grado de participa­
ción del estudiante en la construcción del objeto de conocimiento. Los grados 
que asume el enmarcamiento dan lugar a la ex istencia de pedagogías visibles e 
invisibles; en las visibles habrü un enmarcamiento fuerte y en las invisibles, débil. 

Estos princi pios ayudan a pensar la práctica educat iva danc istica profesio­
nal, pero es necesario evitar una aplicación mecánica, por la cual se establecerían 
profundas di ferencias entre los géneros dancisticos, pues bien se podría afirmar 
que a mayor codifi cación de un técnica. mayor enmarcamiento y clasificación, y 

.. Basil Bemstein. Pedagogia. co111rol simbólico e idemidad. Madrid. Morata. 1998, p. 44. 
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viceversa, aplicación que quizá llevaría a una conclusión precipitada sobre los 
inconvenientes de empicar técnicas codificadas en los procesos educativos. 

El reto de la investigación es utilizar estos conceptos para detectar prácticas 
educativas que transformen el proceso; es decir, introducir matices en el aná lisis 
para mostrar que, si bien las técnicas dancísticas cod ificadas apuntan hacia un 
enmarcamiento y clasificación fuertes, lo que sign ificaría que a un tipo específico 
de control de la corporalidad corresponde también una forma establecida de ejer­
cicio del poder, es posible que la acción del docente y su interacción con el grupo 
disue lvan ambas tendencias. Además, la introducc ión de ciertos símbolos que 
orienten la acción del grupo puede promover una experiencia diversificada de 
movimiento. De ahí que consideraré estos principios como Jos polos de un conti­
nuo en el que se produce una tensión diferencial, cuya resolución es distinta en 
cada aula. Lo que me interesa averiguar es la posibilidad de que en el género de 
danza clásica, que posee un alto nivel de codificación de la técnica, existan prác­
ticas educativas que reviertan el enmarcamiento y la clasificación; y viceversa, 
que en el género de danza contemporánea existan prácticas educativas que apun­
ten a un enmarcamiento y clasificación fuertes, pues también hay grandes dife­
rencias, de acuerdo con los principios y escuelas que orientan el aprendizaje. 

Los trabajos de Douglas y de Bemstein permiten identificar la dirección de 
la acc ión política del educador, en tanto que aportan elementos para una descrip­
ción detallada, por un lado, del ambiente social que prevalece en el au la y las 
formas de comunicac ión corporal consideradas legítimas (pennisividad o no de 
ciertas formas de comportamiento) y, por otro, de la lógica interna que sigue la 
práctica educativa en el control del proceso educativo, así como de las formas de 
clasificación que evidencian las modalidades de ejerc icio del poder. 

Excepciona lidad corporal y afectiva en la formación del bailarín 

Una vez definidas las tres características que me interesa observar en la práctica 
educativa, consideré necesario especificar aún más las peculiaridades del proce­
so educativo-dancístico profesional que dan el sesgo característico a las acciones 
ritualizadas de un maestro de danza. Como en este singular proceso el orden 
semiótico de la corporalidad es una clave primordial , introduje a Ja reflexión, 
aunque todavía incipiente, una lectura fenomenológica y semiótica del cuerpo, 
sustentada en las reflexiones de Maurice Merleau-Ponty y Charles S. Peirce, que 
me permitió pensar el proceso de modelación corporal como un conjunto de há­
bitos disciplinarios que los educadores tratan de instituir en los cuerpos de los 
estudiantes, no para someterlos al dominio técnico y conwrt irlos en el instru­
mento pasivo del coreógrafo, sino como un medio para que se apropien de su 
cuerpo, Jo vivan y lo disfruten. 



54 ALEJANDRA FERRE!RO PÉREZ 

De este modo, no podia estudiar la enseñanza profesional de la danza como 
una transmisión mecánica de hábitos y códigos de movimiento, sino como un 
proceso que promueve un conocimiento múltiple y abductivo, es decir, abierto a 
la experimentación de nuevas fonnas de sign ificar el mundo, el movimiento y el 
cuerpo. 

Estas observaciones reforzaron la idea de centrar el trabajo en la descripción 
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 mostrarán nuevos espacios que habitar, nuevas sensaciones y emo­
ciones que experimentar; este proceso de continua experimentación, que hace del 
cuerpo un lugar para habitarse y un horizonte por explorar, transfonna la geogra­
fia corporal, emocional y cognitiva del alumno y engendra un gran almacén de 
experiencias al cual acudir en situación de representación. 70 

La mirada fenomenológica igualmente ayudó a matizar la idea de que el 
proceso educativo dancístico no puede limitarse al logro de una excepcionalidad 
corporal; también se requiere una excepc ional idad afectiva que dote al bailarín 
de una calidad interpretativa propia, cuya fuerza energética y expresiva haga visi­
bles las intenciones emocionales, a través de los ir:npulsos corporales. Por esta 
razón recurrí a las investigaciones de Patricia Cardona e Hilda Islas sobre este 
primordial aspecto en la fonnación de intérpretes de danza, a partir de las cuales 
enfoqué la mi rada en los peculiares procedimientos y recursos que cada maestro 
emplea para descentrar al bailarín de su propio proceso de reconocimiento corpo­
ral y de formación de hábitos, y lanzarlo a la construcción de un cuerpo con tal 
contundencia comunicativa y expresiva, que se convierta en ofrenda para otros. 

Utilizando las e laboraciones teóricas y pedagógicas del teatro, Cardona 
propone introducir como un concepto eje en la formación del bailarín la idea de 
dramaturgia, que recupera en su significado literal de "acción dramática", y plan­
tea denominar dramaturgia dinámica a " la serie de sucesos temáticos 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 energía, la 
luz, el vestuario y la música".71 Opone esta concepción a la de coreografia, que se 
limita al diseño espacial de los cuerpos en movimiento. No sugiere una mera 
modificación al nombre del proceso de creación de la obra dancística, sino que 

70 Para revisar esta idea véase Alejandra Fcrrciro, "Una perspectiva fenomenológica del cuerpo 
que danza". en Maya Ramos Smith y Patricia Cardona Lang (directoras), la dan:::a en /\.léxico. 
Visiones de cüico ~·iglas, vol. 1, Ensayos históricos y analíticos, México, INBNCENIDl-Dam:a 
"José Limón"/Escenologia. 2002. pp. 127-143 
71 Patricia Cardona, la dramaturgia del bailarín, México. JNBNCEN IDl-Danza ··José Limón"/ 
Esccnologia. 2000, p. 49 
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destaca la panicipación del bailarin como su ca-creador; acentüa la labor del 
bailarín como traductor de los propósitos y lenguaje del coreógrafo en impulsos 
corporales y trayectorias de movimiento con la fuerza energética y emoc ional 
capaz de conmover al espectador, lo que representa un proceso de creación en si 
mismo, pues no se trata sólo de bailar. sino de comunicar bailando, de conmover 
al espectador y dejarle una honda huella. 

En esta perspecti va, el trabajo del ba ilarín no puede limitarse a la ejecución 
limpia y precisa de l movimiento. pues, como subraya Cardona, necesita crear 
desde su interior un mundo subjetivo para dar vida al personaje que interpretará: 
articular en fonna secuencial los estímulos invisibles, imaginarios, de modo que de 
éstos broten libre y naturalmente los impulsos corporales visibles. Para que es1c 
proceso creativo surja. el bailarín requiere un intenso entrenamiento no sólo en la 
"peripecia dinámica" (visible), sino en Ja "peripecia mental" (i nvisible), que im­
plica una apropiación ime lectual, y no sólo corporal, del lenguaje ex presivo del 
coreógrafo para encamar, revitalizar y hacer vcrosimiles las fomms, personajes o 
situaciones que se le proponen: humanizar lo que recibe como fonna. 

La dramaturgia. insiste Cardona, ex ige precisión: la duda desvía la atención 
del espectador. El cuerpo escénico del bailarin se construye por la exactitud de sus 
acciones: "qué pensar y qué mirar. hacia dónde ir, por qué y para qué. Mente y 
pensamiento son una misma rca\idad". 72 Por e llo, se le debe educar para sostener 
la mente y la mirada en imágenes precisas que proyectará en el espacio; asi, su 
cuerpo se humani za, pues dota de sentido a la energía corporal y emoc ional que 
irradiará. En sintesis. la dramaturgia prec isa de integrar todas las potencialidades 
de l bailarín en el acto creativo de la interpretación, que exige la fonnac ión de "un 
cuerpo generoso, capaz de albergar Jo humano y lo técnico".73 ¿Cómo lograrlo? 

Cardona recurre a experimentados maestros de teatro, müsica y danza para 
sugerir a lgunos aspectos y procesos que podrian integrarse al proceso fom1ati vo 
y desarrollar la dramaturgia de l bailarín. Entre algunos de estos procesos desta­
can, de Luis de Tavira, la estimulación estructurada en la creación del personaje, 
que supone la capacidad del bailarín para organizar los estímu los que imagi na, 
ubica en un espacio simbólico y da sentido cuando crea e l personaje que interpre­
tará, proceso de donde surgen las acciones escénicas que estructuran el texto 
dramático o guión coreográfico. De Eugenio Barba toma el desarrollo de la pre­
sencia del bai\arin (aprender a manejar la energia necesaria para cada acción ela­
borada). a panir de la pre-expresividad y la improvisac ión.7~ el uso dinámico del 

12 lbid., p. 15 . 
7

J /bid .. p. 81. 
14 La pre-expresividad es el nivel de base de organización que no considera la psícolccnia. es 
decir, las in1enciones del actor. sus sentimientos. su identificación o no con el personaje, sus 
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ritmo7s para facilitar el indispensable diálogo entre acciones y evitar el estereoti­
po y la repetición monótona, y la elaboración precisa de los detalles que estimu­
lan la percepción del espectador. De Héctor Mendoza retoma el uso de la música 
como texto dramático, que requiere una intensa sensibi lización del bailarín para 
lograr el reconocimiento del impulso musical y las emociones que éste le provo­
ca, experiencia de donde surgirán imágenes que podrá evocar al escuchar cada 
frase musical, y recrear así la emoción primera. Cardona vincula este proceso con 
la necesidad señalada por Luis Rivero de que el bailarín descubra su propia natu­
raleza musical hasta conseguir que la música baile con él, lo que logrará cuando 
encuentre el pulso secreto que cada música guarda, y se funda en él. De Natsu 
Nakajima destaca la intención de convertir el movimiento en metáfora, que de­
manda del bailarín trabajar con materiales imaginarios: dejar de hacer formas 
para convertirse en materia, transformarse interiormente hasta apropiarse de 
las cualidades de la sustancia; luego, complejizar el proceso al agregar atmós­
fe ras que deben penetrar la materia y transfigurarla. Y de Lutz Foster considera la 
importancia de descubrir la motivación 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 
extemos sino aprender a "hablar con la propia voz" 

Por su parte, Hitda Islas, en un trabajo donde ana liza las características y 
bene ficios del Método Leeder en la formación de bailarines profesionales, sugie­
re a lgunas líneas para el análisis educati vo, aplicab les a la mayoría de las 
metodologías dancísticas, que se alejan del mero juicio valorativo e intentan com­
prender el sentido que las orienta. Basa el estudio en la relación entre psiquismo 
y acción, y construye su mode lo analítico sobre dos aspectos básicos: un enfoque 
psicomotri z y un enfoque soc iocultural de la educación . Este modelo permite 
reflexionar, desde categorías generales, sobre lo que les ocurre a los sujetos du­
rante el proceso formativo, considerando Jos niveles y grados de participación 
que el movimiento, la afectividad, el inconsciente y la inte ligencia 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 valoración de la danza en el mundo occidental ha depen­
dido de su capac idad para atrapar la atención del espectador mediante la acción 

emociones, sino que se ocupa de cómo lograr seducir al espectador, cómo atrapar su atención. La 
improvisación supone la segmentación de las acciones a la mínima panícula que aUn conserve 
sentido, para que al articularse constituyan un texto: luego. a cada acción se le asignan referencias 
específicas: imágenes que permiten la precisión. 
1~ Las acciones tienden a estereotiparse y para salir de ello es preciso jugar con la dinámica del 
ritmo, introducir pausas, si lencios dinámicos, transiciones, mutaciones, eslabones entre acciones. 
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corporal. El cuerpo "comun ica", con un entramado de movimientos reconocidos 
y aceptados socialmente (me refiero en particular a la danza clásica y a algunas 
modalidades de danza contemporánea) que le exigen al intérprete, además del 
dominio de las habi lidades de movimiento requeridas, el despliegue de una "ener­
gía de lujo" (Eugenio Barba) capaz de orientar la percepción del cspcc1ador hacia 
una experiencia estética. Esta doble exigencia, que ha mostrado su difi cil conci­
liac ión a lo largo de la historia, ha enfrascado a Jos educadores en una dura polé­
mica sobre el peso que uno u otro aspecto deben tener en el proceso formati vo. 
En un ex tremo, Islas ubica una corriente de corte mecanicista cuya formación 
está orientada al logro de un alto control y dominio en la ejecución de los movi­
mientos. En el otro extremo, sitúa las corrientes que denomina imegradoras, que 
privilegian los aspectos subjetivos y encauzan el desarrollo hacia los aspectos 
expresivos y emoti vos, pero sobre todo se in1eresan en explorar diferentes vías 
para integrar cuerpo y mente. 

Como las metodologías integradoras insisten mucho más en el bienestar de 
la persona que en el entrenamiento corporal , Islas señala que su introducc ión a la 
educación profes ional siempre ha sido problemática, pues los resultados ins­
titucionales se miden por la capacidad de alcanzar los requerimientos del campo 
profes ional. El punto básico de la controversia se encuentra, entonces, en que las 
metodologías integradoras se concentran en los procesos internos del sujeto, mien­
tras que las técnicas escéni cas, entre ellas las dancísticas, "exigen un desfase 
entre el interior y el exterior, es decir, una descenrración16 en el psiqui smo del 
bailarín. Esta últ ima implica que lo que éste ex perimenta en escena no equivale a 
las emociones reales que puede sentir como persona; se trata de emociones traba­
jadas, elaboradas a partir de ciertos disposit ivos técnicos que le permiten no viv ir 
las emociones de la vida misma, sino tener control de los mensajes, y generar un 
cuerpo dilatado" del que brota el lenguaje expresivo.77 

Por otro lado, explica que el mi nucioso trabajo analítico requerido en el 
aprendizaje del vocabu lario de la danza obliga al estudiante a centrar su atención 

16 Islas propone este concepto siguiendo a Piagct. quien piensa en la dcscentración como el trán­
sito que el niño logra cuando deja de ver su cuerpo como el centro del mundo para ubicarlo como 
un objeto más en e l espacio general. [Hilda Islas. "Cuerpo, psiquismo y cultura en la educación de 
la danza: elementos para el análisis del mCtodo Lcedcr", en Elizabcth Cámara e Hilda Islas. Hfa­
toria y melodología en la enseñanza de la danza. El método leeder de la danzo alemana. inCdito, 
México. CENIDl-Danz.a "José Limón". 1998. p. 317.] En el ámbito de la danza Islas considera 
este proceso como la relación que establecen el sujeto con el afuera y el afuera con e l sujeto, es 
decir. pensar el movimiento en tCnninos de comunicación. de lo que el otro ve y no sólo de lo que 
uno siente cuando se mueve. 
n /bid. , p. 3 19. Sobre la idea de cuerpo dilatado vCasc Eugenio Barba y Nicola Savarcsc, El arte 
secreto del acwr: Diccionario de antropología teatral. México, Escenologia. 1990, p. 266. 
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en su propia estructura corporal, ci rcunstancia que lo ancla en su cuerpo y no en 
el mundo. Ésta es una de las razones por las cuales con frecuencia los alumnos 
tienden a volverse inexpresivos, puesto que todo su interés está enfocado en el 
descubrimiento y control de las sensaciones que les permitirán real izar 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 especialización de 
las habilidades corporales. De esta fomia, el centramiento se enfoca sólo en el 
reconocimiento de ciertos procesos interiores; se restringe drásticamente la expe­
rimentación de Ja diversidad de estados interiores, que se promueve cuando la 
escala de cualidades de movimiento se amplía. Sin embargo, como ya se ha se­
ñalado, el cuerpo escénico exige la comunicación externa y ésta no se logra si el 
estudiante permanece centrado en sí mismo; de ahí la necesidad de impulsar, de 
modo simultáneo al desarrollo corporal, un proceso de descentramiento que le 
permita al estud iante expandir su cuerpo y darle visibilidad. Pero Islas advierte 
que si este proceso sólo se dedica a los aspectos visibles de la expresión y no 
considera la exploración interna de los estados a que conduce el movimiento, 
puede alejar al estudiante de su bienestar fisico, mel)tal y emociona\, además de 
generar en él una expresividad fingida y acartonada. 

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

De ahí que la investigadora insista en la necesidad de inclui r en el proceso de 
formación del bailarín act ividades que promuevan la conexión entre las represen­
taciones psíquicas y las acc iones corporales al ejecutar Jos movimientos, lo que 
ayudaría a cumpli r simultáneamente con Ja ex igencia 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 mayoría de las técnicas codificadas usadas en la formación de intérpretes 
profesionales; pero Islas encuentra en el método Lecder, que fusiona los princi­
pios de la teoría Laban, los de la gimnasia rítm ica de Bode y el vocabulario técni­
co del ballet, un ejemplo de sano equilibrio entre centramiento y descentramiento, 
procesos que en otras técn icas parecen irreconciliables. 

Entre las actividades promovidas por este método destaca el uso sistemát ico 
de la conceptualización para inducir el descentramiento, procedimiento que recu­
pera de las teorías de Laban. Se trata de una mentalización del vocabulario estan­
darizado, a partir del aprend izaje de un sistema de conceptos que permi te la aso­
ciación mental , la integrac ión de las sensaciones corporales, siempre difusas, a 
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una cs1ructura de experiencia y la reclaboración de ésta para comunicarla. Aquí. 
los conceptos no se aprenden sólo mediante la abstrJcc1ón. sino como una deri­
vación procesal de la experimentación libre y dirigida del movimiento. Subraya 
mmbién la insistencia en el uso del cuerpo como una tolalidad (recuperado igual­
mente del 1rabajo de Laban), que promueve un flujo con tinuo de los movimien tos 
del que surge una inlensa sensac ión de placer. insistencia que es enriquecida con 
el uso de algunos principios tomados de la gimnasia de Bode: el movimiento 
gestáhico y orgánico, el balanceo. la altemancia ritmic:1 y la economía de movi­
mienio. Y. enire otros procedimientos. enfatiza la "cualidad energCtica y ritmica" 
que se imprime a las clases prácticas. al privilegiar las acciones globales por 
encinm del trabajo corporal analitico y el uso del dispos iti vo metodológico del 
.. estudio" (momento de la clase en que se integran los conceptos aprendidos y 
ejecumdos durante ella en una secuencia de movimiento que se repite hasta lo­
grar una ejecuc ión fluida), que produce un ambiente hidico donde la música su­
braya el contenido ritmico y cuali1:11ivo de la secuencia de movimienio. y la repe­
tición de ésta, que involucra una creciente sensac ión de dominio. favorece la 
entrega corporal al placer del movimiento. 71 

En suma. de acuerdo con Islas. el mCtodo Leeder es un claro ejemplo de la 
posibilidad de crear secuenc ias de actividades que, sin abandona r los cánones 
y exigencias del campo profesional de la dan1..a. desborden Jos nrnrcos 1Ccnicos y 
propicien la experimentación sensible y el desarrol lo de un cuerpo con tal con­
tundencia comunica1 iva y expresiva. que atrape la atenc ión del espectador. De 
ahí que la controversia entre rigor técnico y placer de movimien10. virtuosismo 
técnico y creatividad-expresividad. no sea irresoluble. y éstos puedan convivir 
armónicamen te en la fonnación de un in tCrprete profesional de danza. 

Las reflexiones de estas dos investigadoras. que coinciden en la necesidad 
de que excepcionalidad corporal y excepcionalidad afectiva ocurran simultánea­
mente en el proceso fom1ativo. apuntan a un replan teamiento de Jos propósitos 
del proceso educativo dancistico profosional. en espec ial. el relacionado con la 
formación tCcnica del futuro intérprete. Considerando estos puntos de vis1a. el 
riguroso proceso discip linario exigido en las clases técnicas no sólo se tendria 
que orientar a la fom13ción de los hábitos corporales: considcraria. además, la 
necesidad de que el es1udiante habite su cuerpo (lo que cn trnña una articulación 
mcnle-cucrpo). descubra el placer de moverse en am10nía con él (para que las 
emociones surgidas de este proceso fom1en un almacén de experiencias al cual 
acudir en si tuación de representación). y articule pensamiento y movimiento en 
acciones escénicas estructuradas. 

" En el pnlllC"T t"api1ulo de e.te libro abundo en los tr.ibaJos de los au1ore~ que aqui menciono 
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Desde esta perspectiva, la práctica educativa dancística profesional no pue­
de reducirse a la mera reproducción de una técnica y un vocabulario kinético 
particular, sino que supone un proceso de producción continua de experiencias 
educativas cuya fuerza de afección transfonne el cuerpo del alumno y la percep­
ción que tiene de éste y de sí 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 
creación. 

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 función del maestro al conocimiento y domi nio de una técnica y al 
vocabulario kinético de algún género dancístico. No obstante, existen maestros 
que, por su experiencia y acercamiento a una diversidad de teorías y prácticas 
corporales, han buscado conjurar los problemas que surgen de este limitado enfo­
que, y desde diferentes perspectivas, con mayor o menor insistencia en algún 
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 comunicar a otros convivan annónicamente en sus clases. Y a partir de 
estas experiencias desarrollan una metodología prqpia que considero necesario 
recuperar, no sólo como testimonio de que lo ocurrido en las aulas no apunta 
irremediablemente a la mera reiteración de una tradición caduca; también como 
un material cuyo estudio puede ayudar a los jóvenes maestros a remontar rápida­
mente el nivel de imitadores de ciertas actividades y proced imientos, para con­
vertirse en maestros creadores que utilizan su experienc ia para responder artísti­
camente a los problemas únicos e irrepetibles que surgen con cada alumno, grupo 
y situación educativa. 

La práctica educativa dancistica profesional: un performance ritual 

La perspectiva antropológica a Ja que me he referido me pennit ió pensar la prác­
tica educativa como un performance ritual, pues supone un despliegue serial de 
acciones ritualizadas dirigidas a que el estudiante adquiera un conjunto de hábi­
tos disciplinarios que le pennitan 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 práctica educativa, la dancística profesional supone una 
dialogicidad continua entre reiteración y creación, está orientada ética y estética­
mente, y apunta una actividad política que produce una relación compleja entre 
poder y control. Posee, sin embargo, características específicas en la medida en 
que, para lograr sus objetivos, busca crear un estado de excepcionalidad afectiva 
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y corpora l en los estudiantes, para que puedan const ituirse simultáneamente en 
signo para sí mismos y en signo visible para el espectador, cuya fuerza expresiva 
atrape su atención hasta provocarle una experiencia estética. 

Por lo anterior, me interesa, además de describir de cuerpo entero los perfor­
mances rituales de cada maestro, ahondar en ciertos comportamientos caracterís­
ticos de la actividad educativo-dancística, que han dado lugar a interpretaciones 
mecánicas y simplistas. En primer lugar, la fuerza que las técnicas dancísticas 
tienen para estabil izar o no el proceso educativo; segundo, los modos en que los 
educadores enfrentan y manejan los problemas de Jos alumnos para cumplir con 
las exigencias técnicas del género dancístico que estudian; tercero, Jos procesos 
de comunicación simbólica que prevalecen en el aula (voz, mirada, gestos, co­
rrecciones flsicas), cuyo impacto emocional fac ilita o entorpece el proceso de 
aprend izaje; y, por último, el va lor que dan al desarrollo de la sensibilidad musi­
cal en el cultivo de la expresividad y la creati vidad de los futuros intérpretes y los 
recursos metodológicos que empican para promover este aprendizaje. 

Escena.-ios rituales en la educación dancistica profesional: un a construcción 
imagina ria 

Además de esta trama conceptual de múltiples ari stas que fu i conformando a lo 
largo de toda la investigación, elaboré la idea de escenarios rituales, con Ja cual 
circunscribí la investigac ión documental y de campo a sólo tres facetas del fenó­
meno estudiado (histórica, perfonnativa-ritual y topográfica-simból ica), al tiem­
po que me sirvió para ensayar una posible articulación de los espacios, procesos, 
dinámicas y experiencias que intervienen en el proceso formativo de un intérpre­
te profesional de danza, con las categorías y conceptos que había desarroll ado 
para el estudio de los diferentes momentos y dimensiones en los que se despliega 
Ja práctica educativa dancíst ica. 

En esta imagen ligo la idea de escenario con la noción de ritual. La primera 
se refiere simultáneamente a la del imitación espac io-temporal del campo ritual y 
la concepción del aula como un ambiente vivo en el que se producen tipos par­
ticu lares de interacción e intercambio de ideas, valores e intereses di versos con 
actores , fonnas y contenidos particu lares, que la constituyen en un espacio 
sintetizador de los significados socia les y escolares. La noción de ritual sirve para 
identificar, además de las acciones ritualizadas de los maestros y los perfiles que 
adquieren conforme la dimensión examinada, las fuerzas que se producen al inte­
rior del sa lón de clases cuando se crea un campo ritual , las que favorecen o no la 
construcción de situaciones de las que potencialmente emergen experiencias edu­
cativas. 
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Imaginar el aula como un escenario ri tual que sostiene de fonna creativa la 
vida e interacciones de los miembros de la comunidad educativo-dancísti ca y 
organiza Ja tensión dramát ica de la que surgen transfonnaciones en los procesos 
educativos, también Je ofrece al invest igador la posibilidad de asumirse como un 
espectador y dejarse cautivar por Ja energía que desprenden los cuerpos cuando 
luchan por vencer las dificu ltades que les impone su irremediable materialidad. 
En otras palabras, la imagen de escenari o rit ual sensibi liza al invest igador para 
percibir y disfrutar los momentos en que los estudiantes son capturados por la 
simbólica escénica, la que invocan gracias a las imágenes proporcionadas por el 
maestro. A partir de ellas trasladan imaginariamente al salón de clases vivencias 
que dotan de sentido su contienda; es decir, la simbólica escénica les ayuda a 
subli mar el es fuerzo cotidiano que demanda Ja modclación corpora l y afecti va . 
De este modo, participa de Ja intensa experiencia que viven los estudiantes cuan­
do habitan su cuerpo y transfonnan sus relieves, y puede comprender, a partir del 
análisis 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 e l salón de clases, pude 
identi fi car y signi ficar tres niveles que se entrecruzan y sobreponen. 79 Estos nive­
les son modos de mi rar: tres ángulos distintos desde los cuales observar la diná­
mica educativa que se produce en el aula y la fuerza que le imprime a la práctica 
educativa. 

En el pri mer escenario real icé un rastreo genealógico de algunas caracterís­
ticas de la práctica educativa dancíst ica profesional que me permitieron tipi ficar 
conductas simbólicas derivadas de esta tradición, mediante las cuales se han cons­
truido las nonnas que regulan los comportamientos en el aula, al mismo tiempo 
que establecen un uso particular del espacio y el tiempo. 

En este nive l me propuse reconocer, desde una perspect iva hi stórica, cómo y 
según qué principios la danza clásica y la contemporánea han constituido su tra­
dición educativa. Lo anterior me sirvió de referencia para identificar, en el si­
guiente capi tulo, los elementos innovadores que el maes1ro introduce en la prác­
tica educativa instituc ionalizada (const ituida no sólo por la tradición metodológica 
y téc ni ca, sino también por Jos fragmentos de ta memoria colectiva de la institu­
ción a la que pertenece) y, con ello, entender cómo esta acción creadora le da un 
sentido pecul iar at ejercicio concreio de su actividad. 

En el segundo escenario me introduje al mundo simbólico e imaginario de la 
vida del aula, para describi r las fonnas diferenciales en que los maestros intervie-

19 Sobre esta idea de diferenciar ni veles en el espacio ri tual véase lngrid Geist, "Corcografia y la 
construcción de un espacio ritual", en Ci1icuilco 33134. México. Escuela Nacional de An1ropolo­
gia e Historia. enero-junio 1993, p. J J. 
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ne:n en la creac ión del campo ntual. a pan1r del cual con...truyen las s11 uac1ones 
cducal1\ a:.. En el>le ni\ el SOl>lcngo. pamfrascando a Durkhcim. que en la educa­
c ión dancis11ca profesional subs1s1en mancral> pccuharel> de obrJr destinadas a 
suscitar. mantener o renovar cienos es1ados menta lel> en los futuros mtérprctel> 
profesionales de dan.ta.'° Afim10 que en la pr.lc11ca cduca1i\a dancistica profesio­
nal ex iste un conjunto de acc iones ntualr1.ada!>. cuyo objetivo es encamar un es­
mdo de excepc1onal1dad corpora l y aft"Cll\ a en los estudiantes. Lo an1erior ex ige 
mirar el salón de eta.ses como un espacio dominado por sensaciones y experien­
CHtS que lo satumn y co lorea n de un modo peculiar. Sonidos. juegos de luces. 
o lores. miradas. aguzan los sentidos de maestros y alumnü!> con el fin de promover 
una intensa expcnencm cstCtica. Inmersa en es1c ambiente. me propuse observar 
las pccuhandades del componanucnto de los maestros. quienes han creado un 
complejo de reglas y acciones ntuali.r.adns para onentar e fi cazmente el proceso 
educamo. 

En el tercer escenano tntcmé desam1ar el performance ritual de los maes1ros 
de danza con quienes trabajé. reconocer e l uso diferencial de los simbolos y ca­
rncten1.ar el upo de interacc iones nlualcs que los identifican. parn asi delinear 
una posible topografia simbólica y ntual de la pr.lctica educativa dancisti ca pro­
fesional .11 Ello 1mphcó describir los simbolos educativos que los maestros utili­
zan y mostmr sus cal idades diferenciales y fuerza de afecc ión para guiar el aprcn­
di1...0je hasta su culmimmón: detallar lal> estrntegias y recursos que los maestros 
emplean para esculpir los cuerpos y lograr su contundencia comunicati va: y. por 
úh1mo. reílcxionar sobre las fonnas en que algunas de estas ex periencias han 
sido decantadas por los maeslros. hasra constimirsc en el almacén de experien­
cias al que recurren en si tuac iones de inccr1idumbrc. 

Algunos planleamienlos sobre la metodología de inves1igación ulilizada 

El problema de la investigación educati va reside en la complejidad del objeto de 
es1ud10: los fenómenos cducat1vo3. A diferencia de los estudiados por las cien­
cias na1urnlcs. los fenómenos soc iales en genera l. y los educati vos en par1icul ar. 
poseen dos carac1cris11cas que los distinguen plenamcnic: primero. su dimensión 
crca1iva y autotransfomuidora. que les da un carácter inacabado. subj etivo y com­
plejo. y segundo. su dimensión scmió1 ica. polisémica. Por tanto, es necesario 
utilizar una metodología de inves1igac1ón que respete su naturale7..a. 

• &mlc DwfrLhc1m. lus/ unrtU.J rlcmt'nwla dt' fu 11du fl!llgu»·u. Madnd.1\ h11117..a Eduonal. 1993. 

p 41 
•1 En11cndo pot 1opogr.af111 b dcscnpc1ó n y dchm1tac1ón detallada de los procesos de mtcracc1ón 

n1wl que se producen en el salón de clases 
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El campo de la educación dancística ha sido poco abordado y la investi­
gac ión dancistica es aún joven, por lo que carece de construcciones teóricas 
suficientes. Por ello, ha sido fundamenta l el apoyo de otras disciplinas sociales 
- filosofia , hi storia , psicología, antropología y, por supuesto, pedagogía- para 
la elaboración teórico-metodológica. He hecho un esfuerzo de recuperación de 
los conceptos que, con mayor capacidad ex plicativa, apuntan hacia algunos 
de los fenómenos involucrados en e l objeto de estudio: práctica educativa 
danci stica profesional, procesos de enseñanza aprendizaje de la danza, tecnolo­
gías educativo-dancisticas, procesos de construcción y transfonnación de las nor­
mas y valores que distinguen este proceso educativo, y características de los 
procesos de creación metodo lógica en e l campo de la danza. 

Una vez concluido el trabajo de conceptualización que, como he planteado, 
sustentó fundamenta lmente en Tumcr, inicié la investigación de campo. En con­
gruencia con la perspectiva teórica, opté por un estudio etnogr.ifico, porque esta 
metodología pcnnite el registro de prácticas, procesos cotidianos, relaciones, nor­
mas, valores y significaciones, para efectuar un análisis integrado y comprensivo 
del fenómeno. La etnografia - afinna Rockwel\- recupera la dimensión históri­
ca materia l y política de los acontec imientos; facil ita documentar lo no documen­
tado y descubrir lo invisible de la vida cotidiana.81 Esta metodología obl iga al 
investigador a desarrollar una capacidad reflexiva durante todo el estudio de cam­
po para dar sentido y coherencia a los acontecimientos. Asimismo, implica un 
proceso de ida y venida constante entre teoria y práctica, al remitir continuamente 
el dato empirico a las elaboraciones teóricas. 

En el proceso etnográfico las preguntas, conceptualizacioncs y categorías 
teóricas son puntos de partida y guias para la invest igación; Jos conceptos y rela­
ciones se van construyendo a lo largo de l trabajo de campo. No se trata Unicamen­
te de la descripción del fe nómeno; se requiere un trabajo de interpretación y cons­
trucción conceptual constante.81 Lo anterior, además del rigor teórico-metodológico 

11 Elsie Rockwcll , Reflexiones sobre el proceso etnográfico (1981 1985), México, Documentos 
DIE. DI E/CINVESTAV. 1987. p. 7. Si bien me refiero a la visión de Rockwell sobre la etnografia 
educa1iva, ésta rio es la única perspectiva ni la dominante en la investigación ctriográfica del aula, 
pues el'liste en el campo educativo una amplia variedad de enfoques para los estudios de esia 
naturaleza. (Un trabajo que ofrece una panorámica sobre las pcrspeclivas existentes en nuestro 
país es el de Catalina lnclán, Diagnóstico y perspectivos de lo im·estigaciOn educatfra crnogrúfico 
en A·féxico 1975-1988, Cuadernos del CESU núm. 28, MCxico, UNAM/Centro de Estudios sobre 
la Universidad, primera reimpresión, 2001.] Además, el trabajo teórico de Tumer propone un 
entrecruzamiento de etnografia y etnomctodologia. por la significativa influencia que tuvo de la 
Escuela de Chicago y el interaccionismo simbólico de Goffinan. 
•i Destaco la intención de este trabajo de atender la recomendación de Ángel Dlaz Barriga sobre 
evitar los "dos grandes errores .. de las etnografias del aula: perder la dimensión antropológica del 
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implicado, ayuda al investigador a evitar las dis1orsiones que genera la afectivi­
dad en un proceso nítidamenic intersubj et ivo, que en mi caso es quizá el reto 
metodológico más significati vo, debido a que mantengo lo que muchos llamarían 
una "relacional pasional" con el objeto de estudio. Alumna desde los ocho años, 
bailarina, maestra y en algún momento directora de una de las escuelas, mi vida 
se ha desarro llado en las aulas de una escuela profesional de danza, lo que difi­
culta el distanciamienio indispensable para mantener una actitud crítica y analíti­
ca. No obstante, la trama conceptual elegida y el continuo trabajo de reelaborac ión 
de conceptos y categorías a que obli ga el trabajo etnográfico, me pennitieron 
reflexionar sobre mis inquietudes y angustias. Algunos de los temas teóricos en 
los que profund icé están 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 orientación simbólica, y la de distinguir entre experienc ias 
educativas y antieducat ivas. Grac ias a este continuo examen, la investigación 
asumió un sesgo didáctico notable (en virtud de l enfoque en la dimensión creado­
ra de la práctica educativa), que me llevó a tomar algunas dec isiones cardinales: 
primero, no dejar en el anonimato a Jos maestros que colaboraron (práct ica co­
mún en las etnografias del aula); segundo, elegir ética y políticamente la fonna y 
tono de la exposición de l trabajo de campo en el que pretendí recuperar el saber 
experiencia] didáctico de los maestros, lo que implicó resaltar los aspectos lumi­
nosos del proceso y dejar para otra investigación, con herramientas que pennitan 
ahondar en los problemas y ofrecer alternativas, las facetas oscuras propias de las 
acciones humanas; y, tercero, extender mi periodo de observación el tiempo ne­
cesario para lograr que mi presencia se borrara hasta el punto de permitir una 
actuación más natural del maestro y el grupo. 

Estas decisiones fueron resultado de una drástica transformación de mis fan­
tasías y deseos sobre la investigación, que me pennitió asumir una act itud más 
equi librada frente al objeto de estudio. De este modo, lo que en un principio fue 
un obstáculo (un conocimiento previo, pero sobre todo afect ivo de los procesos 
que se viven en un salón de danza), se convirtió en un aliado para detallar algunos 
aspectos básicos en las cre ... ciones metodológicas de cada maestro y recuperar su 
pensamiento pedagógico. 

Por todo ello, abandoné la idea de hacer un diagnóstico de las escuelas, que 
hubiera requerido un mayor número de maestros investigados y otro instrumenta l 
teórico-metodológico para recabar datos suficientes que sustentaran una genera-

estudio y dejar en el tintero las aportaciones teóricas al campo de la didáctica, errores que se 
acentüan. afinna, por una act itud ant itcórica general de los etnógrafos de la escuela. [Didilctica y 
curriculum .... op. cit .• pp. 140- 141. J 
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li zación a todo el sistema de educación dancística profesional. Me centré en la 
descripción de las estrategias y procedimientos que cada maestro utiliza para 
lograr altos nive les de desarrollo en sus estudiantes. Fue así que me planteé un 
estudio a fondo con sujetos específicos, y se leccioné a seis maestros (uno de 
danza clásica, dos de danza clásica y contemporánea, y tres de danza contempo­
ránea), a quienes observé durante un semestre del ciclo escolar de manera conti­
nua y en algunas visitas separadas en un segundo semestre. Además, realicé va­
rias entrevistas en las que expresaron sus puntos de vista e interpretaciones sobre 
sus clases y experienc ias profesionales, y en ocasiones, sobre mis apreciaciones. 

Los criterios para la selección de los maestros fueron: ejercicio de la práctica 
docente en el género de por lo menos 15 anos en alguna escuela profesional del 
lns1ituto Nacional de Bellas Artes (INBA), dominio de la metodología aplicada y 
disposición para compart ir su saber experiencia!. Los maestros que colaboraron 
en el estudio están adscritos a la Academia de la Danza Mexicana (ADM) y a la 
Escuela Nacional de Danza Clásica y Contemporánea (EN DClyC), ambas, es­
cuelas profesionales de danza de la ciudad de México. 

Orienté el estudio a la indagación de Ja práctica educat iva de maestros de 
danza clásica y contemporánea. Si bien entre estas dos prácticas existen diferen­
c ias significati vas y no es posible trazar una linea i:le continuidad , debido a que 
la emergenc ia del género contemporáneo supone la ~ptura, precisamente, con la 
tradición cl{1sica, en los últ imos anos del siglo XX empezaron a diluirse los rigi­
dos límites de una y otra, to que favoreció el surgi miento de una nueva tradición, 
los ballets clásico-contemporáneos, que adquieren cada vez mayor relevancia en 
el ámbito artístico y cuya fue rza ha alcanzado al medio educativo. De ahi se 
deriva la controversia medular que separa los proyectos educativos de las dos 
escue tas profesionales de danza de la ciudad de México en las que hice el estu­
dio, que sin duda toca las prácticas de los maestros y establece diferencias en el 
imaginario pedagógico y en las acciones e interacciones concretas de ambas 
instituciones. 

En resumen, en esta investigación me propuse problematizar aspectos rele­
vantes del proceso fonna ti vo dancístico, en particular, de la práctica educati va 
que implica; detectar algunas derivaciones de las nonnas y vabres que orientan 
el proceso educativo en los procesos de subjcti vación de los bailarines profesio­
na les; examinar desde una perspectiva histórica el modo en que la danza clásica 
y la contempor.inea han instituido su tradición educat iva, que consti tuye una de 
las dimensiones más importantes para comprender la práctica educativa dancística 
actual; describir modos de transmisión de la tradición educati va (no só lo de las 
técnicas dancísticas, sino también de las pr.icticas pedagógicas) y sus repercusio· 
nes en la concepción de la práctica educativa en los docentes de las escuelas 



Introducción 67 

profesionales de danza de l INBA; describir las características más significati vas 
que asume el proceso de fommción de intérpretes profesionales de danza en la 
cotidianidad del aula, en particular en clases de danza clásica y contemporánea ; 
analizar el tipo de ritualidad cotidiana que prevalece en el aula para confrontarla 
con los argumentos de cada maestro sobre las características que debe tener este 
proceso formativo; identificar posi bilidades de innovación y cambio de los proce­
sos educativos; elaborar una topografia simbólica y ritual de la práctica educativa 
dancística profesional, para una posi ble identificación de mecanismos de repro­
ducción, formas de resistencia de los estudiantes y momentos timinares que favo­
recen el cambio educativo; y describi r algunos de Jos efectos más relevantes en el 
proceso de constitución de la subj etividad de los bailarines profesionales, rela­
cionados con la normatividad y tipo de valoración del proceso fonnat ivo. 

Aunque considero que pude captar algunos momentos rituales en el proceso 
educati vo dancistico y un buen número de acciones ritualizadas que distinguen la 
práctica educati va de los maestros con quienes trabajé, esta investigación es ape­
nas el comienzo de un largo trayecto de observación y registro para documentar 
con precisión lo que ocurre en el apasionante mundo de la enseñanza de la danza. 
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Capítulo 1 

Un rastreo genealógico de la práctica 
educativa dancística profesional. 

Procesos de desarrollo técnico 

Con fa creación del universo nació también la danza , fo cual 
significa: la u11iOn de los elementos. La dan::a circuhir de las es/re/las, la com·te/ación de 

los planetas con relación a los asiros fijos. el bello orde11 y armonía de todos sus mo~·imie/1/os 

son un espejo de la dan::a original en el momento de su creación. 
La da11::a es el don más precioso de las musas (//hombre. Por su origen divino 

ocupa 1111 sitio emre los misterios y es amada por los dioses y 
ejecutada por fos hombres en honor a ellos 

tucia 110 

En este primer escenario caracterizo algunas conductas simbólicas derivadas de 
la tradición educativa que favorecieron la demarcación rigurosa entre los géneros 
danc ísticos, a través de las cuales identificaré algunos elementos que han sufrido 
transfonnaciones y otros que han pennanecido relativamente estables. 

Este apartado no constituye un estud io histórico exhaustivo, sólo puntuali­
za los elementos del ideario pedagógico-artístico (formas de estructuración de las 
clases, comportamiento pedagógico, aspectos que se recalcan en el aprendizaje, 
etc.), cuyas raíces se hunden en la tradición y que es posible reconstruir por los 
escritos de los maestros destacados en los diferentes momentos históricos. Cada 
uno de los autores seleccionados propone una mirada peculiar del proceso educa­
tivo y deta lla el trabajo experimemal que ha efectuado, insistiendo en los aspec­
tos que relegó la mayoría de los educadores de su época. En este sentido, se les 
podría considerar como las voces creativas en la transmisión de este arte en un 
momento histórico determinado, las cua les registraron esas experiencias para 
compartirlas con sus pares. Así, los textos pedagógicos y didácticos que a cont i-
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nuación se describen compi lan la experiencia clínica que adquirieron en el inten­
to de consegu ir que la experiencia de la danza y el movimiento füera placentera y 
significativa en la vida de sus estudiantes. Esta experienc ia clínica. no obstante. 
entreteje de modo complejo sus interpretaciones de la tradición y memoria edu­
cativa. asi como de sus propias vivencias en la sol ución de los problemas enfren­
tados en las aulas. 

Para el estudio de la tradición educativa de la danza clásica. que se encuentra 
altamen te codi ficada, he se leccionado algunos manuales escri tos para guiar la 
enseñanza. desde sus primeros momentos de sistematización hasta llegar a la es­
cuela rusa de ballet, que ha logrndo un alto grado de perfeccionamiento en el 
trabajo metodológico. Para la danza moderna y contemporánea. en la que no abun­
dan los manua les metodológicos propiamente dichos. he buscado las referencias 
a la problemática educativa y a los aspectos ped,1gógicos en tos textos de los 
artistas que han desarrollado el género: sin embargo. limito mi exploración a las 
técnicas y esti los que han tenido algún impacto en las escuelas profesionales del 
INBA en la ci udad de México. 

La pr:ictica educativa danci stica profesional se ha vinculado estrechamente 
con el proceso histórico de la danza escénica : más o,ún. en mú lt iples ocas iones ha 
sido el desarrollo técnico el que ha propiciado algunas de las transformaciones en 
la actividad escénica y coreogr:ifiea. 1 Por el lo. es inevitable ligar el análisis de la 
problemática educativa al devenir de la danza escénica en su conjumo. La danza 
escénica tal como ahora la conocemos ha atravesado un complejo proceso de va­
rios siglos. en el que se presentan momentos de estabi lidad y consolidación de las 
in st ituciones que la sustentan. y momentos de ruptura caracterizados por la 
irrupción de elementos nuevos: modos di stintos de concebir el movimiento. el 
tiempo y el uso del espacio; modos diferenciados de manejar escenario. música. 
vestuario. etc. 

En virtud de lo anterior. me pareció litil introducir algunas reflexiones sobre 
la manera en que se ha vivido la experiencia de la modernidad dentro del campo 

' Sandra lfammond y Ph1l11p llammond, 'íécrnca y autonomia en el desarrollo de l anc; un estu­
dio de caso en el ballet'". en /Jun ce Re.JearrhJoumal. 21 -·otoño. 1989. pp. 15-24 (traducci6n de 
Dolores Ponccj. Los auton:s argumcn1an que el ballc1 es un anc cuya base técnica ha impulsado 
su transfommc16n y le ha dado autonomla. Proponen la 1Ccmca como una vanablc: en la que. a 
medida que se avanza técmcamcnte. dismmuye el m1crés por la mstrucc1ón a pnncipiant~. hay 
una menor pan1c1pac1ón de legos y se reduce la au1onom ia de los ba1lannt3 como inch v1dum. De 
este modo. la 1mponancu1 de la vanable técnica ha sido mayor que et estilo de tos creadores en su 
desarrollo h1stónco, por Jo que és1e no com:spondc nccesanamcme a lm cst1lm y los creadores. 
smo se relaciona con las etapas de avance tCcmco Dcscn bcn cmco etapas, cada una de las cuales 
supone un.a etapa h1s1ónca (foctorcs no técnicos), la msatisfocción con cieno factor y una técnica 
mnovadora n:su liante 
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dancistico. y cómo la fuerza de esa experienc ia dio lugar, en su momento, a la 
emergencia de la danza contemporúnea. que estableció una drástica división entre 
clásicos y modernos. Esta segregación. que durante la primera mitad del siglo XX 
apuntó hac ia derroteros completamente divergentes entre los géneros, empezó a 
dilui rse a partir de la década de los sesenta, y se alcanzaron importantes coinciden­
cias en las perspectivas artisticas y educati vas, sin por ello eliminar todav ía las 
dife rencias simbólicas y de cosmovisión que en ambos géneros prevalecen. 

El arte en las sociedades modern as 

Al abri go de Ja época moderna surge y se consolida lo que actua lmente conoce­
mos como arte.2 Si bien desde la antigüedad griega se ha reílexionado acerca de 
lo be llo y el arte, la discusión se sistematiza cuando és1e como actividad práctica 
humana y la bell eza como valor se distinguen de otras acti vidades y valores.l 

La independencia re lati va del campo artistico del resto de las prácticas so­
ciales y los criterios imemos de legitimidad proceden de la emergencia de l siste­
ma capita lista en Europa en los siglos XVI y XVII . El nuevo régimen industrial 
di fe rencia las áreas de trabajo, diversifica las actividades humanas y las libera 
progresivamente del control re ligioso. Mient ras que en otras soc iedades y mo­
mentos históricos la dimensión estética es1a fusionada con lo que Marce\ Mauss 
denominó hecho soc ial total --donde ninguna de las dimensiones de la vida so­
cial es au1ónoma-, en las sociedades modernas el acto estético está níti damente 
apartado de las otras acti vidades o experiencias vitales del hombre.4 La moder· 
nidad conlleva una emancipac ión de la experiencia estética: e l arte, un modo 

1 Coincido con Sflnchez Vázqucz en que el anc es una ··ac1ividad humana pr.\ctica creadora me· 
dianic 1:1 cua l se produce un objeto material sensible que gracias a la fonna q ue rec ibe una mate­
ria dada expresa y comunica el contenido espiritual objetivado y plasmado en dicho producto u 
obra de anc. contenido que pone de manifiesto ciena relación con la rea lidadº' (E~11éticuy marxis­
mo, tomo 1, México, Era. 1983. p. 167], definición abierta que no reduce la explicación y valora­
ción de este fenómeno a un contexto en particular; sin embargo. en este trabajo considerare las 
artes como un producto de la cultura estCtica occidental en Ja que se dislingucn - de acuerdo con 
Acha- trcs fases: ascendente (1300·1600). de esplendor (1600-1900) y decadente ( 1900 a la 
fecha) . Las anes, caracterizadas por un trabajo intelectual y libre del artista, requieren una fonna­
ción acadCmica especializada y se insertan en el proceso de producción. distribución y consumo 
del sistema capitalista. A su vez, la obra de arte producida y convertida en mercancía, exige una 
distribuc ión comercial y consumidores infonnados sobre la excepcionalidad del licmpo. lugar y 
person:i del consumo. !Ju:in Acha, /111rrx/11cción ll la teoria de los disl'iios, Mb;ico, Tril las, 1988. 
pp. 57-60.] 
1 Adolfo Sánchez V;izquez. Cuestiones estbic<U y urlisticas contem¡>orimeus. México. Fondo de 
Cultura E. onómica. 1996, p. 271. 
• Marcel Mauss, Sociologia yantropologiu. Madrid. Tecnos. 1979, p. 157. 
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peculiar de experimentar lo estético, se define en una condición autónoma, que se 
produce - afinna Benjamin- cuando rompe con el orden ritual, cuando Jo 
abandona. 

Al consolidarse y radicalizarse su autonomía, la función social del arte se 
modi fica drásticamente: de estar íntimamente vinculado a la vida comunitaria, 
se separa de ella para convertirse en un objeto de coi:itemplación con valor pro­
pio; el objeto estét ico parece valer en virtud de su propia organización fonnal y 
como objeto separado del mundo. El arte es ejercido por personas cuya esfera de 
trabajo es autónoma de l 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 producción 
artística. El artista tiene una posición propia, aislada; tiene, además, un campo 
favorable de actividades, un conjunto de valores característicos, de espacios 
sociales disponibles que, quizá, penniten al desinterés -del que habla Kant­
tener una expresión más 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 
fina lidad: producir objetos que se manifiesten de modo privilegiado como favo­
recedores de experiencias estéticas. 

La danza aparece con una finalidad artística propiamente dicha y como un 
producto específico de la cultura occidental en el sistema de Ja llamada moderni­
dad; sus orígenes históricos datan apenas del siglo XV II . En este momento se 
diferencian con claridad la danza espontánea como una expresión vital de las 
necesidades estéticas del hombre por medio del movimiento, y la danza académi­
ca o escénica, en la que hay una intenc ión consciente y deliberada de ciertos 
sujetos sociales de producir experiencias estéticas, también mediante el movi­
miento. ~ 

La danza escénica se transfonna en una actividad profesional y especial iza­
da cuando inumpe en los escenarios y deja su carácter IUdico y de esparcimiento 
para emprender Ja creación artística; surge, como afim1a Curt Sachs, en el mo­
mento en que "el alegre pasatiempo de los aficionados se convierte en la obra 
seria de los profesiona\es".6 Cobra autonomía y se independiza de sus funciones 
tradic ionales cuando plantea una clara división entre Jo activo y lo pasivo, entre 
creador y espectador, entre el artista y su auditorio; se convierte, así, en objeto de 
contemplación y renuncia a su carácter cotidiano, para asumir la excepcionalidad 

j Josefina Lavalle, "La danza como pane de la dimensión cultural, lineas de investigación", en 
Primera Reunión Nacional de Universidades e /11s1i111ciones de Ed11cació11 Arlistica Superior, 
MCxico, CNCA/INBA, 1993, p. 16. 
6 Curt Sachs, Historia universal de la da11zu, Buenos Aires, Centurión, 1944, p. 394. 
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de Ja obra de arte. Al ingresar a la modernidad, Ja danza "separa lo que tradicio­
nalmente ha estado unido. Lo que estéticamente se integraba en la comunidad o 
se supeditaba a los va lores dominantes en ella, es separado del todo en que tuvo 
su origen y adquiere un va lor propio". 1 

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

De las fil as de las danzas cort esanas despunta la danza clásica. Duran1e los 
siglos XV y XVI las danzas originadas en la Edad Media fueron adq uiriendo 
fonnas más espectacu lares para transformarse en rrionji y stravaganze. Estas 
danzas tuvieron un gran auge y, al introducirse en la corte francesa, transfonna­
ron los bailes cortesanos en grandes espectáculos. La creciente complejidad de 
los ba llets produc idos ex igió la participación de maestros, coreógrafos, bailari­
nes y músicos que, poco a poco, convirtieron esta actividad en su única func ión 
dentro de la corte. 

a) Los primeros tratados sobre la e11se1ianza 

En la vida de un cortesano del siglo XV, la danza, junto con la equitación y la 
esgrima, era una de las habilidades más apreciadas, puesto que permitía seducir y 
agradar a las damas. Tuvo un papel muy destacado en todos los niveles sociales: 
''podia ser entretenimiento o ejercicio, ceremonia religiosa o celebración profa­
na, un pasati empo o un arte; era algo para ser ejecutado u observado, algo para 
ser entendido o simplemente ex pcrimcntado".8 El interés que se le prodigaba dio 
lugar al surgimiento de maestros especia li zados, quienes Ja perfeccionaron y pre­
pararon su proyección hacia los escenarios, al crear regul ac iones que mejoraron 
su ejecución. Algunos de estos preceptos quedaron plasmados en los primeros 
tratados que escribieron sobre este arte, y grac ias a ellos ahora es posible recons­
truir algunos de Jos principios educativos y pedagógicos que encauzaron los mo­
mentos iniciales de la sistematización de la enseñanza de Ja danza. 

A la fecha, un gran número de estos tratados ha sido recuperado y clasifica­
do para su estudio en dos grupos geogcificos: los de Ja región franco-borgoñesa y 
los de Ja región lombarda o italiana. 

Entre los primeros destacan los manuscritos de Bruse las y Toulouse; inclu­
yen una descripción de los pasos que espec ifica su relación con el espacio, la 

7 Adolfo Sánchcz Vázqucz. C11esliones estéticas ... . op. cil., p. 272. 
• lngrid llrainard, cf r. Sylvia Ramirez. "Antecedentes y tratados de enseñanza en Europa en el 
siglo XV"". Síntesis de i111•estig aci011 concluida , inédito. Mé)(ico. CENIDl-Danza ··José Limón"". 
199 1. p. 8. 
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duración y el tiempo musical. De acuerdo con Jackman , estos textos se inician 
con un inventario de las partes que constituían una danza: 

Para el arle e instrucción de bailar btusedonse(Brusdas escribe basse da11se y Toulouse. 
basse dance) se debe señalar primeramente, que toda basse dtmse está dividida en tres 
partes: grmrde mes11re. moiemie mesure y pelile mes11re.9 

La mesure, considerada la gran invención de ese siglo, se refiere a la cons­
tmcc ión coreográ fica de las danzas: "varias mesures componían una danza que a 
men udo se resolvia en una gran longitud . Una estmctura coreográfica 1ípica 
involucraba mesures alternadas de distinta longitud". 10 Pero el tém1ino también 
remitía al fl uir que se produce cuando un movimiento se ejecuta lentamente. 

Por su parte, los tratados lombardos fueron escritos por expertos, "quienes 
no únicamente recopi laron el repertorio de la época y desarrollaron métodos de 
notación, sino que también proporcionaron a su profesión una acti tud filosófica y 
puntos de vista estéticos que fue ron más allá de lo meramente pragmático".11 

Entre los más destacados tratadistas están Dorncn ico de Piacenza, quien redactó 
el primer tratado de danza De arte saítandi e choreas ducendi (Arte de danza y de 
dirigir las danzas), y sus dos discípulos, An1onio de Comazano, quien escribió el 
Libro del arte de danzare, y Guglielmo Ebreo, de qujen se conoce, entre 01ros, 
el manuscrito De praclica seu arre rripudii (Práctica o arte de la danza). 

De estos tra1<1dos, el de Dornenico de Piacenza es el más conocido y estudia­
do, debido a que fue el primero en afirmar "que la danza es la síntesis de movi­
mienlo, espacio y mUsica"12 y describi r cinco principios que dirigen su ejecución: 
mexura, memoria. agilitade e maniera y mesura de terreno. Sin embargo, Mark 
Franco, estudioso de estos tratados, subraya que el ténnino mexura engloba los 
cinco princip ios, porque "es la teoría del mov imiemo en danza, en el que se as­
ciende con rapidez y se desciende con lentitud. Además, me.xura propone dos 
reglas de oro: establecer el justo medio de un movimiento, y la diferenciac ión 
pcrcep1ible entre altura y profu ndidad subrayadas por un comraste ritm ico. Con 
ello se genera un principio ético y la 1eoría de una técnica fi sica".ll 

No obstante, el aporte más significativo de Piaccnza se encuentra en el 
principio estético de danwre per fantasma[(l, considerada una virtud porque se­
ñalaba la necesidad de rebasar la mera habil idad técnica y perm iti r la expresión 

• James Jackman, cfr. ibid., p. 21. 
'º Daniel Heartz, cfr. ibid., p. 22. 
11 Grovc's Dictimtary ofMusic 011 Musicians. cfr. ibidem. 
11 Ibídem. 
'' Mark Franco, cfr. ibid., p. 25. 
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del cuerpo; la definió como '"una presteza corporal comprendida a través de la 
mexura, en la que uno se detiene cada cieno 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 halcón". 14 

Como afinna Brainard, lafantasmara no era más que la inclusión de la pose, pero 
en la que se demandaba el flujo continuo de la energía corporal, a pesar de la 
inmovilidad aparente del bailarín: "el cuerpo respira a través de lafantasmara" 1 ~ 
-exigía Domenico a los bai larines. Nótese cómo aqui ya se ha planteado la dife­
rencia sustancial que produce en el trabajo dancistico la idea de fluir de la energía 
corpora l, en oposición a la ejecución mecán ica que confina el flujo energét ico e 
impide la expresión y proyección del bailarín. 

De acuerdo con Franco, la combinación de los dos principios, mexura y 
famasmara, caracterizó al movimiento de la danza renacentista. 

Por otra parte, el tratado que escri bió Antonio de Comazano comienza con 
la descri pción de los elementos que, en su opinión, perfeccionan la danza: memo­
ria, misura, maniera, aiere, diversita di cose, companimemo di terreno. La me­
moria indica la habilidad para recordar los pasos; la misura refiere e l imperativo 
de moverse dentro de la medida y de acuerdo con la música; la maniera subraya 
la gracia de los movimientos; aiere advierte sobre una habilidad del bai larín que 
va más allá de lograr gracia en el movimiento, dirigida a dar placer a quienes 
miran; diversira di cose señala la necesidad de un conocimiento profundo del arte 
de bail ar las danzas de distinta manera, si n repetir los mismos pasos, y compar­
timemo di terreno apunta al uso correcto del espacio en los lugares donde se bailaba. 

Comazano no só lo insistía en la correcta ejecución de los pasos, también 
demandaba una actitud y expresión corporal especi ficas que se lograrían a través 
de ondeggiare, un ascenso y descenso continuo del torso, y campeggiare, respira­
ción del movimiento; este último tiene gran similitud con lafantasmata de 
Domenico. 

Por su parte, Guglielmo Ebreo, considerado por Lincoln Kirstein el trata­
di sta que mej or capturó la maestría cientí fica y tecnica alca nzada durante el 
siglo XV, poseía una gran capacidad de observación, además de precisión en sus 
definiciones y explicac iones, habilidades que hacen de sus tratados una excelente 
compilación de las costumbres cortesanas de ese siglo. 16 Tiene grandes coinci­
dencias con su maestro, Domenico de Piacenza, pero a di ferencia de éste, qu ien 
subraya los aspectos filosóficos de la danza, Ebreo destaca los aspectos prácticos, 

'" Domenieo de Piacenza. cfr. ibid .. p. 24 
u Sy\via Ramircz, ibidem. 
16 Lincoln Kirs1ein, Dance. A Short History of Classic Th eatrica/ Dancing, edición de aniversario. 
Nueva Jersey, Princeton Book Company, 1987, pp. 11 7-1 2 1 
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"como reglas de comportamiento en el salón de danza y pruebas para convertirse 
en mejores bailarines". 17 Es preciso destacar la similitud de los términos emplea­
dos por él y Comazano como principios teóricos de la danza, que a su vez se 
relacionan íntimamente con los que Piacenza planteó, lo que confirma la perte­
nencia de ambos a la mi sma escuela de danza lombarda de la que éste fue cabeza. 

Ebreo, al igual que Cornazano, describe seis requi sitos básicos sin los cua­
les nadie puede bai lar con un sentido artístico: primero, misura, que corresponde 
a la habilidad para mantener el tiempo, es decir, el sentido musical del ri tmo y la 
proporción aplicado al movimiento; segundo, memoria, la capacidad de recordar 
la secuencia correcla de los pasos; tercero, partire del terreno, el sentido que el 
bai larín debe tener del espacio donde baila cuidando las limitaciones que el lugar 
le impone; cuarto, aiere, ténnino no muy claro que parece definir un movimiento 
contin uo de elevación y descenso del torso (muy parec ido al ondeggiare de 
Comazano), que produce una sensación de ligereza en el cuerpo; quinto, maniera, 
muy re lacionado con e l anterior, que señala la correcta adaptación de l movi­
miento del cuerpo al de los pies, y por último, movemento corporeo, la neces 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 precisión de su mis11ra ; una de ellas, la habilidad de bailar a contratiem­
po y mantenerse en ese estado sin permitir que la música lo lleve a moverse con 
el acento fuerte. También ofrece algunas indicaciones musicales sustentadas en 
las dos escalas de la müsica de danza de la época (B molle y B quadro), lo que 
significa que el bailarín tenia que ser capaz de reconocerlas para armonizar sus 
movimientos difcrencialmente cuando la escala era dulce y vívida o cuando era 
más ruda y abrupta. Lo anterior tenía gran importancia para el maestro, porque 
pensaba que sin armonía entre la melodía de la música y el movimiento de la 
danza, ésta no sería capaz de expresar nada. La danza tenía que derivarse de la me­
lodía y mostrar la naturaleza de esta última, idea que claramente subraya la nece­
sidad de que el bailarín interprete los sent imientos que le produce la música y los 
exprese en sus gestos y movimientos. Este énfasis en Ja interpretación corporal 
de la melodía deja entrever una concepción estética muy peculiar del movimien­
to, que probablemente caracterizó a la danza conesana del siglo XV. Además, por 
los escri tos de Comazano se sabe de la sól ida fonnación musical que poseían los 
maestros de danza, la que seguramente transmitieron a sus alumnos, de modo que 
la habilidad interpretat iva exigida a los bai larines estaba sustentada tanto en la 
sensibilización musical, como en un amplio conoc imiento de las formas musica­
les de su época. 

11 Sylvia Ramircz, op. cit., p. 28. 
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Como sugiere Sylvia Ramírez, en los tratados del siglo XV de Domenico 
de Piacenza, Antonio de Cornazano y Guglielmo Ebreo se encuentran los princi­
pios estético-filosóficos que sustentarían 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 emoción y e l sentimiento a la inter­
pretación dancística. AUn queda mucho por aprender de estos primeros tratados, 
dada su insistencia en lograr un equ ilibrio entre ejecución limpia y depurada , y 
una interpretac ión expresiva y conmovedora. Las aspiraciones de estos primeros 
maestros sufrirían vaivenes y polarizaciones a lo largo de la historia pedagógica 
de la danza, deb ido a los cuales cinco siglos más tarde todav ía no se alcanza la tan 
anhelada armonía entre técnica y expresividad en la enseñanza de la danza clásica. 

b) Thoinot Arbeau y la Orquesografia 

La Orquesografia es uno de los tratados más detallados sobre las danzas de salón 
que estuvieron de moda en el siglo XV I. Sus instrucciones prácticas han permiti­
do la reconstrucción de da nzas como la Basse danse, la Pava na, la Ga ll arda, 
la Volre, Ja Courame, Ja Alemanda, la Gavota, las Canaries, los Boujfons, la 
Morisque, la Pavana de España y ve intitrés variedades del Bran/e. 

En este tratado, elaborado en fom1a de diálogo entre Arbeau y su alumno 
Capriol, se pueden identificar algunas de las contribuciones de la danza a todo 
cortesano. En sus primeras páginas Arbcau destaca, con el fin de motivar a su 
escéptico alumno, el linaje y aprec io que han tenido hacia la danza importantes 
personajes de la historia; seña la que la palabra danza proviene de danser, que en 
latín signi fica saltare, por lo que bailar "consiste en saltar, brincar, hacer cabriolas, 
balancearse, caminar, andar en puntillas; en mover los pies, las manos y e l cuerpo 
de acuerdo con ciertos ritmos, medidas y movimientos que consisten en saltos, 
inclinaciones del cuerpo, separaciones de piernas, cojeras, Oex iones de rodillas, 
e levaciones en puntas de pie, arrojamientos de pies hacia delante, cambios y otros 
movimientos que han sido mencionados por Ateneo, Celio, Esca lígero y otros", 18 

definición que muestra el repertorio de pasos del periodo. 
Arbeau consideraba que la danza dependía de la música y que el baile care­

cería de sentido y seria confuso sin e l ritmo, de modo que Jos movimientos de· 
bían tener intima re lac ión con los instrumentos, "no debiendo el pie hablar de una 
cosa y Ja mUsica de otra. Casi todos los entendidos sostienen que la danza es una es­
pecie de retórica muda, en Ja cual e l orador, sin emitir una sola palabra, por med io 
de sus movimientos, puede transmitir a los espectadores que está a legre y que es 

11 Thoinot Arbeau. Orque:wgrajia. Tratado e11fon11u Je JiOlogo, MCxico. UAM/FONAPAS, 1981. 
p. 21 . 
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digno de ser ponderado, amado y adorado. ¿No opináis que la danza constituye 
una forma de lenguaje que se expresa por medio de los pies del bailarín?". 19 En 
este comentario Arbeau subraya la potencia comunicat iva de la danza, que el 
buen bailarín necesita expandir. 

El texto continúa con lecciones de rítmica y de reconocimiento de los instru­
mentos que acompañaban a las danzas, lo que muestra la importancia dada en la 
época al aprendizaje de la música, para que el bailarín lograra una ejecución 
musical. Va pormenorizando una a una las danzas; comienza por definir su tono, 
el tiempo musical y el número de compases que la componen, así como las evo­
luciones más comunes; agrega a cada descripción algunos detalles de los movi­
mientos del cuerpo y la mirada, que le dan el toque de elegancia al bailarín; por 
ejemplo: 

El branle se baila en el tiempo de cuatro ritmos de tambor que acompañan cuatro 
compases de la mclodia ejecutada por la flauta, manteniendo los pies juntos y volvien­
do suavemente el cuerpo hacia la izquierda al primer compás; 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 ydiscrctaa!ajoven.20 

Además de algunas indicaciones para la interpretación de cada danza que va 
enseñando, Arbeau expone sus antecedentes históricos. Destaca en su tratado la 
sugerencia de sostener una constante comunicación 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 senci llo sistema de notación 
como medio para el aprendizaje de Capriol, ya que Arbeau, por su edad, no podía 
bailar con agi lidad. Como sugiere Kirstein, este texto muestra los fundamentos 
de lo que más tarde se desarrollaría como las cinco posiciones de la escuela aca­
démica, en la definición de los pies separados (pieds largues) y la indicación de 
que el peso debe mantenerse equi libradamente en ambos.21 

Sin duda, las codificaciones que se realizaron durante los siglos XV y XVI 
aportaron la plataforma sobre la cual más tarde se erigiría la tradición de la ense­
ñanza de la danza académica; hoy, debido al refinamiento que ha alcanzado, se ha 
convertido en una profesión de alto grado de especialización. 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 folclóricas -que señalan como el factor de insatisfacción técnico, constitui-

19 lbid .. p. 23 
20 /bid .. p. 55. 
1' Lineo In Kirs1ein, op. cit., p. 158. 
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do en motor de la transfonnación- , aparece una innovac ión técnica: la cortesía 
de las grandes maneras. 

Vale la pena insistir en que durante esta primera fase del proceso de siste­
matizac ión de la enseñanza nace una tensión que preva\ecera a lo largo de Jos 
años y de la que, de acuerdo con el desen lace que se logre en cada fase, surgirán 
conductas en los maestros para orientar Ja act ividad educativa hacia el logro de 
un equi librio entre el desarrollo de las habilidades técnicas del bailarín y de su 
capacidad expresiva, o se polarizarán hacia uno u otro aspecto. 

2. Primeras aproximaciones a la sistematización del proceso educati vo 

Los ballets de corte tuvieron éxi to en Francia hasta el siglo XVII, cuando perdi e­
ron fuerza en Italia y en el resto de Europa. El primer antecedente de este tipo de 
espectáculo fue el Ballet Cómico de la Reina, auspiciado por Catal ina de Médicis 
y estrenado en 1581 ante nueve o diez mil espectadores. Este ballet fue montado 
por Baldassarino di Bclgioioso, un violinista y maestro de danza italiano -quien 
al llegar a Francia se había cambiado el nombre por Balthasar de Beaujoyeux-, 
nombrado en 1567 intendente de música y organizador de los entretenimientos 
reales. Su libreto, que tocaba asuntos políticos y sociales, tuvo un gran éxito, por 
lo que la corte francesa se convirt ió en el centro de atracción y desarrollo del 
ballet. 

a) La fi111dació11 de la Real Academia de Da11za 

Luis XJV, el "Rey Sol". inauguró su reinado fundando, en 1661, Ja Real Acade­
mia de Danza, para "restablecer a la danza en toda su perfección".22 Hasta esa 
época Ja danza habia sido continuamente rechazada y condenada por la Iglesia; 
en part icu lar, en diversidad de edictos las expresiones popul ares fueron declara­
das deshonestas y contrarias a las buenas costmnbres. Si bien con el advenimien­
to y apogeo de los ballets de corte la danza había logrado tal depuración que fue 
considerada como "una de las habil idades que todo cortesano debe poseer",23 sus 
antecedentes campesinos le conferían una "vitalidad irrefrenable" que incomo­
daba a las ;'buenas conciencias" Por ello, al fundar la Academia, Luis XIV se­
guía el consejo del cardenal Mazarino de "corregir" y ··refinar" la danza, para 
convertirla en una "actividad honesta"; con la creación de esta institución se daba 
el primer paso hacia su profesiona lización. Al aparecer la primera escuela de 
danza escénica y establecerse los elementos b<isicos para su sistematización y 

12 Fcrdinando Rcyna. Historio del ballet, España, Daimon, 1985, p. 43. 
lJ Thoinot Arbcau. op. cit., p. 2 1. 
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transmisión rigurosa, se inició un minucioso proceso para conocer en detalle las 
capacidades que puede desarrollar el cuerpo, lo que ahora ha culminado en la 
precisión de los estudios kinesiológicos y anatómicos aplicados a la danza. 

Al mismo tiempo que se instituyó la escuela, se construyó un teatro para 
escenificar las comedias-ballets y los dramas liricos, suceso que enfrentó a los 
bailarines con nuevos retos. Con su estructura similar a la de los teatros actuales, 
el diseño de este teatro ofrecía una mejor visibi lidad al público; el bailarín posaba 
hacia un solo frente, lo que le exigió acentuar el dehors de las piernas desde la 
cadera, para levantar con facilidad la pierna a los lados y moverse ágilmente por 
el escenario; así podía mantener su cara hacia el frente y brindar la requerida 
visibilidad. En este momento surgieron las posiciones abiertas que diferenciaron 
a Ja danza clásica 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 Feui llet, quienes se disputa1on la paternidad del 
primer sistema de notac ión de pasos para el ball et. Este sistema permitió fijar 
el vocabulario francés de la danza, definir las c inco posiciones clásicas y regu­
lar la ejecución de los pasos. El texto que reproducía la totalidad de los pasos 
codificados por Beauchamps fue publicado por Raoul Feui \let en 1706 con el 
título Coreografia del arte de describir la danza por caracteres, figuras y signos 
demostrativos, e inauguró el desarrollo de una técnica definida para el ballet. 

Otro texto de particular importancia para conocer las características y for­
mas de enseñanza de la época, es Maítre d danser (Maestro de danza) de Pierre 
Rameau, "Maestro Ordinario de Danza de la Casa de su Majestad Católica, la 
Segunda Reina Madre de España".24 Publicado por primera vez en 1725 en Parí s, 
cont iene las regulaciones para los movimientos del cuerpo y las posiciones que la 
danza de la época exigía; en estas indicaciones recupera el trabajo de Beauchamps 
y agrega su propia experiencia. Sugiere el proceso que déerá seguir la enseñan­
za, que lo convierte en uno de los métodos mejor estructurados de la época. 

Rameau insistía en que la elegancia en el porte era el rasgo corporal que 
distinguía a todo cortesano, por lo que la danza era la encargada de "agregar 
grac ia a los dones que la naturaleza nos ha deparado",25 lo que justifica que el 
primer capítulo se inicie con una declaración contundente: la forma adecuada de 
enseñanza de este arte debe comenzar por la manera correcta de sostener el cuer­
po. Por supuesto, el siguiente paso era aprender a caminar bien , lo que le permi­
tiría al bailarín mantener la gallardía al danzar y hacer las reverencias. 

1' P. Rameau, El maestro deda11za, México, UAMIFONAPAS, 1981 , p . 6. 
/) /bid.. p. 10. 
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El maes1ro cont inúa con la enseñanza de las cinco posic iones codificadas 
por Beauchamps y explica detalladamente el control del cuerpo que se debe asu· 
mir en cada una . Afirma que "lo que se llama posic ión no es más que una propor· 
ción justa que se ha hallado para alejar o acercar los pies den1ro de una distancia 
medida en la que el cuerpo se halle en su equil ibrio o aplomo sin encontrarse 
embarazado tanto si camina como si danza o si pemmnecc qu ieto".2" Los saludos, 
que abrian todos los bailes y caracterizaban las buenas maneras del cortesano, 
debían realizarse con toda propiedad, por lo que era necesario aprender con detalle 
la manera de qu itarse el sombrero y volvérselo a poner, las distintas reverencias y 
saludos, según la ocasión.21 Otro aspecto de importancia era el aprendizaje del 
ceremonia l que se observaba en el Gran Bai le del Rey y de las maneras de actuar 
con cortesia en Jos bailes de etiqueta. En estas lecciones el cortesano aprendía 
modos regulados de comportamiento no sólo para ba ilar. sino para conducirse 
exitosamente en la corte. 

Una vez aprendidas estas maneras básicas de deferencia y proceder, el maeS· 
tro de danza comenzaba la enseñanza de los pas caracteristicos de los bailes de la 
época: pas de menuer, co111retemps du me1111e1, pas grave. pas de bowrée, pas de 
fle11re1. co11pés de diferentes clases, pas 1ombé, pas de gaillarde. piroueues. 
bataneé. pas de rigaudon, jelés o demi cabrioles, contretemps de la gavoue, 
chassés. saillies opas échappés, 011verr11re de jambe y baflemems de distinrns 
clascs.28 Se advierte ya la defi nida tendencia de la danza clásica a la codificación 
de los pasos y movimientos del cuerpo, la que por cieno continúa haciéndose en 
francés. 

Hay en el tex10 un largo apartado dedicado a observaciones sobre las posi· 
ciones de los brazos y la importanc i.'.\ de moverlos con grac ia. En esta secc ión, 
además de segmentar y deta llar la posición correcta de las diferentes partes del 
brazo, Rameau especifica movimientos particulares para cada tipo de paso apren· 
dido. Lo anterior hace pensar que para este maestro el desarrollo del cuerpo en su 
totalidad tenla gran importancia en la formación expresiva del bai larín y, por 
supuesto, destacaba Ja capacidad de l movimiento de los brazos para producir 
significaciones. 

Todo es1e periodo, siglo XVII y principios del XV III , 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 innovac ión técnica 

i. Paul Bourcicr, Historia de la dan:a en Occidente. Barcelona, Blume, 198\, p. 100. 
11 Muy probablemente de esta caracteristica de las danzas de corte viene la tradición de iniciar y 
finalizar la clase de danza clásica con una nh-erence. 
1• En este momento ya e1tis1c un buen ntimero de los movimientos caracteristicos de la técnica de 
la danza clásica. 
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de la codificación de las cinco posiciones. Sin embargo, el excesivo énfasis en los 
procesos técnicos convirtió a la danza en una forma rígida e inexpresiva, lo cual 
en su momento Noverre denunció e intentó reformar, sin gran éxito. 

b) Jean-Georges Noverre y el ballet de acció11 

A mediados del siglo XVI II Jean-Georges Noverre, discípulo de Louis Dupré 
- sucesor de Beauchamps y Pécour como maestro de Ballet de la Ópera de Pa­
rís-, exigió de la danza clásica la posibilidad de narrar historias y expresar emo­
ciones sin ayuda de la palabra; "llamado alternativamente el Shakespeare y el 
Glück de la danza",29 convirtió al ballet en un género artístico completo, lo liberó 
de sus amaneramientos y lo dirigió a una búsqueda de naturalidad. Esta nueva 
estética respondía a la pretensión de Noverre de que la danza, como las demás 
artes, "expresase las ideas y las pasiones plásticamente, sobreponiendo una es­
pecie de ritmo psicológico, a las reglas matemáticas propias del ballet"_ io Con 
una fuerte influencia de los enciclopedistas, Noverre abandonó el mecanicismo 
del ballet y dio paso al ballet de acción, en el que la pantomima tuvo un papel 
fundamental ;31 estableció la diferencia entre danza mecánica o de ejecución y 
danza de pantomima o de acción, subrayando que la primera no ofrecía más que 
la parte material: encanto en la simetría de los movimientos, bri llantez en los 
pasos y variedad de los tiempos, elevac ión del cuerpo, equil ibrio, fim1eza, 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 constitu ía el verdadero arte, porque 
le daba vida y expresión, seducía al ojo y cautivaba al corazón, además de entra­
ñar las más vivas emociones.n Pensaba que un ballet carente de expresión, de 
cuadros llamativos, de situaciones intensas, se convertiría en un espectáculo frío , 
monótono, pero sobre todo mediocre.33 En suma, dos fueron los princip ios 

2'! Paulina Ossona, la educación po r la danza. Enfoque metodológico, Buenos Aires, Paidós, 
1991 , p. 74. 
J<J Josefina Lavalle, La dan::a. fa música y la promociú11 culmra/_ Bases para la acción, México, 
Dirección General de Promoción Cultural, 1985 , p. 689 
J • Una precisión : Noverre. junto con Gasparo Angiolini , creó la poé1ica e hizo florec er el ballet de 
acción; sin embargo, esta forma danzada fu e desarrollada por varias generaciones de maestros­
corcógrafos de ballet durante la segunda mitad del siglo XVlll . [Para ahondar en el tema véase 
Maya Ramos Smith, "De la fiesta teatral barroca al ballet de acción : profesionalizac ión de los 
artistas del espectáculo y danza teatral durante el Virreinato", en Ramos Smith y Cardona (direc­
toras), l a danza en México. Visiones de cinco sig los. op. cit., pp. 356-35 7.] 
n Jcan-Gcorgcs Noverrc. l ellres fü r la da11se et les arts i111i1ate11rs, París. Librairie thé<itrale, 
1977. p. 37. 
n Jean-Georges Noverre, Cartas sobre la dan::a y sobre los b(jllets. México, UAM. 1981. p. 52. 
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orientadores del pensamiento de Noverre: primero, el ballet debía dibujar una 
acc ión dramáti ca sin perderse en di vert imientos (ballet de acción) y, segundo, 
debía ser natural y expresivo (pantomima). 34 

Expuso su revolucionaria doctrina en sus lettres s11r la danse et les arts 
imirare11rs, las que completó a lo largo de tres edic iones, hasta totalizar treinta y 
cinco.H Este documento es una de las más duras y consistentes criticas al ba llet 
de la primera mitad del siglo XV II I. Noverrc centró la discusión en tres aspectos. 
Uno, las máscaras, que al cubrir el rostro ahogan los afectos del alma, que ésta 
imprime a las facc iones, además de impedi r la fuerza expresiva de los ojos.36 Para 
Noverre, "el rostro es e l órgano de la escena muda, es e l intérprete fiel de todos 
los movimientos de la pantomima: lo que es motivo suficiente para desterrar las 
máscaras de Ja danza".H Dos, los vestidos, que concebía como barrilillos rígidos 
que eclipsan las siluetas, limitan " la libertad, la rapidez y la acc ión pronta y ani­
mada de Ja danza" y disminuyen la grac ia de los brazos. En lugar de estos 
estorbosos trajes, deseaba ropas ligeras, de be llos y abundan1es pl iegues que re­
volotearan y Je dieran al bai larín ligereza en la ejecución de su danza.n Y tres, la 
técnica, que se había reducido a un virtuosismo sin signifi cado, vacía de toda 
idea y expresión. Noverre pedía vehemente a los bailari nes que abandonaran los 
pasos complicados y se entregaran a los sentimientos y la expresión (ideal que 
retomarían Jos art istas modemos). Dedicó varios capítulos a detallar las caracte­
rísticas que un buen maestro de danza debía poseer;39 se lamentaba de que no 
hubiera maestros que sintieran y poseyeran "e l arte de pintar Jos movimientos de l 
alma por medio de los gestos";.io les exigía que aprend ieran a hablar e l " lenguaje 
de las pasiones'', porque un ballet debía ser dramáticamente coherente y los pa­
sos, una consecuencia de Jos sentimientos, no meras rutinas.41 

Destinó una de sus canas (VIII) a los conoc imientos de anatomía que el 
maestro debía poseer, para responder a las prob lemáticas que los estudiantes pre­
sentaran. Insistía en el estudio de las art icul aciones porque, en su opinión, la 
belleza y la am10nía de Ja danza dependían de su juego flexible y fáci l, de manera 
que, sin constituir un manual de anatomía, desc ribió minuciosamente su funcio­
namiento e instó a los maestros a profundizar en este saber. Además de la pre-

'" Paul Bourcier, Historia de la datJ:a ...• op. cit., pp. 142-143. 
u La edición en español sólo contiene 15 canas. 
"' Jean-Gcorges Novcrrc, lettres sur la datJse . .. op. cit .. p. 20. 
J7 /bid., pp. 140- 141. 
ll /bid. , p. 136. 
J
9 /bid., pp. 43-84. 

"" !bid .. p. 5 1. 
• 1 Jean-Georges Noverre, cfr. Maya Ramos Smi1h. la dm1;a etJ México durame la época colonial. 
México, CONACULTNAlianza Editorial. 1990, p. 56. 
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paración anatómica que incluía el estudio de los mecanismos básicos de la dan­
za, los maestros debian esrudiar his1oria y mitología, conocer las reglas de la 
poética, estar al tanto de pintura y geometría, as í como aprender las maniobras 
que conciernen al montaje 1eatral; también debian poseer sólidos conocimien­
tos de música, en especial de fraseo y ritmo, para así responder a la necesidad 
de fonnar musicalmente a los estudiantes. 

Noverre propuso a los compositores seguir la naturaleza y la verdad. Por 
ello, afinnaba: "el ballet bien compuesto debe ser una pintura viva de las pasio­
nes, las costumbres, los usos, las ceremonias y los hábitos de todos los pueblos de 
la tierra".42 Como en una obra de teatro, el tema de un ballet "debe tener su expo­
sición, su intriga y su desenlace".'l 

La figura de Noverre no fue del todo aceptada en Francia; pese a su éx ito en 
la corte de Stuttgart, su estancia en la Ópera fue relativamente breve y su produc­
ción, escasa. Pero el ballet de acción y las ideas renovadoras expuestas en sus 
Carlas dejaron honda huella no sólo en Francia, sino en toda Europa, y algunos 
de sus alumnos y admiradores siguieron experimentando con sus principios; en 
Francia, Dauberva l y Gardel -sus ingratos sucesores en la Ópera- ; en Rusia, 
Le Picq y Didelot; en Italia, Yiganó y, mits tarde, ep Copenhaguc, Boumonville. 
Además, sus ideas fueron recogidas posteriormente por los precursores de la 
danza moderna. 

En particular, las enseñanzas de Noverre fueron continuadas por uno de sus 
discípulos: Jcan Dauberval, quien en 1789 produjo un nuevo 1ipo de ballet con 
protagonistas campesinos, lo que lo impulsó a mezclar danza folclórica con baile 
académico; este ballet fue La filie mal gardée. 

A lo largo del siglo XVIII y el primer tercio del siglo XIX se sitúa la tercera 
fase del desarrollo técnico del baile! que, de acuerdo con los Hammond, ha logra­
do la profcsionalización propiamente dicha, al superar la insatisfacción que pro­
ducía el pape l secundario de la danza en los espectácu los de la época, por lo que 
la técnica se depuró con el máximo delwrs, y así se encaminó hacia el desarrollo 
del vinuosismo técnico. 

De acuerdo con Sandra Hammond, en esta tercera fase es posible reconocer 
ya una clara estructuración de la clase de técnica, en la que había, primero, un 
calentamiento; enseguida ejercic ios que al principio se ejecutaban cara a cara y el 
maestro sostenía con frecuencia a algún alumno, y después fueron buscando otros 
sopones, qui zás una silla, hasta que apareció la barra, e incluían pliés, relevés, 
ba11eme111:.·, tvnds dejambes par /erre y a/ 'air; luego el centro, donde primero se 
rea lizaban movimientos de brazos coordinados con cambios de peso, a continua-

• 1 Jcan-Gcorges Novcrre, Leures sur la danse .. op. cit .. p. 94. 
" lbid., p. 95 . 
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ción se repetían los ejercicios de la barra y se finalizaba con a!titudes,foue!tés y 
pirouettes. La clase la acompañaba el propio maestro tocando el violín, símbolo 
que identificaba a una escuela de danza (un violín colgado). A la Ópera de París 
los alumnos ingresaban entre los 6 y 1 O años, previo examen de admisión, y 
tomaban clase seis horas a la semana . .w 

3. La escuela francesa de ballet se consolida: la herencia de la Ópera de 
París 

La creación de los ballets llamados "pre-románticos'>.15 manifiesta, particulannen­
te en las temáticas, algunos de los signos que más tarde caracterizaran al romanti­
cismo; se abandonan las obras donde los héroes y dioses de la mitologia clásica 
eran los principales protagonistas y se pri vi legian los tópicos que se ocupan de las 
leyendas y cuentos de hadas europeos. Las obras empiezan a requerir bailarinas con 
una técnica más depurada, por lo que surgen las primeras bailarinas sobre puntas. 
Este nuevo desafio técnico exigía un entrenamiento especifico y muy riguroso. Por 
otro lado, la eliminación del incómodo vestuario, debida a Noverre, le dio mayor 
libenad de movimiento a la bailarina y favoreció los progresos técnicos. 

La Ópera de París conservaba el primer lugar en la producción balletíst ica, 
por lo que no es extraño que ahí se conso lidara el desarrollo técnico de la danza 
cl<i.sica. Para e l despunte de l siglo XIX, los bailarines de la Ópera habían al­
canzado un alto nivel de profesional ismo, tomaban clase diaria y se habían es­
tructurado dos ciclos de fonnación: premiere, en el que pennanecían hasta aproxi­
madamente los 13 años, para continuar con el ciclo superior, al ténnino del cual 
ingresaban al Ball et de la Ópera; en este periodo babia un vínculo muy estrecho 
entre escuela y vida profesional. 

a) Advenimielllo del roma11ticismo 

Los principios realistas de Noverre fueron relegados ante Ja fuerza que cobró el 
romanticismo en Europa. Aunque la danza ingresó un poco tarde a este mo­
vimiento (en Francia, hasta 1832), se apoderó de la escena durante todo el 
siglo XJX. En el romanticismo nada era natural ; constitu ía una negación de la 
realidad que expresaba un estado anímico lánguido y soñador; se caracterizaba 
por representar lo inasible, la inmaterial idad. Para mostrar este carácter, la baila­
rina util izó las puntas y dio la apariencia de una danza aérea; por otra parte, el 

.. Sandra Hammond. Notas del crirso Historia del ballet del siglo XVIII y XIX. impartido del 8 al 
19 de febrero de 1999 en el CENIDl-Danza .. José Limón". 
" Obras creadas en los primeros tres decenios del siglo XIX que pueden considerarse de 1ransi­
ción entre e l ballet de acción y las primeras obras rornán1icas. 
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largo "tutú" de muse lina blanca produjo la imagen de una mujer etérea, casta, 
envuelta en velos blancos y coronada de flores. Marie Taglioni, Carlota Grissi y 
Fanny Elss lcr fueron el trío que dio auge al "ballet blanco", cuyo coreógrafo 
más importante fue Filippo Taglioni . La expectación y admiración que produje­
ron las "Tres Gracias" entre los balletómanos, sirvió de incentivo para que los 
bailarínes trabajaran intensamente en el desarrollo de una técnica cada vez más 
precisa y efect iva con la cual vencer las leyes de la gravedad; sin embargo, este 
empeño derivó en un predominio del virtuosismo técnico por encima de la expre­
sividad, la poesía y la fluidez del cuerpo. 

El ballet romántico 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 mostró la creciente 
fuerza del individualismo burgués; las leyes de la competencia rigieron las rela­
ciones entre bailarines: clasificaciones y jerarquías se instalaron definitivamente. 

Entonces emergieron dos de los símbolos dominantes en tomo de los cuales 
ha girado la formación pro fes ional: uno, vencer las dificultades de las puntas y, 
otro, deri vado en gran medida de los logros técnicos, alcanzar la cúspide artística 
para converti rse en prima ballerina assolura, qu.e desde ese momento será la 
máxima aspiración de la bailarina clásica. 

b) Los maestrm; que desarrol/aro11 el l'irtuosismo 

Esta época de esplendor en el ballet francés se debe en gran medida a la parti­
cipación de maestros de gran prestig io, como Cario Blasis y E. A. Théleur. 

Cario Blasis, quien había sido director de la escuela de La Scala, elaboró el 
primer tratado elemental de danza clásica, el famoso Código de Terpsícore, que 
dibujaba con gran precisión los elementos sobre los cuales erigir la escuela aca­
démica y establecia los lineamientos generales que debían cubrirse en una clase 
de danza, en los cuales se nota la inclusión de la mayor parte de los rubros que 
hoy se consideran fundamentales en la formación . 

Una clase inclu ía: "arabescos, corridos y ejercicios de puntas; tiempo tierra 
a tierra y tiempo de rigor, encadenamientos y grandes círculos de piernas; ejerci­
cios en Ja barra y, en medio, dobladuras de torso en todas las posiciones, grandes 
y pequeños battements sobre el empeine de los pies; ap lomo, grandesfouettés en 
el terreno y girando".46 Blasis scrlaló la necesidad de un ejercicio cot idiano pero 
se opuso a los trabajos fo rzados que Ja mayoría de los maestros de la época reco­
mendaba. Introdujo, además, el código de los gestos pantomímicos que distin~ 
guen actualmente al ballet. 

..,, Fcrdinando Rcyna. op. ci1 .. p. 87. 
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En sus escri1os hay algunas observaciones sobre el arte de la danza dirigi­
das a los bai larines, en las que se revelan Jos requerimientos esléticos de la época: 

Cuidad el porte de vuestro cuerpo y de los brazos. que sus movimien1os sean fáciles, 
graciosos, siempre de acuerdo con los de las piernas. Desarrollad vuestra fonna con 
gusto y elegancia, sin caer en la afectación. 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 danzarín debe ser siempre el tllCjor 1110-

delo para un escultor. Poned cierto abandono en vuestras posiciones. gmpos y arabescos, 
y que el rostro tenga animación y expresividad.'1 

Insist ió en e l desarrollo de habi lidades téc nicas que han distinguido al baila­
rín clásico: girar con gracia y ligereza, cuidando que las rodi llas se vuelvan hacia 
fuera; vigilar la elevación y el aplomo; desarrollar un buen plii!; en relación con el 
cuerpo, mantener los hombros bajos, Ja cabeza alta pero sin ri gidez. Dos aspectos 
son atend idos con especial interés: lograr las piruetas lentas mas que las rápidas, 
pues exigen un mayor despl iegue de gracia; y desarrollar un buen adagio, porque 
éste forma al bai larín trágico, majestuoso y noble de porte. Establec ió la auitude, 
una de las poses básicas, "inspirada en Ja estatua de Mercurio de Giovanni da 
Bologna, donde el bailarín parado en una pierna sostiene la otra atrás, con la 
rodilla doblada, en un ángulo de 90 grados":u De su trabajo, basado en un minu­
cioso estudio de la anatomía, Blasis derivó las actitudes más convenientes; se 
daba cuenta de los defectos de los estudiantes y ofreció algunas reglas que corre­
gian esas desventajas. 

Por su parte, Théleur destaca por su notación de pasos, pero sobre todo por 
el análi sis de movimiento, que demuestra un excelente conocimiento 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 fáciles princi­
pios científicos,49 codifica los siete movimientos básicos de las piernas, los que, 
de acuerdo con Ann Hutchinson,50 pueden compararse con los sie1c movimientos 

., Cario Bias is, cfr. Adolfo Salazar. la dmr:a y cf lx1/le1. /111roducció1111/ co11ocimin110 de la drm::a 
de arte y el bulle1. Méx ico. Fondo de Cultura Económica, 1964, p. 173. 
"Waher Sorrcl, ··La danza en su tiempo". en Cátedm de lristoria ele la da11:a 111. /,a tradici011 del 
ballet siglo XIX. material de lectura. México, CENIDJ-D:mza "José Limón"', 2000. p. 31. [Tra­
ducción de Dolores Ponce. j 
•9 Este libro fue recientemente publicado por la Sociedad de Estudiosos de la Danza con el titulo 
leuer 011 Drmci11g. Red11ci11g 1his Elega11t (111(/ l/e¡¡/thjid Exercise 10 Ewy Sciell/ific Principies 
so Ann lfotchinson Guest, "Seven basic movements in dancing"'. en º""ª Re.femY:h. vol. XII, 
núm. 1, verano 1995, pp. 7-20. En este texto Hutchinson hace un amílisis comparntivo entre los 
movimientos básicos que proponen Cccchetti y Théleur; esta comparación puede resultar intere­
sante pam los analistas de movimiento. 
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básicos que más tarde propondrá Enrico Cecchetti: fl exionar (bending), elevar 
(rising), deslizar (sliding), girar (circu lar movement), brincar Uwnping), exten­
der (extension) y adherir (adhesion). Thélcur considera que éste es el número 
exacto de movimientos que el ser humano es capaz de desarrollar, afirmación 
sustentada en sus investigaciones con méd icos. En ese tiempo, como es fáci l 
notarlo, bailar era ejecutar pasos, Jo que involucraba fundamentalmente el tra­
bajo de las pi ernas y, si bien había indicaciones para el torso y brazos, lo más 
importante era desarrollar la fuerza y rapidez de las ex trem idades inferiores. Aún 
ahora, cuando los brazos, cabeza y torso cobran mayor presencia en los movi­
mientos característicos de este género, algunos maestros enfocan el trabajo y co­
rrecciones en las piernas, y olvidan el desarrollo del cuerpo como una totalidadY 

Con estos escritos, de gran importancia en su época, Théleur colaboró en el 
estudio científi co de la enseñanza de la danza clásica, en el cua l se basó una 
buena proporción de su crecimiento. 

Esta cuarta fase del desarrollo técnico del ballet se inició con un factor de 
insatisfacción frente a la fria ldad del clasicismo; el advenimiento y apogeo del 
romantic ismo cubre esta necesidad pero ex ige un nuevo avance técnico: el domi­
nio del espacio aéreo. Se puede observar también que el énfasis en el virtuosismo 
técnico produce una polarización extrema de los maestros en esta área, hasta 
relegar prácticamente por completo la expresividad. En este periodo aparece otro 
símbolo dominante de la danza clásica, relacionado con la maestría en movi­
mientos cada vez más espectacu lares; el trabajo técnico se centra en llCvar el 
cuerpo al límite de su capacidad para girar y brincar. A la dificultad que imp lica 
el dominio de la punta, ahora se agregan, como retos para un estudiante del géne­
ro dancístico, la habilidad para realizar un mayor número de pirouettes y fouettés, 
así como la complejidad de los grandes saltos. 

4. Esplendor de la escuela rusa de ballet 

Hac ia mediados del siglo XIX el ba llet decayó paula1inamente 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 símbolo de una nueva cultura 
oficial secu lar",52 los más afamados maestros franceses e italianos fueron invita­
dos a disfrutar del mecenazgo imperial , Jo que favoreció el esplendor del ballet 
ruso. Allí encontró e l ballet su último refugio en un ambiente propicio, entre 

i• Sin embargo. como se verá más adelante, tanto Tarasov como Vaganova subrayan la importan­
cia del torso y losbrazos,quecaractcrizaalacscuelarusadeballet. 
n Marshall Bennan, Todo lo sólido se desvanece en el aire. la experiencia de la modernidad. 
México. Siglo XX I, novena edición. 1997, p. 180. 
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príncipes, reyes y emperadores, quienes lo ut ilizaron como uno de los mecanis­
mos para legitimar el régimen imperial. 

Desde fina les del siglo XVIII, Ch<'.rlcs Louis Didc\ot, di sc ípulo de Dauberval, 
se había establecido en San Petersburgo, donde revolucionó los métodos de ense­
ñanza de su época y sentó las bases para el posterior desarrollo de la escuela rusa 
de ballet. Fue el creador de dos tipos de ballet caracterí sticos de la época: "el 
divertimiento anacreóntico, en el cual Cupido interviene en los coqueteos de aman­
tes pastorales, y la pantomima dramática, historia de aventuras basada en episo­
dios de la antigüedad o tramas de óperas de rescate que fueron populares en su 
tiempo".5l Para este maestro, la principa l virtud de la danza residía, más que en 
los pasos, en la pose del cuerpo y los brazos, así como en la expresividad del 
rostro del bailarín, que transmitiría al público "los matices de su pasión".54 Las 
enseñanzas de Didelot en San Petersburgo transfonnaron no sólo a la compañía, 
sino también a la escuela, que para 1825 tenía aproximadamente 120 estudiantes: 
había nacido la escuela rusa de ballet. 

Durante la segunda mitad del siglo XIX, la personal idad dom inante fue la 
del francés Marius Petipa, quien dirigió los ballets imperiales hasta su muerte en 
19 1 O y creó un centenar de bal le1s. algunos de los cuales han pennanecido hasta 
nuestros días y constituyen el repertorio impresc indible de toda compañía deba­
llet trad icional. Su éxito se debió a la inserción de breves episodios pintorescos y 
de gran brillantez pero ajenos al tema del ba ll et, alejados defi niti vamente del de 
acción. En este periodo el ballet se convierte en una "mecánica casi de reloje­
ría"55 con una fonna coreográfica fija en el obligatorio pas de deu.x, seguido de 
conjunto, variaciones para las es1rellas y coda. A pesar de estos estrechos límites, 
Pctipa logró crear movimientos dramát icos surgidos de la integración, por un 
lado, de la perfecta y depurada técnica que ex igía a los bailarines y, por otro, del 
talento de artistas que, con una gran dosis de espiritualidad, transfom1aban su 
danza - la que en bailarines carentes de sensibi lidad era mera art ificialidad- en 
poesía en movimiento. Se sentaron así las bases artísticas de la escuela académj­
ca rusa, que desde entonces se distinguiría por desarrollar esta dific il combina­
ción de virtuos ismo técnico y sensibi lidad y de licadeza en la ejecuc ión, lograda 
por ser "una danza con todo el cuerpo. Todo el cuerpo debe ser expresivo, debe 
vivir en la danza". 56 

si Roland John Wiley, ··charles Didelo1 en Rusia'º, en Cátedra de his1oria tle la d111r:t1 fil. la 
tradiciOn del ba/fe1 siglo XIX. 111atcrial de lectura, México, CENIDl-Damrn '"José Limón", 2000. 
p. 92. [Traducción de Dolores Poncc.] 
Sol /bid .. p. 96. 
ss Paul Bourcier, Historia de la dtm:a ... , op. cit .• p. 182 . 
s. Nadicshda Pavlovna Baz:irova y Varvara Pavlovna Mey. ABC de la danza clásica. México. 
Escenologia, 2000. p. 23. [Traducción, prólogo y notas de Farahilda Sevilla.] 
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Christian Johannsen, alumno de Auguste Boumonville, fue el maestro que 
colaboró estrechamente con Petipa en su dirección de los ballets imperiales; su 
estilo pedagógico dejó una honda huella en la escuela rusa de ballet, en especial 
por su insistencia en la suavidad y naturalidad de la ejecución de la danza clásica. 
Nieolas Legal, uno de sus más destacados alumnos, señala como una de las he­
rencias más significativas de Johannsen el interés por un entrenamiento balan­
ceado, dirigido a lograr una ejecución que no sacrificara lo estético en aras del 
efecto virtuoso. Pavlova mostró con gran maestría y autoridad las cualidades pe­
dagógicas de este maesiro, al compensar sus carencias técnicas con una inter­
pretac ión cri stalina, brillante, pura y con un profundo sentido trágico. Como 
destaca Kirstein: ·'no era Ja técnica sino su estilo lo que era memorable"Y La 
expresión que lograba Pavlova se debía a un estilo económico e intensamente 
personal, que equi libraba gracia y expresión, producto de las exigencias de su 
maestro. Johannsen se esforzaba para que sus alumnos comprendieran que la 
expresión es el único elemento que transfom1a a un técnico ordinario en un gran 
art ista. 

a) E11rit:o Ceccltetti y lm; aportes de la escuela ila~ia11a 

Perteneciente a una fami lia de bailarines italianos, l;nrico Ceccheni es famoso 
por el registro y desarroll o de una sólida metodología de enseñanza, del mayor 
arraigo en Inglaterra . Fue alumno de Giovanni Lepri, un ex alumno de Blasis, de 
manera que heredó la tradición de la técnica más refi nada del momento, la que 
depuró y perfeccionó. Nombrado segundo mai1re de ballet en San Pctersburgo en 
1890, fue maestro de la Escuela Imperial de Danza, reconocido por su brillantez 
y minucios idad, pero también por su temperamento apasionado; sin duda, a 
part ir de las enseñanzas de este destacado maestro se desarrollaron la perfec­
ción y bri llantez de la técnica rusa. Más tarde, en 1908, se un ió a los Ballets 
Rusos de Diaghilev, donde pcnnanec ió hasta 19 18, cuando ··por razones de edad 
y salud, dec idió establecerse en Londres y abrir una escuela'?ª 

Algunos de los princ ipales aspectos que desarroll a en su método son: el cui­
dadoso diseño de ejercicios basados en un estudio de las leyes anatómicas; el 
trabajo sistemático en habilidades como balance, fuerza, e levación, elast icidad, 
pero sobre todo, un sentido artístico de las cualidades de movimiento requeridas 
en la danza clásica. Pretendió alejarse de los man ierismos que ensucian el movi-

jl Lincoln Kirstcin. up. cit .. p. 260. 
Je Giannandrea rocsio, ··Enrico Cecchctti. la influencia de la tr.idición" en Janet Adshead-Lansdale 
y June Layson (editoras), Dance llistory. A11 lntrod11c1io11. Londres y Nueva York. Routledge, 2a. 
edición. 1994. p. 127. (Traducóóu de Dolores Ponce publicada en Ramos Smith y Cardona (di­
rectoras). La dmr:a e11 México. Visione.f ,Je cinco siglos. op. cit., pp. 557·569.J 
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miento técnico puro; insistió en el uso de la totalidad de l cuerpo para lograr ex­
presividad en e l bai larín. 

Tras la declinación del romantic ismo, cuyo factor de insatisfacc ión fue la 
artific ialidad de la fantasía, se inició la quinta etapa del desarrollo técnico del 
ballet señalada por Sandra y Phi llip Hammond, distinguida por el logro de las 
máximas extensiones en las piernas. Las primeras en alcanzar a plenitud esta 
habilidad técn ica Fueron, naturalmen te, las compañías de ba ll et nisas. 

b) La mag11ijicem:ia de los Ballets Rusos 

Con Ja llegada de Diaghilev al campo del ball et y los aportes de las escuela!> 
italiana y francesa, la escena ballc1íst ica se llenó de una gran vita lidad. Este 
empresario del espectáculo protagonizó uno de los periodos más notables en la 
hi storia del ballet, porque supo rodearse de talentosos cornógrafos, músicos, es­
cri tores, pintores y bailarines para hacer emerger por primera vez el concepto del 
ballet como una unidad art ística. 

El ballet ingresó a la modernidad propiamente dicha con las creaciones de 
Michel Fokin y Vaslav Nij inski: e l primero, fascinado por lsadora Duncan (quien 
presentó su danza libre en San Petersburgo en 1905) y, el segundo. bajo la in­
fl uencia de las enseñanzas de Ém il e Jaqucs-Dalcroze. De esta época son obras de 
sabor exótico con cierto carácter primitivo; la vanguardia floreció en la danza; el 
cubismo, el surrealismo, e l futuri smo adquirieron fonna en su versión dancística. 
Ma\lanné y la poesía también ocuparon un lugar de importancia progresiva en la 
creac ión. Diaghilev modificó la concepción escénica, las escenogra11as, los ves­
tuarios, Ja música; sin embargo, el lenguaje de la danza clásica no sufrió grandes 
transformaciones. 

e) La depuración de la téc11icll: Vaga11ow1 y Tarasov 

lnd iscut iblemcn1e, Nikolai l. Tarasov y Agripina Vaganova fueron los pilares del 
desarrollo de la 1écnica rusa de danza clás ica, la que se caracteriza por su brillan­
tez y re11namiento. Además de su va liosa aportación a la fom1ación de ba il arines 
del Bolshoi, el primero, y del Kirov. la segunda, ambos elaboraron manua les 
metodológicos para compartir sus ex perienc ias con los jóvenes maestros, que 
seguramente han sido una valiosa herramienta en la consolidación de esta impor­
tante escuela. 

Agripina Vaganova, en su libro las bases de la danza clásica,59 detalla mi­
nuciosamente los movimientos que conslituyen el lenguaje de la danza clásica, al 

5'I Agripina Vaganova, Las bases de /ti dm1:a cliuica. Buenos Aires. Centurión. segunda edición. 
s/f(l934). 
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tiempo que da indicaciones tCcnicas y metodológicas que permiten su correcta 
ejecuc ión: advierte que el orden en que presenta los movimientos no corresponde 
al de su enseñanza. pero faci lita la comprensión de la materia, porque se descri­
ben los pas según su grado de dificu ltad. Esta fomm de presentac ión de la técn ica 
favorece la comprensión de cómo se estructuran paso a paso las complejidades 
de los movimientos. pero sobre todo, muestra la lógica según la cual se constru­
ye este proceso educativo. 

En la introducción Vaganova hace un breve recorrido por las in fl uencias que 
la tCc nica rusa ha tenido en su evolución. donde destacan la escuela francesa y la 
italiana. Observa que la escuela rusa logró un desarrol lo propio hasta principios 
del siglo XX y apunta como diferencia funda rnen lal de esta escuela el trabajo de 
los brazos. en cuyo perfeccionamiento Oiga Preobrajenskaia tuvo una destacada 
part ic ipación. 

Un primer aspecto que subraya es la distribución del espacio del aula en 
puntos (ocho, que corresponden a 1/8 de giro del bai lari n hacía su derecha). as­
pecto en el que difiere de Stcpanoff y Cecchetti, pues consideraba que esta codi­
ficación favorecía la fácil ubicac ión del alum no en el salón de clases. 

En su mCtodo establece una clara estructura de la clase: barra . centro, ada­
gio, a/legro y una secc ión especia l para el trabajo de puntas. Vaganova proporcio­
na indicaciones genera les sobre cómo estruc turar una ·clase y e l proceso pau latino 
que debe seguirse en el incremento de las dificu ltades y combinac ión de los mo­
vimientos. Para esta pedagoga. en el alfegro "se encuentra el fundamento de la 
ciencia de la danza y todas sus complicaciones son la base de la futura perfec­
ción. Toda la danza se basa en el allegro··,00 afirmación que evidencia el énfasis 
que el maestro debe hacer en la enseñanza de esta fase durante el proceso edu­
cati vo. Por esta razón, en la advertencia del libro ded ica un par de páginas a 
explicar el orden y forma en que deben ser enseñados los pas que integran esta 
fase. Plantea también la secuencia de los ejercicios de barra y centro. y ofrece 
algunas explicac iones sobre Jos bene ficios de seguir ese orden (p/ié. bauements 
re11d11s. rond de jambe par ferre. lxmemenr font/ 11 , bauemem frappé. ro11d de jambe 
á l 'air. perir bauemem. développé. grand barreme11r jelé). Explica además las 
razones por las cuales no conviene complicar las clases. hasta que el a lumno haya 
asimilado muscularmente cada movimiento: y subraya la lógica del proceso for­
mativo. que supone la realizac ión de los mismos movimientos. complicados por 
la veloc idad y tipo de combinaciones. 

Sobresale el hecho de que no sugiera fórmula alguna para la estructuración 
de las clases. en virtud de que considera esta actividad de la absoluta competen-

"" lb1d .. p. 28. 
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cia de los profesores y una oponunidad para mostrar su experiencia y sensibili­
dad. Por ello, afinna: "considero imposible y perjudicial dar esquemas rígidos 
para las lecciones. Es un asunto que debe ser resuelto con criterio personal y 
según las circunstanc ias". <> 1 

Temüna la introducc ión del libro comparando la labor docente con la acti­
vidad médica, en la que cada quien aplica las indicac iones segUn las circunstan­
cias; es decir, el maestro es un clinico en el ejercicio de su 1abor.D2 Destaca la 
importancia de que el maestro desarrolle su capacidad de observación; en primer 
lugar, para evitar el cansanc io de los alumnos y, en segundo, para captar las con­
diciones en las que se desarrolla el trabajo, con frecuencia alteradas por las otras 
actividades escolares.<>1 

Por su parte, Nikolai l. Tarasov compi ló, de un modo sorprendente, Ja expe­
riencia que se habia desarrollado hasta ese momento en la enseñanza de la danza 
clásica en la Unión Soviética, y desp legó un método propio cimentado en su 
vasta experiencia. Fue maestro y director artístico del Departamento para peda­
gogos y coreógrafos en el GITIS (Instituto Estatal de Arte Teatral) en MoscU. 

En su libro Ballet Teclmiquefor the Male Dancer,64 además de una brillante 
y minuciosa descripción de los movimientos de la danza clásica que constituyen 
el programa de la escuela rusa de ba llet, dedica toda la primera parte, denomina­
da de la escuela, a desarrollar un conjunto de recomendaciones metodológicas y 
psicopedagógicas que un maestro de este género debe considerar para obtener 
buenos resultados con sus alumnos. Destaca una afirmación de gran importancia 
para la enseñanza: el método es una totalidad en la que maestría técnica y expre­
sividad se desenvuelven parale lamente, idea que inspira la mayor parte de sus 
recomendaciones, dirigidas a promover un equil ibrio entre la ejecuc ión técn ica y 
Jos aspectos creativos del movimiento, donde sobresale muy especialmente el 

• 1 tbid.. p. 3 1. 
..i Esta afimiación licnc resonancia con la concepción actual del docente como "'artista o profesio­
nal clínico que tiene que desarrollar su sabiduría c,.;períencial y su crea1ividad para afroniar las 
situaciones peculiares. ambiguas, incicnas y conílic1ivas que configuran la vida del aula". (J. 
Gime no Sacrís1án y A. l. Pérez Gómez. Comprender y transfomrar /a P11seña11:a. Madrid. Morata. 
1992. p. 4 10.] 
ll Vaganova enseñó durante 30 años en el Colegio Corcogr.ifico de San Petersburgo. ins1itución 
que ahora lleva su nombre, donde c reó una sólida metodología y fonnó a un grupo de pedago­
gos que desarrollarían al.in más sus enseñanzas. Sobre esta mctodologia conviene revisar otros 
dos tex1os, que afortunadamente se han traducido al español: Vera Kostrovítskaia y Alcxci A. 
Pisarev, Escuela de danza clásica. México, Esccnologfa . 1996. y Nadieshda Pavlovna Bazárova 
y Varvara Pa,·lovna Mcy. ABC de Jan:a clásica. Méx ico, Escenologia, 2000. 
•• Nikolai J. Tarasov. Bal/pt Tech11iq11efor 1he Male Da 11cer. Nueva York, Doublcday & Company. 
lnc .• 1985. 
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papel del culti vo de la musicalidad en el logro de esta annonia . Un apartado 
dedicado al desarro llo de Ja individualidad aborda la necesidad de pennitir al 
alumno descubrir su mundo interno y su imaginación para alejar cualquier emu· 
lación fonnal y emociones programadas; exploración interna que debería expre· 
sarse en una ejecución natural, profunda y sencilla del movimiento. 

En el proceso de enseñanza, Tarasov atribuye un peculiar valor a Ja estructu· 
ra musical de la clase, es decir, a la selección apropiada del material musical que 
acompañará cada ejercicio; afimm que el desa rrollo de Ja musicalidad del estu· 
diante es esenc ial para una interpretación artística de la danza, por ello, insiste en 
que el alumno ame, comprenda, sienta y se deje llevar por la música. Esto supone 
iniciar con Ja percepción del ritmo musical, y continuar con la habi lidad para 
apreciar creativamente el tema melód ico e incorporarl o al movimiento, hasta lo· 
grar una atenta escucha de las entonaciones de la música para integrarlas en una 
ejecuc ión técnica correcta, caracterizada por el ímpetu creati vo. El maestro tiene 
que seleccionar música clara, exacta y de tema preferentemente abstracto, sin 
convertirla nunca en un mero apoyo de los movimientos, sino en un estimulo 
para generar emociones en el estudiante ; si él ama la mUsica, podrá dibujar inte· 
rionnente la trama. El tema musical debe expresarse en los movimientos de l es· 
tudiante, si mple y libremente, sin énfasis excesivó ni fuerza; cualquier intento 
del alumno por actuar o hacer mímica del contenido t;Je la mUsica debe ser inme· 
diatamente detenido, para evitar alguna afectac ión. Este maestro sostiene que la 
musicalidad debe cultivarse desde el primer año de estudio, una vez que el alum· 
no ha empezado a asimilar los ejercicios de Ja barra y el centro, para lo cual es 
conveniente utilizar músicas precisas y sencillas que el niño pueda entender y 
acordes a la sensibilidad de su edad. 

Además de dedicar un extenso apartado a la musical idad, a Jo largo del texto 
y en cada uno de los aspectos metodológicos que va tratando, hace siempre algu­
na observación sobre la mejora de este aspecto. Deja ent rever, por su insistencia 
y comentari os acerca de su potencia educati va, que justamente es en el desarrollo 
de Ja musicalidad donde el bailarin puede descubrir su singularidad, gracias a la 
capacidad de la música para despertar la sensibilidad y emoc iones intensas. Éste 
es el principal argumento por el que Tarasov la considera un fac tor medu lar de la 
interpretación artística de la danza. Es fácil inferir que, aunque no lo expl icite, 
para este pedagogo uno de los peores defectos de un educador es la fa lla de CO· 

nocimiento y sensibilidad musical, que derivará en una gran torpeza en la en· 
seiianza de esta sign ificativa área, lo que puede dism inui r, y tal vez anular, Ja 
posibi lidad de formar artistas, al reducir Ja enseñanza al mero entrenamiento de 
máquinas en movimiento. 

Otro aspecto que Tarasov aborda con particular agudeza es la alineación del 
cuerpo. En esta sección subraya la importancia de seleccionar alumnos con cuer· 
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pos flex ibles, pero al mismo tiempo resalta el error de centrar la fommción en el 
desarrollo de esta habilidad, porque "el ballet tiene excelentes intérpretes de dan­
za clásica con extensiones bajas pero con un gran don dramático y un fino sentido 
musical. Sin embargo, también tiene intérpretes con ex1ensiones alias y carentes 
de sensibilidad para la danza".65 Este comentario, entre otros que más adelante 
señalaré, muestra el interés de Tarasov en no converti r la técnica en un fin , sino 
mantenerla siempre como un medio para la formac ión de arti stas sensibles. Cier­
tamente, como buen representante de la escuela rusa, exigía la perfección técni­
ca, pero sin perder de vista que un acento exagerado en los procesos técnicos 
limita la creat ividad y expresividad del alumno. En este apartado también detalla 
cuidadosamente las característ icas físicas que debe posee r un alumno para ser 
elegido como integrante de una escuela de ballet; aunque no se reli ere espe­
cilicamente a un examen de se lecc ión, sus comentarios orientan la mirada del 
profesor para una se lecc ión efi caz de los aspirantes.66 

Una de las habilidades que desde los tiempos de Blasis fue considerada bá­
sica en la fonnación de un bailarín es el aplomo o equilibrio; por ello, Tarasov 
dedica varias páginas a comentarios metodológicos en los que hace hincapié en 
los aspectos que el maestro debera cuidar en el adagio, las piroueues y los sa ltos, 
momentos de la clase en los que el aplomo se despliega al máximo. 

Otras cua lidades que considera esenciales en la formación del bailarín clási­
co son la precisión, ligereza y suavidad en el movimiento. En el texto comparte 
algunos de sus secretos para adquirirlas; sugiere estar atentos al desarrollo de una 
muscul a1ura sin tensiones, lo que implica, por un lado, el aprendizaje del exacto 
uso de la energía requerida para un movimíento y, por el otro, el logro de una 
libertad física en la ejecución. 

El tex to continúa con un interesante apartado sobre la importancia en el 
aprendizaje de la danza de una adecuada respiración, el desarrollo de la atención 
y de la fonnación gradual de la memoria, la que clasilica en audit iva, musical, 
visual y motora; aquí hace algunos sugerentes comentarios psicopcdagógicos que 
combaten la excesiva rigidez y violencia disciplinaria que han distinguido a la 
enseñanza de la danza clás ica, alirmando que su uso muestra la ineficiencia 
metodológica del educador. 

6l fbid .. p. 19. 
66 Esta idea rcafinna q•Je, si bien cualquier persona puede bailar y experimentar el placer de 
hacerlo. la fonnación de intérpretes profesionales de danza requiere condiciones paniculares para 
alcanzar los parámetros exigidos por las compañias, los que han variado y continüan haciéndolo, 
tanto por la estética escénica dominante como por el desarrollo alcanzado en la enseñanza de la 
técnica, que en la acmalidad ha integrado los avances de las diferentes técnicas deportivas y 
médicas. 
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Finaliza este capítulo con un conjunto de recomendaciones para que el maes­
tro logre mayor rigor y precisión al planear sus cursos; sin embargo, anota que en 
este proceso es imposible dar fónnulas 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 prcpia creat ividad, basándose en sus propias opiniones, sus propios 
métodos desarrollados en el campo práctico durante su fonnación y entrenamien­
to. Considerar el método que se recomienda como inalterable y de igual aplica­
ción en todos los casos, reduce el trabajo artístico del maestro y lo convierte en un 
recipiente inmutable y estandarizado".67 Prosigue: "las mejores tradiciones de la 
escuela no sólo deben ser cuidadosamente preservadas, sino también desarrolla­
das con interés creativo".68 Estas afinnaciones confirman el papel activo de Jos 
maestros en el crecimiento de una tradición, pero no entend ida como la reproduc­
ción acrítica y acartonada de un conjunto de ejercicios para el entrenamiento de 
maniquíes móviles, sino como la elaboración de una serie de procedimientos 
educativos tendientes a formar artistas, cuyo instrumento de comunicación es su 
propio cuerpo, el cual tienen que conocer, amar y disfrutar para compartir sus 
emociones con el público. 

Éste es un texto que todo maestro de danza clá~ica debería estudiar, porque 
al mismo tiempo que compila lo mejor de Ja tradición educativa rusa, expone una 
filosofía pedagógica poco común y aún menos conocida en este género dancístico. 

d) La danza clásica .<ie revitaliza: el e11cue111ro co11 la danza modema 

Dueños de la herencia de Diaghilev a su muerte en 1929, Balanchine y Lifar 
continuaron su trabajo de experimentación e incorporaron nuevas proposiciones 
al lenguaje de la danza clásica, con las cuales expresar las ideas y sensibilidad 
modernas. El "neoclasicismo" que inauguraron introdujo más libertad en las for­
mas y, al desarro llarse la danza moderna, sumaron movimientos y fórmulas 
surgidas de este nuevo género. 

Balanchine, quien desempeñó su trabajo fundamentalmente en Estados 
Unidos, definía su danza como "el deseo que tenemos de expresar lo que senti­
mos al oír música'',69 por lo que enfocó su trabajo creativo a desplegar una poéti­
ca musical en movimiento. Por su parte Lifar, al renovar el repertorio e introducir 

61 Nikolai l. Tarasov, op. cit .. p. 52 . 
.. Ibídem 
6~ Paul Bourcier, Historia de la danza .. op. cit., p. 194. 
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sus propias creaciones, desembarazó a la Ópera de Paris de su letargo y la llevó 
nuevamente a un prestig ioso sitio en la escena internacional. Pensaba la danza 
como un arte de cuerpo entero, a cuyo servic io debían estar las otras artes. In­
ventó el término "coreoautor" para definir a "un pensador, un músico, un director 
de escena completo, además de un técn ico del movi miento y un in ventor de 
formas corpora les".70 

Poco a poco, nuevos experimentos se han agregado al género cl<i.sico, 
pero no todos los coreógrafos y ba ilarines han asumido el reto de la creación. A lo 
largo del siglo XX algunos artistas de la danza clásica se han limitado a repro­
ducir la propuesta estética dominante del sig lo XIX y han eludido el compro­
miso de revitalizarla, por lo que a menudo recurren al efectismo que la tecnología 
les ofrece y al virtuosismo de bailarines que, poseedores de una depurada técnica 
resultado de 400 años de estudio del cuerpo, pero despojados de toda sensibili­
dad, brindan un espectácu lo más cercano a la acrobacia que a la actividad art ísti­
ca. Son aún pocos los artistas del género que han estado dispuestos a aceptar que 
la danza desempeña un papel de mucha mayor relevancia que el mero entreteni­
miento, los que han incursionado (cada vez más) en un trabajo clásico-contempo­
ráneo, en que el sustento técnico es sólo punto de partida de una exploración 
corporal más amplia, que busca un estrecho vínculo entre forma y contenido, 
entre interpretación y expresión. Ellos han logrado dilatar el cerrado lenguaje 
clásico, y darle fluidez, vitalidad y nueva expresividad a sus trabajos coreográficos, 
en los que abordan temas más contemporáneos con un renovado espíritu crítico; 
incluso quienes, como Mats Ek, util izan los libretos tradi cionales, les han dado 
un giro tal, que los personajes han recobrado su vigencia e impregnado de un 
sentido de fina ironía a las obras. Entre estos destacados coreógrafos se encuen­
tran J . Kylian, B. Culbert, J . Neumeier, Cranko, Nacho Duato, H. Von Man nen y 
M. Béjart. 

Pese a la fuerza de estos proyectos artísticos, Ja danza clás ica sucumbe con 
fac ilidad ante su tradic ión conservadora, por lo que persisten grandes compañías 
en las que prevalece el objetivo primordial de la "conservación" y " reproduc­
ción" de los ballets tradicionales del siglo XIX, un abandono del desafio de Ja 
innovación. Estos grupos han apostado más a la comercialización y a la difusión 
masiva, aprovechándose de que su producto es de fácil consumo, pues la danza 
clásica es simbólicamente más accesible que la danza moderna (en cuanto al uso 
de temas, personajes, formas, cte.), además de que confiere prestigio a sus espec­
tadores, en su mayoría miembros de las élites económicas. 

ro /bid., p. 196. 
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En el ámbito educativo coexisten ambas tendencias: de un lado, quienes 
consideran que la danza clásica debe sostenerse en su Función de conservac ión 
de la tradición balletística, por lo que mant ienen sus planes de estudio enfocados 
en la enseñanza exclusiva de la técnica y el lenguaje clásico, sin incursionar en 
01ras expresiones corporales; del otro, las inst ituciones que consideran necesario 
responder al reto de la creati vidad y de una expresión más contemporánea, y, por 
tanto, que los bailarines ya no pueden formarse exclusivamente en este género 
dancístico e incursionan en la enseñanza de otros esti los de movimiento, pero 
sólo como complemento en la fonnación del bai larín. Paradójicamente, las es­
cuelas europeas de danza contemporánea son las que exigen una sólida fonna­
ción clásica antes de iniciar el entrenamiento contemporáneo, o la imparten si­
multáneamente; reconocen la eficacia fommtivo-muscul ar de la danza clásica 
para cimentar sobre bases corporales sólidas una exploración intensa del movi­
miento que favorece Ja creatividad y expresividad del bailarín . 

A pesar de que en Jos Ultimas años, en particular a part ir de los ochenta, se ha 
producido un desbordamiento de los rígidos limites en tre ambos géne ros 
dancísticos, Jo que ha pennitido un signi ficativo intercambio simbólico, los in­
tentos de transfonnar los procesos educat ivos desfallecen ante el poder seductor 
de la técnica que, como bien subraya Cardona, "se instala fác ilmente enla men­
te del bai larín como recurso expresivo autosuficiente".11 Así, ni los maestros ni 
los alumnos de este género consideran aUn seriamente la fuerza creativa y expre­
siva que les puede ofrecer una intensa exploración del movimiento y la incursión 
en otros estilos y técnicas. En nuestro país predomina de modo manifiesto la idea 
de que esta búsqueda puede ser una limi tante para la fonnac ión muscular y técni­
ca del bailarín clásico. 

En este recorrido a vuelo de pájaro por la tradición educativo-dancística en 
el ámbito de Ja danza clásica, he subrayado los momentos y fuerza de la emergen­
cia de los símbolos orientadores de la fonnac ión, así como las transfonnaciones 
que han sufrido. Para finalizar conviene subrayar que los símbolos dominantes 
están íntimamente vinculados con los avances técnicos de la época, sin olvidar, 
empero, la existencia de una continua tensión entre desarrollo técnico y desarro­
llo de la expresividad y creatividad del bailarín , que los maestros experimentados 
saben que debe apuntar a un equilibrio. Esta annonía parece no haberse instituido 
aUn como un simbolo orientador del proceso educativo en este género dancístico, 
por lo que con frecuencia se deja al talento de los alumnos y su fonnación en las 
"tablas" Ja posibi lidad de constitui rse en cuerpos contundcntemente escénicos. 

11 P:itricia Cardona, La drama1urgia .... op. cit .. p. 60. 
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5. La Bella Durmiente despierta frente a la boca de los cañones: irrupción de 
la danza moderna 

La radicalización anística que tu vo lugar en el seno de la modernidad desde 
mediados del siglo XIX hasta los primeros años del XX, expresada en movimien­
tos como el dadaísmo, el constructi vismo, el surrealismo, entre otros, impugnó 
aspectos fundamentales de la modernidad y desató una subversión estético-so­
cial: planteó la pos ibi lidad de emancipar a l ser humano desde el arte, que con su 
práctica favorece la transfonnación del mundo. Esta utopia implicaba romper 
con el arte moderno, congelado en las fonnas clásicas; no se trataba de un cambio 
de estilo, sino de modificar la práctica artística, que se había separado de la vida.n 

Este drástico giro en el rumbo de la modernidad tuvo su parale lo en la 
danza, a principios del siglo XX, con el surgimiento de la danza moderna. Sus 
arti stas, conmovidos por las conflagr..iciones mundiales, sintieron la necesidad de 
dialogar con el espectador sobre dos aspectos que la depurada estili zación y abs-
1racción del lenguaje corporal de l ba llet clásico había dejado mrás. Por un lado, la 
relación con el hombre como ser biológico, una manifestac ión más del ritmo 
natural de l universo, con impulsos, pulsiones y sensac iones derivados de su orga­
nicidad. Por otro lado, la problemática psicológica de este ser humano, que aban­
donó la posición de espíritu idealizado para asumirse consc iente de sí mi smo y de 
su libertad. Un ser soc ial inmerso en una real idad, con emociones, vivencias y 
experiencias producto de su contexto y no de un mundo imaginario abstraído de 
esta rea lidad. La danza moderna pretendia que el espec1ador se reconociera como 
ser biológico y social, pensante y sensible. en lugar de olvidarse de sí para iden­
tificarse con un personaje ficticio. La danza volvía a ser terrenal; los conceptos 
cambiaron drásticamente y, con ello, el uso de espacio, tiempo y dinámica; se 
transmutó la razón misma de la danza y se abrió a una nueva dimensión. La fonna 
debía responder a la expresión de un hecho. una idea, una sensación o un senti­
miento en el que se revelara la visión personal del bai larín o coreógrafo. Esta nece­
sidad de una ex pres ión personal no sólo se orientó al origen de la moti vación del 
movimiento; también incidió en los procesos de fonnación técnica, los cuales 
tendrían que surgir, como apunta Baril , de l propio sujeto en una indagación de sí 
mismo.73 Este punto de vista produjo un desplazamiento en la concepción y uso 
de la corporeidad: el trabajo corporal ya no dependería de Ja mirada del otro, 
ahora el sujeto seria capaz de mirarse a si mismo.74 

71 Adolfo Sánchez Vázqucz, Cuestiones es/éticas ... , op. cit .. p. 276. 
1J Jacqucs Baril, la don:a moderno. Barcelona. Paidós. 1987, p. 13 . · 
1• Hi1du Islas, ··1n1roducción", en Hilda Islas. /lfmlernidady posmodemidad e11 fa don:.o esdnica 
del siglo XX: la in1ensificación de lo indfridualidad. Antologia inCdita. México, CENIDl-Danza 
••José Limón", 2000. p. 14. 
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La danza moderna, en su afán incesante por lo nuevo, congruente con su 
fili ación al proyecto de la modern idad. se propuso una continua ruptura con las 
fonnas anteriores. El bai larín-coreógrafo75 de danza moderna debía " inventar y 
reinventar una y otra vez una fraseología del movimien to a fin de que éste conser­
ve siempre su carácter inéd ito y traduzca el mundo interior del ejecutante".76 

a) El despertar de ill poesía e11 el movimie11to: lsadora Dm1ca11 

La primera etapa de la revolución dancí stica planteó los extremos apasionados de 
todo rompimiento; se ll amó a sí misma danza moderna en oposic ión al ballet 
clásico tradicional , y se circunscribió más bien a la innovación en los aspectos 
del movimiento corporal y la temát ica de la danza. 

Sin duda fue lsadora Duncan77 \a primera en rebelarse contra e l ballet clásico 
y recuperar para la danza la naturalidad del ritmo y el movi mi ento. Envuelta en 
un peplo que traslucía su bello cuerpo, improvisaba sola para expresar en movi­
miento los pensamientos, emoc iones y estados aní micos que la marcaron como 
una artista excepcional. Pensaba que la danza debía ser el lenguaje natural de l 
alma.78 puesto que const ituía un tej ido que conectaba lo espiritual y lo corpora l, lo 
fi sico y lo psíquico. 7

q Por e llo, a lo largo de su vida insist ió en enseñar a los jó­
venes a moverse sin cortapi sas.80 a evidenciar en sus.movi mientos su propio yo, 
liberando los sentimientos e impulsos interiores que podian sugerirles una melo­
día o un poema; por esta razón creía que las fonnas dancísticas esta llarían al 

>s Si bien esta idea de la emergencia de un bai larin-eoreógrofo no se explicita. la mayorla de los 
estudiosos de la d:mza moderna coincide en que la creación e intc11>rctación se encuentran con 
gran frecuencia fundi das. sobre todo en los iniciadores del movimiento. Estas dos funciones. que 
en el ballet clásico se habían distanciado radicalmente. logran una nueva unidad. 
10 Jacques Baril. op. cil .. p. 13. 
" Oc origen irlandés. nació en San Francisco. Cal ifornia en 1878 y murió en septiembre de 1927, 
en un trágico accidente. 
" Ann Oaly. ··1sadora Duncan's dance theory". en Dance RPsearclr Jour1wl. 2612. otoño, 1994. 
p. 27. [Traducción de Dolores Ponce. en Hilda Islas. /110tlernitlad y posmodernidod ... op. cit.] 
"' /bid .. p. 25. Daly encuentra en este pensamiento de lsadora un vinculo con Fricdrich Frocbcl. 
quien en su trabajo pedagógico consideró la formación del carácter como un "medio para eman­
cipar las fucr..:as estrechamente ligadas del cuerpo y el alma" fibidemJ. además de que incluia en 
el proceso formativo de los infantes el canto. la marcha y el baile. 
'° lsadora prett'ndia enseñar a los niños a bai lar 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 razón para hacerlo. Quería que aprendieran a respirar, vibrar. scn1ir 
y hacerse uno con la armonía general que propore10na el movimiento natural. [lrma Ouncan. cfr. 
Joscph H. Mazo, Prime Mo\•ers. Nueva Jersey, Pnnccton Book Company. segunda edición. 2000, 
p. 48.J 
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infinito, pues no hay dos sujetos que sientan igual ni con simi lar intensidad. La 
danza que gcneraria esta nueva mirada seria simple en cuanto a la concepción del 
movimiento, pero poseeria una gran capacidad de comunicación debido a la fuer· 
za expresiva del cuerpo. 

De acuerdo con Daly, la danza que promovió lsadora recuperó y reconfiguró 
las tres trad iciones del movimiento predominantes en Estados Unidos: la danza 
soc ial, a través de la cua l se modelaban las re laciones sociales; la cultura fí sica 
que, al haber sido penetmda por las prácticas delsarteanas,81 in sistía en las cual i· 
dades expresivas del cuerpo en movimiento para favorecer asi la transformación 
de la imagen del yo; y el ballet, al cual desdeñaba porque había propiciado en los 
bailarines una desconexión con su propio cuerpo.12 Con este peculiar entre· 
lazamiento de tendencias, argumentó lo que llamaria 'danza del futuro· en su 
manifi esto de 1930, en el que detalló los principios de su trabajo art ístico." 

lsadora no desarrolló una técnica; sin embargo, formuló los principios sobre 
los que se erigiría mils adelante la danza moderna , enrai zada su incipiente pro· 
puesta educativa en el movimien to natural (originado en las necesidades del su· 
jeto).114 Era en la observación de la naturaleza donde el hombre recuperaría el 

11 El trabajo de Fran~ois Dclsanc fue introducido en 1869 a Estados Unidos por Stcele Mac Kay. 
quien desarrolló la idea de gimnasia armónica, muy bien acogida por las clases acomodadas. 
[Paul Bourcicr, Histoire de fa danse en Occidem. Paris. Editions du Scuil , 1978, p. 230 .J 
u Daly [op. cit., p. 25 ) anota que habia una creciente inquietud en los cri1icos de danza por esta 
perdida de expresión en la interpretación clásica. C ita a Philip Hayman. quien expresa su desilu­
sión en el aniculo "Thc magic oí dancing is sorccry swec t"" [171ea1re 36. 1 º de mayo de 1891 ]: 
.. ¿Hay algo expresivo o descrip1ivo en los movimientos de Ja ballcrina'i' Endurezco mi corazón 
para decir 'cienamcntc no' . Cuando palpita sobre las puntas de sus pies desde las candilejas hasia 
la franja de la primera bailarina, y gira de nuevo en una serie de brillantes piruetas; c uando se alza 
en el aire haciendo vibrar sus 1aloncs uno contra el otro; cuando es sosienida con la cabeza hacia 
abajo con un miembro extendido: cuando ierrnina en un remolino sobresalienlc; en todas estas 
posturas y movimienios, podrá ser ac tiva. ági l. atlCtica. gimnistica, acrobát ica. pero"º expresiva, 
no descrip1iva, y con certeza, no rítmica". 
" Duncan escribió \•arios textos. porque muy pron10 se dio cuenta del valor de la escritura para 
apoyar su pcnsamiemo. Sin embargo, puede considerarse un texto teórico un ensayo publicado en 
1930, " La danza del futuro" en el cual.en opinión de Daly [op. ci1 .. p. 26). hay importantes resonan­
cias de Wagner y su idea de obra de arte del futuro. así como de Niet7.sche y su concep10 de super­
hombre. 
" raul Lovc enuncia bajo este nombre ·· ios movimientos que se util izan para expresar ritmos 
naturales, tales como plegarsc-<lcsplegarsc, abrir--ccrrar, caer.recobrarse, prcsionar·tirar. doblarsc­
exicndersc, ele." También considera en este rubro los movimientos que sirve u para desplazar el 
cuerpo, como caminar, com:r. saltar. brincar, saltar con suspensión, deslizarse y salticar, todos, 
una variac ión del paso simple o transferencia de peso. [Paul Lovc. Terminología de la dan:a 
moderna, Buenos Aires, EUDEBA. 1964, pp. 89-90. ) 
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sentido rea l y natural del movimi ento, cuyo impu lso "no es otra cosa que una 
respuesta necesaria de la ex periencia de vida".8s Se1ialaba que en la naturaleza 
están las fo rmas más bell as de las qu e proviene el movim iento, y con base 
en estas observaciones estableció uno de sus conceptos centrales: el principio de 
atracc ión y rcsistencia.M> Analizó el ri tmo y mostró que. dejándose llevar por la 
ley de la gra vcdad,87 consti tuida por atracciones y repulsiones, resistencias y no 
res istencias, se encuentra el ritmo de la danza. Pl anteó que el motor de donde 
nacen las fonnas infinitas del movi miento es el plexo solar,8ti oponi éndolo al eje 
central de la espalda que prevalecía en la danza clásica y que había dado el efecto 
de un "'titcre art iculado"." Propuso Ja idea de movimiento sucesivo,90 antítesis de 
la pose y la simple unión de pasos de la danza clás ica. Subrayó la necesidad 
de fusionar en el movimiento fonna y contenido, y al mi smo tiempo annonizarlo 
con las fomias naturales del cuerpo; como éstas, a pesar de que tienen un esque· 
ma general. varian entre sí, se producirían múltiples estilos de movimi ento. Con 
esta aseveración rechazaba cualquier posible copia de su esti lo e instaba a la 
búsqueda del propio, lo cual se converti ría en el "ethos" primordia l del género de 
danza modema.91 Centró en el cuerpo el principio de todo conocimiento estético, 
al considerar que las ideas de proporción y simetria se construyen primordial· 
mente a partir de la experienc ia corpora\.92 Además, afinnó que la danza debía 
expresar los ideales morales, bellos y sa ludables de la humanidad, declaración 

" Josefina Lavallc. €11 busca de la dmr:;a moderna me.rica11a. Dos el/fü)'fü". México. CONACULTAI 
IN BAICEN IDl·Danza ''José Limón ... 2000. p. 109. 
"' !bid. , p. 4. 
11 Ann Daly lop. cil .. p. 27) sugiere que en el uso de la grJvcdad que lsadora proponía. además de 
un rechazo a la sensación de ingrnv1dezque pri vilegiaba el ballet y de afirmar lo terrestre como su 
necesario complemento. había una cierta resonancia de la a fi rmación de Schopcnhaucr sobre la 
gravedad como "la forma más simple de objetivación de la voluntad", pues si la parte superior del 
cuerpo mantcnia una elevación, la inferior tendría que estar bien arrJigada. como una "voluntad" 
(o fuerza in terior) que ac túa sobre el mundo. 
"' lsadora escribió: "Durante horns me quedaba parada. completamente quie ta, con las manos 
recogidas ent re mis senos, cubncndo el plexo solar. Buscaba, y fi nalmente encontré, el manantial 
ccntrn l de todo movimiento, el cráter de l poder motor, la unidad de la cual nacen todas las divcr· 
sidades de movimiento''. (Cfr. Paul Love. op. cil .. p. 15.J 
" !bid .. p. 14. 
"' Tomó esla idea de la observación de las olas: "Los movimientos deben seguir el ritmo de las 
olas: el ri tmo que se eleva. penetra, llevando en sí mismo el impulso y lo que sobreviene tras e l 
movimiento; llamada y respuesta, unidas infini tamente en una cadencia''. Además veia en las olas 
el símbolo de la vida eterna: "la eonquis1a de la muerte a través del renacimiento perpetuo". 
[lsadora Duncan, cfr. Ann Daly. op. ci1 .. p. 28.j 
" lbidem. 
•1 fbid .. p. 26. 
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que Ja unía a los discursos progresistas de la época, que pretendían enfrentar 
males sociales como la inmigración e industrialización.9l Con estos principios, 
lsadora no sólo revitalizó y dio nuevo sentido, perspectiva y fuerza a la danza, 
sino que insiauró una '"nueva política del cuerpo",94 en la que naturalidad, creati· 
vidad, libertad y expresión serían Jos símbolos orientadores del desarroll o de la 
danza moderna en Ja primera mitad de l siglo XX. 

Al igual que Baudelaire en la literatura medio siglo atr:ls, lsndora reveló el 
sentido trágico de la vida y época modernas, por lo que conmovió a los artistas de 
la danza que fueron sus coetáneos. Como aseguró Rudolf Laban, lsadora ·'volvió 
a despenar el sentido de la poesía del movimiento en el hombre modemo".9s 
Simbolizó el parteaguas más importante en la historia de la danza escénica y, al 
igual que la mayor parte de los personajes que marcan nuevos derroteros en una 
act ividad, es una figura mítica e idea lizada, una y otra vez recuperada como guía 
de la danza modema mundial. 

b) Las co11tribm:i011es de Del~·arte y Dalcroze 

En el mismo periodo en que lsadora asombraba al mundo occ idental, Europa 
central se constituyó en un laboratorio experimental de las nuevas ideas deriva· 
das de las vanguardias anísticas. Esta experimentac ión adquirió fonna en el 
expresioni smo alemán que, antes de sucumbir abruptamente por la dominac ión 
nazi, consolidó una teoría y práctica dancística que daria enormes frutos. 

Los 1rabajos sobre Ja experiencia teatral del gesto y la relación del movi· 
miento con la música fueron ampl iamente utilizados por los ba il arines. Frarn;oi s 
Delsarte,96 e\ precursor ol vidado, como lo llama Bourcier, hizo un análi sis minu· 
cioso del gesto, que le permi tió establece r una íntima relac ión ent re gestos y 
estados emocionales. Este análisis füe clave para el posterior principio de Ja dan· 
za moderna, que subraya la estrecha correspondencia entre la intensidad del mo· 
vimiento y de la emoción. Su aplicación se observa en la idea de que la extensión 
del movimiento corpora l está en relac ión directa con la fuerza de l sentimiento 
que lo motiva; el trabajo de Delsartc mostró que todos los sentimientos tienen un 
correlato corporal, de modo que entre acción y reacción hay una corresponden· 
cia: el gesto refuerza el sentimiento y viceversa.97 

91 /bid., pp. 28-29. 
~ Hilda Islas. 'ºIntroducción··. en Modernidad y .... op. cit .. p. 35. 
95 Rudolf Laban. Dan:a ed11ca1fra mod erna. México, Paidós, 1989, p. 17. 
96 Nació en 18 11 en Solesmes. Francia y murió en 187 1 en Paris. donde llevó a cabo la mayor 
parte de su trabajo. 
t7 Guillermo M:irquez Romero, Danza moderna y co111emporánea. La Habana. Pueblo y Educa­
ción, 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 concepción del 
cuerpo cuya movilidad depende fundamentalmente de la expresión, al tiempo 
que localiza la füente y motor del gesto en el torso; esta afinnación es la probable 
fuen1c de la idea de lsadora de situar en el plexo solar el origen del movimiento. 
Segunda, subraya que la expresión corporal se obtiene por Ja tensión y relajación 
de los músculos, lo que más tarde le servirá a Wigman para acuñar el concepto de 
tensión-relajación. 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 traducirá en un movimiento de repliegue del cuerpo. Bien se po· 
dría pensar que esta idea se relaciona con el planteamiento de Rudolf Laban so· 
bre el estrecho víncu lo entre calidades de movimiento y estados emocionales.98 

Por otro lado, se encuentran las aportaciones del sistema conoc ido como 
eurritmia, desarrollado por Émile Jaques·Dalcroze."" Este sistema proponía una 
interrelación de tal naturaleza entre el aprendizaje de la música y el movimiento 
corporal, que convirtió el ritmo musical en experiencia rítmica. Su idea básica se 
puede resumir así: la música produce, en el cerebro. de quien la percibe, sensacio· 
nes peculiares que estimulan a su vez movimientos que pueden ser expresivos. 
Jaques·Da lcroze se propuso desarrollar el sentido rítmico mediante la transposi· 
ción de los sonidos en movimientos corporales. 

El proceso de desarrollo de la danza moderna iniciado por lsadora, que 
devendría más tarde en danza contemporánea, no es homogéneo, sí complejo. Un 
conjunto de artistas creó, cada uno, un estilo propio, que al difündirse generó la 
construcción de escuelas que en la primera mitad del sig lo podían identificar· 
se con cierta claridad; si n embargo, a partir de la segunda mitad se produjo un 
dinámico cruzamiento en los procesos fomrntivos entre la danza clitsica y la con· 
temporánea, además de la incorporación 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 simbólico tanto en los aspectos técnicos como en 
los artísticos, por lo que prácticamente han desaparecido las filiaciones puras a 
una sola escuela . Con todo, incluso ahora es posible distinguir dos estrategias 
claramente diferenciadas en las fonnutaciones de sus principios artísticos y en 
los procesos fonnativos 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 Bourcicr, Hi:rloire de fa dan:re . .. . op. cit .. p. 229 
.. Músico y pedagogo suizo nacido en 1865. creó uno de los métodos mis importantes para la 
fonnación musical, especialmente. de cantantes. Murió en 1950. 
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estudio más integral del movimiento, establec ió principios teórico-metodológicos 
que funcionan como guías para una intensa exploración personal , ideas que sir­
ven de impulso tanto al maestro como al coreógrafo para generar sus propias 
creaciones, mostrando que, si bien los estilos surgen de enfoques personales ha­
cia puntos específicos, las posibi lidades de ex ploración y creac ión son infinitas, 
irreductibles a vocabularios y codificaciones. 

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

La danza moderna encontró en Estados Unidos el terreno propicio para consoli­
darse, no só lo porque las dos guerras mundiales intenumpieron violentamente el 
trabajo artístico de Europa, sino por la creciente importancia económica y políti­
ca que desde finales del siglo XIX alcanzó este país. Incluso en la actualidad, 
Nueva York es el centro económico del mundo capitalista, pero también cultural 
y artístico. Como bien señala Bennan, "la ciudad no solamente se ha convertido 
en un teatro, sino en una producción, en una presentación en diversos medios 
cuyo público es el mundo entero[ ... ] Buena parte de la construcción y el desarrollo 
de Nueva York durante el siglo pasado debe ser vista como una acción y comuni­
cación simbólica: no ha sido concebida y ejecutada simplemente para satisfacer 
unas necesidades polít icas y económicas inmediatas, sino - lo que es al menos 
igual de importante- para demostrar al mundo entero lo que pueden construir 
los hombres modernos y cómo puede ser imaginada y vivida la vida modema".100 

Los Estados Unidos intentaron vivir a plenitud el proyecto moderno y en este 
contexto el movimiento dancístico ahí iniciado buscó afirmar el sentido que 
Baudelaire le hab ía dado a la modernidad: 

Por ··modernidad .. entiendo lo cfirnero, to contingente. !a mitad del arte cuya otra 
mitad es eterna e inmutable. El pintor (o novelis1a, o filósofo) de la vida moderna es 
aquel que concentra su visión y su energía en "sus modas, su moral. sus emociones", 
en ··el momento fugaz y todas las sugerencias de eternidad que contiene ... Este con­
cepto de modernidad pretende ir en contra de las fijaciones cl:isicas 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 producirán verdades eternas. deja al arte francés atascado en "un abismo 
de belleza abstracta e indctcnninada'" y lo pri va de la .. originalidad". que únicamente 
puede venir del "sello que Imprime el Tiempo en todas nuestras generaciones".1º1 

100 Marshall Bennan, op. cit., p. 302. 
101 Cfr. ibid.. p. 13 1. Las comillas corresponden a ci tas que Bennan hace de Baudclairc. 
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En efecto, la danza moderna surgió como una ruptura con las fonnas clási· 
cas, que no respondían a las necesidades de expresión que las convulsiones y 
drásticos cambios de la vida moderna engendraron en e l artista . En la mayor parte 
del mundo occ idental, al fi nali zar la primera guerra mundial apareció una genera· 
ción de artistas desilusionados por la crisis de los valores establecidos. Algunos 
se di rigieron a la büsqueda de nuevas fonnas expresivas; otros encontraron su 
temática esencial en la evasión. la huida de una sociedad catastrófica para alean· 
zar una tranqu il idad indi vidual, pero sin capacidad para construir nuevos ideales; 
otros más encauzaron su labor artística con gran vita lidad, seriedad e intensa 
experimentación, hacia posiciones realistas y objetivas con las que intentaron 
eliminar o desafiar las restricc iones y mantener actitudes más revolucionarias y 
progresistas en el campo artístico. 10

i 

En el Nueva York de los años veinte se conocían y trabajaban las principa· 
les lineas artísticas de las vanguardias europeas que, particulannente en las artes 
plásticas, tuvieron un gran impu lso desde fi nales del siglo XIX; sin embargo, este 
tmbajo fue interrumpido por la crisis del 29. Los artistas di rectamente afectados 
enarbolaron la bandera del realismo, como la forma artística capaz de revelar al 
hombre social y expresar sus problemas fundamentales; de esta manera, hacia la 
década de los treinta, el estilo realista adquirió fuerza.en Estados Unidos, en lama· 
yoria de las manifestaciones artísticas. 

Estas primeras tres décadas del siglo permi tieron que la danza moderna se 
arraigara y convirtiera en un movimiento art ístico de gran vitalidad y empuje. La 
primera generación de bailarines y coreógra fos norteamericanos emergió con un 
ímpetu desenfrenado en una büsqueda independiente que reflejara las condicio· 
nes de la época. Los años de ex perimentación previos est imularon la aparic ión de 
nuevas ideas y la urgencia de ir más allá para enriquecer el proceso. Las nuevas 
necesidades ex presivas tenian como esencia el hacerse de lo nuevo, lo insólito o 
Jo inesperado, por lo que cabria hablar de que se instituyó una "tradición de la 
ruptura" (Octavio Paz). 

u) la da11za modema se institm:ionulha: Rmh St. Denb; y Ted Slwwn 

No obstante la cmcial aportac ión de lsadora, la escuela de Deni shawn, fundada 
en 1915 por Ruth St. Denis y Ted Shawn,103 fue el punto de partida fonnal de la 
danza moderna estadounidense y le dio un giro defini tivamente profesional. Esta 
escuela, que comenzó con una danza clásica simplificada de pies descalzos, pros~ 

102 Guillermo Márquez, op. cit .. p. 36. 
101 Ruth S1. Denis nació en 1878 en Nueva Jersey y murió en 1968, después de una larga carrera 
como bailarina, coreógrafa y maestra. Tcd Shawn nació en 1891 en Missouri y murió en 1972. 
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peró con Jos aportes de la escuela alemana y la ritmica de Dalcroze. para conver­
tirse en un proyecto más ecléct ico cuando imrodujo algunos elementos de Ja dan­
za oriental , española e indigena nortcamericana. •0-1 SegUn algunos criticas de la 
época, la Dcnishawn logró manifestar el cspiritu estadoun idense. 

St. Denis pensaba que la fuente de la danza es el sentimiento religioso y que 
el movimiento brota de Ja vida espiritual interior. 10s Luchaba, al igual que Isadora, 
por liberar al cuerpo de una ex pres ión rígida y convencional, por lo que impulsa­
ba a los estud iantes a descubrir en su mundo interior la mot ivac ión para el movi­
miento. Inspirada en el trabajo de Da lcrozc, daba una pecul iar importancia a la 
educación musical del bailarí n, y en algunas de sus coreografias enfocó su traba­
jo a Jo que denom inó m1tsic-vis11ali:ario11s, en las que pedía que cada bai larín 
siguiera fie lmente cada nota de la mUsica correspondiente a un instrumento de la 
orquesta .106 

Por su parte, Ted Shawn sistemati zó los puntos de vista de St. Denis, que 
enriqueció con las aportaciones de Dclsarte, a quien conoc ía muy bien.101 Afir­
maba que la danza no podía limitarse a un úni co sistema, por el lo, en su trabajo 
pedagógico integró diferentes estilos y técnicas. Creó un programa para la forma­
ción de bai larines donde incluyó un curso de desarrollo corpora l, uno de música 
aplicada a la danza y uno de técnica clásica, en e l que intentaba mostrar las ven­
tajas y desventajas de su práctica ; como complemento, un curso de fo lclor de 
distintas regiones y épocas, así como cursos de anatomia y cultura general. Más 
tarde, en 1935, completó su propuesta con un curso sobre distintos métodos de 
creación. Impartió múltiples conferencias en uni versidades, además de escribir 
varios artícu los sobre sus ha ll azgos pedagógicos, con lo que logró influir 
signifi cativamente en el trabajo educativo·dancístico de la época. 

La escue la Denishawn fom1ó a toda una generación de ba il arines y coreó­
grafos que, al romper con e lla, crearon un nuevo lenguaje basado en sus propias 
ideas y convicc iones art ísticas. Entre las figuras destacadas que emergieron de 
este proyecto están Martha Graham, Doris Humphrey, Louis Horst y Charles 
Weidman. Sobre este proceso, Pau l Love opina: 

Podemos atribuir en buena parte sus ímpc1us a la danza de lsadora Duncan y a la 
escuela de Ru1h St. Denis y Ted Shawn (Denishawn) y en otra parte a la clarificación 
de los propósitos que hiciera la nueva escuela alemana. No obstante ellos [Graham, 

1°" Paulina Ossona, op. cit., p. 78. 
105 Guillermo Márqucz, op. cit .. p. 40. 
1°' Jacques Baril , op . cit .. p. 54. 
•07 Uno de sus escritos más imponantes, ··cada pequeño movimiento". es un ensayo sobre las 
teorias de Delsane. También escribió ··Debemos danzar", en el que analiza la re lación entre pen­
samiento y gesto. (Paul Bourcier, Histoire de la danse . .. . op. cit .. p. 245.] 



108 ALEJANDRA FERREIRO PEREz 

Humphrey y Weidman] contribuyeron a una nueva revolución y a la conformación de 
1eorias que empezaron a tomar forma al mismo tiempo que habian sido incubadas 
antes de que la danza alemana los envolviera. Estaban trabajando hacia la abstracción, 
hacia el clasicismo, hacia la conciencia de América [ ... ) Fueron originales, bailarines 
creativos, lostrestrntarondedara la danza bascsarquitcctónicas. 101 

De este modo, e l arte escénico de la década de los veinte empezó a trastornar 
a las apacibles familias burguesas: algunas hijas de familias de abolengo ingresa­
ban al mundo del show business para convert irse en bailarinas de Ziegfeld o en 
estrel las del cine mudo. 109 En este periodo, la danza clásica cobró un peculiar 
auge por la gran cantidad de escuelas pri vadas que habían fundado los maestros 
rusos emigrados de la Revolución de octubre. En un mundo que se mostraba 
plenamente frivo lo, la danza moderna estadounidense emergió trabajosamente; 
serían las personalidades de estos tres coreógrafos, con fiados en Ja potencia ex­
presiva del cuerpo, las que darían su fuerza creativa y vitalidad actual a Ja danza 
moderna de Estados Unidos. 

b) U11a dat1za mítica: Martha Graham 

Martha Graham110 fue la figura más controvenida de la época; concebía la danza 
como una liberación por medio del movimiento y no· como un simple reflejo de Ja 
vida: creía que el ane no está hecho para ser comprendido o reducido a palabras 
y conceptos, sino para ser vivido. Por eso, la danza debía ser celebración de la 
vida en sus combates, en su plenitud, creación y encamación de los grandes mi­
tos; en cada uno encontraba un indicador de trascenden.::ia. El hombre enfrentado 
a los problemas de la soc iedad y de la humanidad fue el objetivo principal de su 
labor corcognifica, donde recreó su mundo y denunció injusticias, opresiones y 
arbi trariedades. Graham se introdujo, además, en las profundidades del alma para 
conocer lo desconoc ido del ser humano. 111 El interés en la obra de Freud orientó 
su trabajo hacia los mi sterios del subconsciente, y los arquetipos de Jung le inspi­
raron un deseo de "volver visibles las rea lidades interiores ocultas bajo los sím­
bolos aceptados". m 

1°' Paul Lovc, cfr. Josefina Lavalle, En busca de la danza maderna .... op. cit., p. 11 6. 
'OY Ibídem. 
''º Nació en Pensilvania, Estados Unidos en 1894 y murió en 1996. Se inició como bailarina en 
Denishawn, en la que pem1aneció varios años, hasta que constituyó su propia compañía. 
•n Guillenno Márquez, op. cit .. p. 51. 
112 RogcrGaraudy, Danzar su 1•ida. México, CONACULTA/INBA/CENIDI-Danza "'José Limón ... 
2003 ( 1973), p. 77. (Traducción de Lin Dur::ín, Hilda Islas y Dolores Ponce.] 
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De gran espíritu moderno, Graham incorporó a su trabajo experiencias de 
otras artes: prolongó el esfuerzo expresionista de Daumier y Van Gogh, las an­
gustias y crispaciones de Dostoievski , así como la visión trágica de Nietzsche. 
Integró también las aportaciones del jazz, utilizó la música de Bela Bartok y le 
siivieron de inspiración la obra de Picasso, las búsquedas abstractas y las teorías 
de Kandinsky. 

El estilo de Martha Graham se caracterizó por la integrac ión y la concentra­
ción; eliminó los elementos superfluos, descartó la narración y la anécdota, aun­
que siempre planteaba una temática central; su objetivo no era contar una hi sto­
ria, sino analizar e interpretar la esenc ia de esa historia. Al dar vocabulario a sus 
temas, "construyó un sistema de disciplina corporal basado en tensiones, que 
arrastran al cuerpo entero en contracciones, recuperaciones, percusiones, caídas 
y suspensiones". rn No se limitó a la creación, también sistematizó y ordenó sus 
experiencias de movimiento, Jo que hizo trascender su trabajo a tal punto, que la 
mayor parte del mundo danzario contemporáneo se declara bien a favor, bien en 
contra de sus postulados técnicos y de movimiento. 

Pensaba que el arte moderno debía develar las realidades ocultas detrás de 
los símbolos convencionales; para hacerlo recurrió a una nueva plasticidad, que 
implicó experimentar con el movimiento y desarrollar cuerpos no sólo fuertes, 
flexibles y esplendorosos, también significativos y sin movimientos superfic ia­
les, lo que obligaba a los bailarines a mantenerse en un entrenamiento conti ­
nuo.114 Aunque sabía que la técnica y el entrenamiento no sust ituyen al talento, 
creía que al forta lecer el cuerpo y darle elasticidad, éste se movería con mayor 
libertad y espontaneidad. 11 s Mas la técnica sólo podía ser un medio para alcanzar 
un fin; era la mera formalización, en una serie progres iva de ejercic ios, del descu­
brimiento de los movimientos del cuerpo que surgen de un impulso emociona l, 116 

por Jo que debía comprenderse, pero sobre todo, experimentarse a plenirud. 
Nunca desligó sus concepciones técnicas de sus concepc iones teóricas y 

artísticas; opinaba que el entrenamiento del ballet era insuficiente y no del todo 
adecuado para los cambios de actitud fisica y de pensamiento que se habían pro­
ducido en el ámbito de Ja danza. Encontraba en la postura del bailarín una de las 
primeras manifestaciones del cambio: ésta ya no sería estática si no dinámica, 
porque debía constituirse en un autorretrato tanto flsico como ps icológico del ser 
humano. Para ella, la palabra postura significaba ese instante de aparente quietud 

111 Paul ina Ossona, op. cil .. p. 79. 
1" Manha Graham. "A modero dancer's primer for action", en Fredcrik Rand Rogcrs (ed.), Dan­
ce: A Basic Educational Technique. Nueva York, Macmillan Company, 1941, p. 178. 
!IS /bid .. p. 179 
116 /bid .. p. 182. 
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(s ti/111ess) en que el cuerpo se mantiene en equilibrio para lograr Ja máxima inten­
sidad o para realizar la acción más sutil, cuando el cuerpo está en momentos de 
gran eficiencia potcncia l.117 Afirmaba que no había descubierto más ley de la 
postura que "la línea perpendicular que conecta el cielo y la tierra". 11 8 

El propósito de su método era lograr la coordinación, la unidad del cuerpo 
por medio de un equilibrio emocional y fi sico. Exigía al profesional total dedica­
ción al mismo tiempo que vocación, porque bailar para Graham debía ser una 
necesidad. Negaba que la danza pudiera ser una catarsis, porque lejos de consti­
tuir una forma de escape, es un acto de afirmación. El camino para bailar era la 
disc iplina y un trabajo fi sico duro; sin embargo, la preparación técnica no debia 
violentar el cuerpo, por lo cual los ejercic ios tendrían que enfocarse al desarrollo 
de las capacidades fi sicas naturales de cada indi viduo. Los ejercicios se basarían 
en la estructura corporal; por e llo, e l entrenamiento del bailarín requeriría mu­
chos años, para perfeccionar el cuerpo.119 

La técnica de Graham se basa en el acto fundamental de la vida: la respira­
ción. Al observar minuciosamente este movimiento, en la dil atac ión y contrac­
ción del torso que se produce al inhalar y exhalar, descubrió el principio que le 
pcm1itiría destacar la gestualidad: contmer y soltar. 120 Afirmaba que todo movi­
miento expresivo de la vida se concentra primero eñ un centro motor y después se 
irradia a todo el cuerpo; para ejemplificarlo evocaba al felino tenso e inmóvil 
antes de saltar y desplegarse para alcanzar su presa. Utilizó este principio para 
dar a su trabajo un hondo sentido emociona l, al mismo ti empo que producía una 
tensión sex ual explicita, debido a que el movimiento se origina en "la casa de la 
verdad pélvica". 121 Pensaba que en la fuerza emocional de la contracción, en los 
impulsos bruscos y convulsivos, en las proyecciones violentas de todo el cuerpo, 
en los cambios inesperados de dirección, se manifiesta la emoción desnuda. En la 
col/fraction-release encontró el movimiento clave, al cua l se refería lsadora, para 
desencadenar la secuencia de movimientos, y dio respuesta a las interrogantes de 
Shawn al subrayar que no bastaba con situar en el torso el origen de la expresión, 
había que descubrir su significación vita l ligándola a los fundamentos más natu-

111 /bid .. p. 181. 
"' Jbid., p. 182. 
119 /bid .. pp. 184- 185. 
119 Paul Love aclara que Graham utilizaba el cCnnino soltar para '"expresar o denotar el momento 
en que el cuerpo está en respiro, ha inspirado y tiene una cualidad aCrea"', mientras que uliliza el 
ténnino contraer "cuando el impulso ha cedido y tenninado, cuando e l aliento se ha expelido". 
TambiCn subraya que Graham no utilizaba el ténnino relajación para evitar la idea de un cuerpo 
dcsvitalizado. [Op. cit .. p. 17.] 
111 Agnes de Mi lle, The Life and Work o/ Martha Graham. Nueva York, Random Housc, 1991, 
p. 98. 
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rales del sujeto. Este principio es una de las contribuciones más importantes de 
Graham al movimiento moderno y contemporáneo, aunque hay una importante 
resonancia con el de Mary Wigman, de tensión-relajac ión. 

El uso de caídas es otra importante característica de la técnica de Graham, 
aunque derivada de l princ ipio enunciado por Hurnphrey de caer-recobrarse . En 
las caídas Graham no se observa nunca un estado de abandono, hay la relajación 
necesaria para ceder a la fuerza de gravedad, pero se mantiene siempre la ten­
sión muscular justa para que el cuerpo pueda moverse rápidamente en otra di-
rección. 

Graham reveló un nuevo sitio en el espacio del bailarín: el sucio, símbolo 
de la tierra camal y viviente. En contra del sentido de ingravidez que buscaba el 
ballet, deseaba hundir el talón en el barro, sentir \a savia y la sangre con las que 
el cazador y el guerrero primitivo entraban en contacto. 122 

Sus clases estaban organizadas en tres momentos fundamentales: pi so, cen­
tro y desplazamientos. Comenzaba con ciertos ejercicios básicos en el piso, esti­
ramientos de espalda, brazos y pies, Jos que se ejecutaban diariamente durante 45 
minutos o una hora, y eran preparaciones para más tarde realizarlos parados o en 
el aire; estas secuencias de piso son una de las diferencias básicas respecto de 
otras fomms de entrenamiento. Continuaba en el centro con ejercicios de equi li­
brio, para concluir con caminatas, carreras y saltos. 123 

La secuencia de la clase estaba estructurada para ir movil izando paulatina­
mente el cuerpo hasta lograr la movil idad total. Los ejercicios eran trabajados en 
forma de temas con variaciones. Cada tema estaba referido a cierta región del 
cuerpo y el control que esa parte requería, y cada varü:ción correspondía a un 
grado mayor de complej idad y dificultad. 

Graham concentraba su trabajo en el torso como fuente primordial de la 
emoción y la respiración como mecanismo para darle expresividad . También usaba 
la respiración para darle dinámica al movimiento y para que sus bai larines sintie­
ran el pulso y el ritmo de la música. El cuerpo era para ella una totalidad articu lada, 
por lo que creía que el movimiento que procede del centrü del cuerpo y se expan­
de a la periferia es el que unifica al ser e impide su dispersión. 

Si bien la técnica Graham h!zo aportaciones importantes a la formac ión del 
bailarín moderno, su alto grado de codificac ión y la rigidez con la que ha sido 
aplicada por sus seguidores, han producido un efecto paradójico: los bailarines 
entrenados exclusivamente en ella, lejos de desarrollar un esti lo propio de movi­
miento, son incapaces de moverse con otras calidades corporales que no sean las 
que el esti lo Graham desarrolla, debido a que las diferenc ias individuales son 

121 Rogcr Garaudy, op. ci1 .. p. 8 l . 
m Agnes de Mille, op. cit .. pp. 94-95. 
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estandarizadas para adquirir habilidades técnicas comunes, 124 tal como sucede en 
la técnica clásica, lo que traic iona los principios que la propia Graham expresó. 

Sin embargo, en los últimos años, los herederos de l legado de Graham han 
transformado Ja técnica y le han dado mayor flexibi lidad, 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 limitarán, por un lado, la creación y búsqueda personales de cada maestro y, 
por otro, el desarrollo pleno de las capacidades de movimiento del bailarín y la 
experimentación con las múltiples cualidades que caracterizan al movimiento. 

e) 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 125 fue otro de los pilares de la 
danza moderna estadounidense. Su obra muestra el interés que manifestó, desde 
sus primeras obras, por las relaciones entre mús ica, ritmo y representación 
coreográfica. También dio atención a Ja interacción grupal: rompió con la idea de 
los solos que hasta ese momento habían prevalecido y se sumergió en la expe­
riencia del trabajo coreográfico en grupo; pensaba que en el trabajo grupal la 
danza florecía: "un grupo de cuerpos es un medio tan variado y colorido como 
la orquesta". 126 Esta forma de trabajo Je brindaba al ~oreógrafo un material il imi­
tado para crear. 

Su particular preocupación por la enseñanza la condujo a un sobresaliente 
proceso de elaboración teórica que culminó en su libro El arte de hacer dan­
zas, 121 donde expuso los principios básicos de su trabajo, inspirados en los movi­
mientos naturales del cuerpo humano y en la experiencia fisio-psicológica que 
produce el movimiento. Los conceptos de ri tmo respiratorio, cambio de peso, 
flujo sucesivo, así como la noción de oposición, fueron básicos en su propuesta 
de análisis del movimiento. 

Humphrey pensaba que para la creación coreográfica no bastaba con Ja 
emoción; era necesario además un trabajo de estructuración de las obras que exi­
gía, a su vez, una tarea de conceptualización. Este trabajo, que no consideraba 
derivado de un don divino sino del aprendizaje, forma ría en el coreógrafo el oficio 
indispensable para realizar su actividad profesionalmente; concebía a aquél como 

114 Hilda Islas, " Introducción .. , en Modernidad y .... op. cit., p. 39. 
¡¡i; Nació en lllinois, Estados Unidos en 1895 y murió en Nueva York en 1958. 
126 Doris Hurnphrcy, cfr. Joseph H. Mazo, op. cil.. p. 127. 
111 Publicado en México por el INBA y CONACULTA (Ríos y Raíces), 2001, traducido por Ana 
MargaritaMendiz<ibal Lara 
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un "observador sagaz de la conducta fisica y emocional de las personas", 121 habi· 
lidad que le ayudaría a descubrir y atender la individua lidad de cada bailarín . 

Afirmaba que, como su danza se preocupaba por los valores humanos, su 
técnica descansaba en los movimientos naturales del cuerpo; creía, además, que 
los bai larines de danza moderna debían abandonar las puntas para establecer una 
relación humana con la gravedad y la realidad. 

El pfe{;epto clave de su trabajo fue la caída.recuperación, en el cual descubrió 
no sólo e l flujo constante del movimiento, sino también Ja posibi lidad de crear 
un sentido psicológico en la interpretación, debido a que se experimentaba, por un 
lado, la excitación del peligro de la caída y, por otro, la tranquil idad y reposo de la 
recuperación. La intensa ex ploración de este principio, vinculado con el análisis 
del ri tmo, la dinámica y el diseño, le permit ió construir su método de entrena· 
miento. 

El ri tmo, para Humphrey, es e l gran organizador de la vida: "se forman 
hábitos de acento para mantener la integración de los organismos, las pautas rit· 
micas dan sentido y sensibilidad a la vida, y la masa de materia que carece de 
ri tmo es anárqui ca, caótica, una amenaza para toda la organización". 129 

Planteaba que la experienc ia del ri tmo tenía cuatro fuentes de organización: 
primero, la respirac ión, el canto y e l habla, que dan origen al fraseo y al ritmo de 
la frase; segundo, las funciones orgánicas (el latido del corazón, la perístole, la 
contracción y distensión de los músculos, etc.); tercero, el mecanismo propulsor, 
las piernas, que permiten el desplazamiento por el espacio; y, por último, el ritmo 
emocional, el arrebato y la ascensión del senti miento, que además de ofrecer 
pautas rítmicas, permiten reconocer los ritmos emocionales de los demás. 130 

Reconocía en el ritmo respiratorio e l impulso vital del hombre; en el motor, 
el inicio de la danza; y en e l emoc iona l, la fuente de la veracidad dramática; sin 
embargo, consideraba el ri tmo motor como el más importante para los bailarines, 
ya que grac ias a él se logra conciencia del acento y del pulso. También en el ritmo 
que produce el andar humano descubrió la clave de la caída y la recuperación: 

la vida toda tlucni.a entre la resistencia y la sumisión a la gravedad ( ... ] Hay dos puntos 
inanimados en la vida fisica, el cuerpo inmóvil en el que son invisibles los mil ajustes 
que lo mantienen erguido, y la horizontal. la Ultima quietud. La vida y la danza existen 
entre estos dos puntos y forman por lo tanto un arco entre dos muertes. Esta trayectoria 
vital está llena de caidas y recuperaciones que dan por resultado acen1os de todas 
calídadesy duraciones.u1 

m Hilda Islas, "Introducción", en Modernidud y ... , op. cit., p. 38. 
111 Doris Hurnphrey, la composición en la dan:.a. Textos de Danza, ni.im. 3, México, UNAM, 
1981 , p. 120. 
!JO /bid., pp. 120-121. 
l )I /bid .• p. 122. 
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La dinámica - afirma Humphrey- da sabor e interés a la vida y es el ner­
vio de ta danza: la concebia como "una escala que se extiende desde la íl uidez de 
la crema hasta el rigor incisivo del manillo".u2 Pero en esa gradación, las posibi­
lidades de combinar tiempo e intensidad son infinitas. Para la constilllción de las 
dinámicas uti lizaba 1ém1inos muy similares a los propuestos por Laban: agudo, 
suave, lento, tenso, relajado, etc .. con los cuales proponia a los estudiantes que 
efectuaran una intensa exploración. primero descubriendo sus cualidades perso­
nal es de movimiento, para después incursionar en otras dinámicas cada vez más 
alejadas de aquéllas en las que e l estudiante se sentía más identificado. Para ella, 
el vi nuosismo del bailarín se demostraba en el dominio de calidades de movi­
miento diversas. 

Di vidió el estudio del di seño o trazo que deja el movimiento en el espacio 
en cinco apanados: en el primero propone una di vis ión general en di seño simC­
trico y asimétrico, que presenta a su vez dos modalidades. sucesión y oposición. 
En el segundo sugiere la exploración de diseños que expresen acti tudes frente a 
cienas acti vidades o sentimientos humanos y plantea algunos temas cuya secuen­
cia posca alguna moti vación especí fica y pueda ser ejecutada por una o más per­
sonas. por ejemplo, espera, realización. conc lusión o llegada, encuen tro, panida, 
etc. En el tercero analiza la frase y la compara con el lenguaje, para enseguida 
pedir a los estud iantes que formen "palabras'" que ligadas const ituyan una unidad 
de movimiento donde se imprima el sentido deseado. El cuano está dedicado al 
estudio del espac io escénico, que concibe como un lugar mágico que es necesario 
descubrir: comienza por un reconocimiento del escenario como totalidad, soste­
nido por lineas imaginarias que lo atraviesan y crean zonas de fuerza o debil idad: 
continUa con la exp loración del potencial que ofrecen las diagonales. que es ne­
cesario recorrer para percibir tas diferentes sensac iones que en el trayec10 se pro­
ducen. hasta finalizar con el estudio de las zonas fuenes y débiles. experimentan­
do sus posibi lidades de transformación. Por Ultimo. en el quinto se re fiere al 
trabajo con pequeños grupos. el cual apunta a Ja creación de estudios breves de 
movimiento. 

De acuerdo con Humphrey, el mov imiento es impensable sin Ja motiva­
ción;Dl consideraba necesario que todo movimiento estu viera precedido por un 
propósito, para evitar la ejecución fría y mecán ica, y uti lizaba como medio el 
estudio del gesto. pautas de comuni cac ión reconoc ibles en las que se puede des· 
cubri r con faci lidad la motivación. Di vidió el gesto en cuatro categorías: soc ial, 
funcional, ritual y emocional. las cua les investigó detalladamente en el orden 
propuesto. 

IU fbtd .. p. 11) 

l\J /bid .. p. 126. 
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Si bien pensados para la enseñanza de la coreografía, Humphrey utilizaba 
todos estos elememos en su trabajo técnico, dado que para ella la experiencia del 
movimiento cons1ituia el factor esencial: bai lar y moverse desde el principio era 
su razón de ser. Además de ex plorar intensivamente el principio de caída-recupe­
ración, buscaba que sus alumnos experimentaran el flujo en sucesión, el ritmo 
respiratorio, e\ movimiento en oposición y el cambio de peso. A diferencia de 
otros procesos de entrenamiento de la época, la técnica Humphrey, sostiene 
Stodelle, no proponía un grupo codificado de ejercic ios sino que se enfocaba, a lo 
largo del proceso de desarrollo, en la experiencia del movimiento. 134 Humphrey 
afirmaba: "como la danza es ciné1 ica, [ ... ]el entrenamiento debería dirigirse pri­
mero a la sensación (feeling) del movimiento en el diseño. el ritmo y la dinámica 
(quality)". m 

Más que pautas fijas in terpreradas repetitivamente, construía secuencias 
compleias de movimiento desarrolladas temá1 icamente, como si estuviera crean­
do una obra coreográfica. Asi, el impulso motriz se exploraba mediante Ja recom­
posición de una idea de movimiento, manteniendo su ritmo natural y su dinámi­
ca. De acuerdo con Stodelle, esta técnica tiene dos propós itos fundamentales: 
primero, desarrollar la fuerza corpora l, el control y la resistencia, es decir, las 
habil idades necesarias para la interpretación dancística; y segundo, alen1ar al es­
tudiante al uso creativo de Jos principios de movimiento, mediante Ja compren­
sión experiencia! del potencial rilmico, dinámico y del diseño del movimiento. 136 

Humphrey dividía el proceso técn ico en dos grandes fases: mecanismos 
corpora les y estudios de danza. En la primera incluía un grupo de ejercic ios para 
el desarrollo de la flexibil idad de las diferentes partes del cuerpo, seguidos de 
caminatas, carreras, brincos y saltos, usados para ex presar ideas. La segunda fase 
se componía, en un primer momento, del aprendizaje de las caídas, las que divi­
día en dos series de acuerdo con el grado de dificultad; en un segundo momento, 
del estudio del diseño, en el orden y profundidad arriba señalados; un tercer 
momento era la ejecución de esmdios en los que se contrastaran el diseño y la 
dinámica; para fina lizar, en un cuarto momento se realizaban variaciones que 
combinaban todos los elementos, con énfasis en el uso de diversos ri tmos. 137 

Es interesante advertir las grandes convergencias del desarroll o del traba­
jo coreográfico y técnico de Doris Humphrey con la investigac ión llevada a cabo 

ll • Emestine Stodelle, The Dance Technique of Doris Numphrey ami//.~ Creative Potelllia/, Nue­
va Jersey, Princcton Book Company, Publishcrs, 1978, p. 18. 
m lbidem. 
U• Jbidem. 
u7 Doris Humphrey. "My approach to thc modem dance'', en Frederik Rand Rogers (cd.), op. cil .. 
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 impul sar la búsqueda personal y creativa de los estudiantes. 

d) La téc11ica de José Limó1t: reelaboraciones surgidas de la experiencia 

La tradición de Doris Humphrey se encamó en el trabajo coreográfico y pedagó­
gico de José Limón. 138 Ella no sólo fue su maestra, sino que colaboró varios años 
como directora artística de su compañía, donde compartieron todos sus conoci­
mientos y experiencia. Si bien continuó la labor de Humphrey, Limón la dotó de 
una peculiar visión del cuerpo, del movimiento y de la danza misma. 

Al intentar superar los problemas corporales que enfrentó al inicio de su 
fonnación, exploraba las posibilidades de movimiento de cada pane de su cuerpo 
como si fuera un instrumento musica l, de manera que lo concebía como una or­
questa sinfónica . Al respecto, decía: "me gusta idear ejercicios y estudios que 
enfoquen la atención en cierto punto específico de la anatomía. Se aísla esta sec­
ción, por dec irlo así, y se le imprime movimiento en el mayor número posible de 
fonnas, hasta que uno adquiera plena conciencia de su capacidad y alcance en la 
misma fonna que el compositor musical tiene que cOnocer a fondo las posibil ida­
des y alcance de cada uno de los instrumentos de la orquesta".ll9 Cada parte del 
cuerpo debía explorarse hasta perfeccionar las cualidades de movimiento descu­
biertas; proponia una indagac ión que transi1ara por toda la gama de movimientos 
que ex isten "emre la libertad de la influencia de la gravedad y la tota l subordina­
ción a su fuerza", 1"° es decir, un amplio recorrido por el arco entre dos muertes de 
Humphrey. 

lJI Nació en Culiacán, Sinaloa en 1908 y murió en 1972 en Estados Unidos. Después de una 
carrera exitosa en ese país. en e l que vivió la mayor pane de su vida. Su primera inclinación 
anistica fue hacia las ancs plásticas. pero a l ver bailar a Harald Krcutzbcrg decidió que la danza 
seria su profesión. A pesar de haberse iniciado a los 20 años en ella. fue reconocido como un 
bailarín extraordinario por su fuerza escénica y calidad interpretativa. pero su brillantez se mani­
festó en su trabajo coreográ.fico. caracteri:r.ado por su claridad temática y desarrollo estructural 
lógico. La que ha sido considerada su obra maestra. la pavuna del Moro. condensa, con econo­
mía y exacti tud en los movimientos. la historia de Ote/o de Shakespearc, además de poseer una 
gran calidad dramatúrgica. Tuvo una imponantc panicipación en Ja danza moderna mexicana, al 
colaborar como coreógrafo del Ballet de Bellas Ancs entre 1950 y 195 1 y crear para esta compa­
ñia obras con espíritu mexicano. como Ws ciuuro .1·0/es. Tonantzint/a, Diólogos y Retles. 
IJ• José Limón, "'El lenguaje de la danza"" en Educación Artística. La gaceta de las escuelas 
profesionales del INBA. México, INBA, año l. núm. 4. marzo-abril 1994. p. SO. 
'"° Daniel Lcwis, La técnica ilustrada de José Limón, México, Serie Investigación y Documenta­
ción de las Ancs, segunda época, CENID l-Danza ""José Limón". IN BA. 1994, p. 47. 
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Pensaba que para lograr fuerza, elocuencia y belleza, el movimiento debía 
surgir del centro orgánico del cuerpo y tener su fuente e impulso vital en la respi­
ración y los latidos del corazón, además de interpretarlo intensa y humanamente 
para evitar convcnirlo en un mero ejercicio gimnástico. 141 Creía que el hombre 
nunca es tan sincero y humano como cuando baila, porque concebía la danza 
como religión, alegría, placer y arte. 

Desplegó su trabajo pedagógico fundamentalmente en la Juilliard School 
of Music, insritución donde, además de formar bailarines para su compañía, con­
formó un grupo de maestros con quienes poco a poco fue elaborando la Técnica 
Limón, a la que más tarde daría su plena fo rma Daniel Lewis. egresado de la 
propia Juilliard .142 

En su libro La técnica ibts1rada de José Limón, Lewis detalla los aspectos 
fundamentales de l proceso técnico, así como la dosificación que debe seguirse 
para una aplicación adecuada y eficaz. De acuerdo con él, la técnica de Limón 
expresa sus ideas coreográficas, ya que en sus clases ex perimentaba continua­
mente con movimientos nuevos; impulsaba a los estudiantes a desarrollar sus 
habilidades al máx imo, 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 básicamente en dos momentos: el pri­
mero, integmdo por ejercicios de sucio y de pie, se dedicaba al aislamiento de las 
diferentes panes del cuerpo y a Ja exp loración de los límites de rotación, flexión 
y estiramiemo: en el segundo proponía ejercicios de desplazamiemo en que los 
estudiantes integraban los elementos aprendidos primero. 1 ~3 

Lewis afirma que iodo estudiante de esta técnica aprende a conocer el movi­
miento a panir de los principios que constituyen el vocabulario básico del estilo 
Limón: alineac ión, sucesión, oposición, energía potencial y cinética, caída, peso, 
recuperación, y rebote y suspensión. Estos principios definen el tipo de acción 
muscular que se logra con cada movimiento, su duración y Ja calidad de expre­
sión que se le debe imprimir. A panir de e llos se construyen los ejercic ios que 
proporcionarán al bailarín extensión, fuer.la muscular para hacer ba lanceos, giros 
fuera de centro y suspensiones, habi lidades que le pem1it irán ejecutar movimien­
tos expansivos, fác iles y libres. 1"" 

Un aspecto muy sugerente de este texto son las notas para el maestro en las 
que Lewis plantea algunas recomendaciones pedagógicas. muy probablemente 

1" José Limón, ··El lenguaje ... ", op. cit .. p. 52. 
i.i Ent re los más des1acados miembros de es te grupo pionero de la técnica. Lewis menciona a 
Betty Jones, Ruth Currier, Lucy Vcnablc y June Dumbar. 
m Dt1nicl Lcwis. op. cit .. p. 36. 
1 .. lbid .. p. 47. 
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derivadas de sus experiencias como estudiante de Limón. Insiste, en primer tér­
mino, en la necesidad de crear un ambiente agradable en clase, sin por ello perder 
la disciplina en la relación maestro-alumno. Describe al maestro como un artista 
que intercambia conocimientos con otros artistas, aceptando así que los estudian­
tes no sólo reciben la enseñanza, sino que la enriquecen con nuevas ideas, imáge­
nes y enfoques. Piensa que el aprendizaje se agiliza si los estudiantes observan y 
corrigen a sus compañeros, ya que en las dificultades de los otros y en las fonnas 
de corregirlos, descubren modos de subsanar sus propias problemáticas. 

Destaca los beneficios del uso de imágenes para lograr una clara definición 
en la calidad, fonna, ritmo y diseño global de l cuerpo; recuerda que Limón utili­
zaba imágenes más dramáticas que fis icas, por ejemplo, "más lejos", en lugar de 
"elévate". Distingue entre imágenes internas y externas: las primeras están referi­
das a los procesos invisibles que ocurren en el cuerpo, pero que se detectan a 
través de sensaciones particulares; las segundas están relacionadas con el uso del 
espacio. El proceso para la creación de las imágenes internas supone centrar la 
atención del alumno en una sensación muscular y sus relaciones con otras sensa­
ciones al momento de hacer un movimiento específico. Una vez que se ha logra­
do atrapar la atención, se establece una asociación particular, por ejemplo, la 
columna como liga; de esta manera, cuando el alumno escuche la imagen, se con­
centrará en la sensación específica hasta lograr que , se transfonne en memoria 
muscular, momento en que aquélla ya no será necesaria, pues el hábito motriz 
realizará ese trabajo. En las imágenes externas se buscan las experiencias que 
aclaran el trayecto que se desea efectuar. Insiste en la necesidad de singularizar el 
uso de las imágenes, pues éstas no funcionan igual para todos los alumnos. 

Me atreveré también a afi nnar la existencia de grandes coincidencias de esta 
técnica con la de Jooss y Leeder, de la que más tarde hablaré, en que la clave de la 
estructuración de los ejercicios está justamente en el conocimiento y manejo de 
los principios de movimiento. No es del todo improbable que Limón, con el im­
pacto que le produjo Kreutzberg, haya tenido algún contacto con la técnica ale­
mana, Laban o Wigman. 14

' Desafortunadamente, a diferencia de la alemana, en la 
técnica Limón no se insiste en el análisis de movimiento como parte del proceso 
de fonnación, por lo que es muy posible que el trabajo técnico se transmita como 
fórmulas codificadas, más que como principios orientadores de una auténtica 
exploración, lo que puede rigidizar el proceso. Otra divergencia fác ilmente ob-

1 •~ En 1931 Wigman fundó una escuela en Nueva York, dirigida por Hanya Holm. quien fue su 
discípula por más de diez años. Con el tiempo Holm fue estructurando su propio método de 
trabajo, pero siempre con una fuene referencia a los principios desarrollados primero por Laban 
y después por Wigman. 
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servable es e l predominio del flujo conducido de movimiento, 146 mientras que en 
la técnica alemana se explora, además del flujo conducido, una sensación de in­
conscienc ia, que ex ige un uso in tensivo de la inercia y favorece e l logro de una 
calidad más dramática en el mov imiento. 

No obstante , es indudable que el trabajo educati vo y an istico de Limón ha 
servido de contrapeso a Ja fuerza adquirida por la técnica Graham, y le dio impul­
so a Ja intensa exploración de movimiento que se susci1aría a panir de los años 
cincuenta. 

e) Desarrollos actuales y 1111evas ge11erado11es 

La danza moderna estadounidense de la primera mitad del siglo XX abarcó una 
gran variedad de tendenc ias y estilos, algu nos contrapuestos entre sí. Cada uno 
de los hacedores de este género dancistico buscaba su propia forma-identidad y 
fo rma-expres ión, con el propósito común de dar vida a una nueva real idad anís­
tica. La danza moderna se había apropiado del espíritu de la modernidad al asu­
mir Ja ruptura, la innovación y la emancipac ión como metas de su proceso creati vo. 
Fue durante este intenso periodo de creación que tuvieron lugar la conformación 
y el desarrollo de las técnicas y principios para la enseñanza del género, que 
pronto consti tuirían una tradición educativa propia. Al transcurrir los años estos 
principios han sido enriquecidos y di versificados, en ocasiones negando y en 
otras afirmando las enseñanzas de los pioneros; así, aunque transformados, estas 
técnicas y estilos siguen siendo el eje en tomo al cual gira el debate educativo 
sobre la formación de profesionales de la danza. 

Durante la segunda guerra mundial llegó a Estados Unidos una gran canti­
dad de artistas europeos que, al introducir sus ideas y conceptos art ísticos, reani­
maron la vida anistica; sin embargo, al finalizar la guerra se presentó toda clase 
de reacc iones artísticas: posic iones reacc ionarias ante el carácter social de l arte, 
agotamiento en las perspectivas de afirn1ación nacional , corrientes artísticas de 
índole universa li sta, etc. 

La danza no se mantuvo ajena y desplegó una gran cantidad de propuestas 
coreográficas. Destacan, primero, un movimiento que rompe con la perspectiva 
de los modernos de buscar sentido y unidad para la obra coreográfica y Je otorga 
primacía al movimiento en sí mismo y, más tarde, un movimiento de fuene ten­
dencia expresioni sta que, con nuevos matices, reunió los impulsos más vitales de 
Ja expresión humana. También es notori a la huella dejada por e l desarrollo tecno-

l<6 Prevalece la conciencia del movimiento desde el primer impulso hasta su conclusión. Al ejecu­
tarlo se aplica siempre algUn grado de tensión y ésta se mantiene durante toda la actividad, con lo 
que se favorece una aprehensión Jel movimiento continua y total, que deriva en una práctica 
rigurosa y exacta. 
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lógico, cient ífi co y económico, que dio lugar a un intenso proceso de experimen­
tación coreográfica al incorporar los avances de la ciencia y la técnica en la bús­
queda de nuevas posibilidades expres ivas. Además, los procesos técnicos se 
diversificaron considerablemente; predominó la tendencia a importar de otros 
géneros de movimiento (gi mnasia, yoga, karate, terapias corporales, etc.) proce­
dimientos que apuntalaran las técnicas ex istentes. Pese a esta explosión, es 
preci so insist ir en que las técni cas creadas en la primera mi tad del siglo XX 
tienen aún gran fuerza en la formación de profesionales. 

Entre los coreógrafos de la ll amada tercera generación de la danza, que se 
afirma ya con el nombre de contemporánea o "nueva danza", 1• 1 destacan Merce 
Cunningham y Alwin Nikolais, quienes han hecho una significat iva aportación al 
trabajo artístico, pero también han trascendido en el ámbito educativo, al haber 
fonnu lado algunas mejoras y transfonnaciones a las técnicas Graham o Humphrey­
Limón, y creado métodos propios de entrenamiento para los bailarines de su com­
pañia. A pesar de que estos procedimientos no han tenido el impacto ni la difu­
sión que tuvieron los de los pioneros, su filosofia ha repercutido ya en el ámbito 
de la formación profesional. 

De acuerdo con Garaudy, los coreógrafos cread.ores de la nueva danza subra­
yan el valor del movimiento por sí mismo y rechazan la excesiva atención de los 
modernos a la obra dramática y expresiva. Para ellos, el sustento del trabajo 
coreográfico ya no es el contenido, como relato o emoción, sino el movimiento 
como existente: " la danza no debe 'significar' sino exist ir como una real idad 
autónoma". 1 ~8 Tampoco las obras que producen representan la realidad, sino que 
se constiruyen en una realidad en si mismas. De ahí que las técnicas que habrían de 
expresar las intensas emociones y pasiones humanas pierdan sentido; ésta es la 
princ ipal razón de que los nuevos creadores ya no sean tan hostiles a la danza 
clásica y, sin regresar a las puntas ni a los cuentos, recuperen e l valor del movimien­
to ejecutado por sí mismo. 

Merce Cunningham piensa que el movimiento puro posee una lógica pro­
pia que favorece la creación de un sinnúmero de combinaciones; en su trabajo 
uti li za el movi miento como materia prima para ex plorar los elementos que el 

1" Nombre que Roger Garaudy propone para si1uar el movimiento dancístieo surgido en los años 
cirn:ucn1a: "La denominación ·nueva dall7_a' me parece Ut il porque pcrmi1e si1uar y comprender 
c~1 a bUsqueda ubicándola en el contc;i¡to de movimientos análogos en otras ar1es. que se produ­
cian en la mis111a época y reaccionaban de manera similar ta ni o en relación con las formas anterio­
res de las anes corno en las condiciones nuevas de la vida y de la historia. se trate ya sea de la 
·nm!\a novela'. del ·nuevo teatro'. a veces llamado 'teatro del absurdo', del ·nuevo cinc· o de 
una nuc\·a pintura que va de la ·act1on pamting· al ·pop art ··. [Rogcr Garaudy, op. cit .. p. \09.) 
"' lb1'1 , p. 145. 
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azar ofrece, sin temas ni intenciones, porque no se trata de componer encadena­
mientos lógicos, sino sólo de crear un juego infinito de movimientos gratu itos 
que se basten a si mismos para '"significar'', lo que los convierte en objetos. Esta 
característica y su trabajo en equipo en varias producciones con el músico John 
Cage y el pintor Robert Rauschenberg, ligan nítidamente a Cunningham con el 
arte pop, que dominó la escena artíst ica de los años sesenta. 

Otro elemento que sobresale en su propuesta es el uso peculiar del espacio, 
descentrado, por lo que no privilegia puntos específicos; más aún, se puede aban­
donar completamente el foco escénico, pues no se buscan relaciones establec i­
das: "Presento las cosas - afirma- sin relaciones entre ell as, como en la vida". 149 

En congruencia con esta idea, pod ía utili za r cualquier espacio para ba il ar. 
También pensaba que la música y la danza eran entidades autónomas que debían 
marchar en para lelo; por ello, no construía su danza sustentada en Ja música, y 
con frecuencia la seleccionaba una vez concluida la obra; además, como cuidaba 
que la música no expresara ningún contenido emocional , prefería los efectos elec­
trónicos y la música creada en computadora. La misma idea preva lecía para la 
escenografia y la iluminación , creadas por separado; sólo los encuentros acciden­
tales y arbitrarios de color y fo rma destacarían a algún bailarin. Esta peculiar 
concepc ión de la obra coreográ fica inspiraría más tarde Jos happenings y daría 
paso a la danza posmodema. 

Sally Sanes resume las innovac iones de Cunningham: todo movimiento 
sirve como materia prima para la creación dancística; cua lquier procedimien­
to puede constituir un método de composic ión; todas las partes del cuerpo se 
pueden utilizar en este proceso; música. vestuario, escenografia, iluminac ión y 
danza tienen su propia lógica, por lo que participan autónomamente; cualquier 
bailarín de la compañía puede volverse en algún momento solista; es posible bai­
lar en cualquier espacio; la danza privi legia el cuerpo en movimiento, aunque 
puede servirse de algún tema para comunicar, de manera que, ahora, la expresión 
humana es ese cuerpo en movimiento. 

La propuesta técnica de este coreógrafo está impregnada de sus ideas artís­
ticas. Como considera que el cuerpo en movimiento expresa al individuo, no lo 
deshumaniza, lo respeta y promueve el desarrollo de su potencia l. Crea su propia 
lógica de entrenamiento para los bailarines de su compañia, 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 eleganc ia en el 
porte; de la segunda, el uso intensivo y sumamente expresivo de torso y brazos. 
Además de esta sí ntesis, el trabajo técnico de Cunningham se caracteriza por 

1 .. Mcrce Cunningham, cfr. ibid.. p. 12 l 
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"claridad, serenidad, sensibil idad en un ampl io rango de velocidades, y sosteni­
miento en pasos y gestos desplegados. y las inusuales cualidades de aislamiento 
derivadas de las combinaciones azarosas" .1so 

La estructura de su clase tiene tres grandes momentos: calentamiento y 
ejercitación de la espalda; luego el trabajo de las piernas, que comienza con los 
pliés, y finalmente, la coordinación 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 et épa11leme11t clásico, isi que supone 
un giro de los hombros, pero que en el caso de Cunningham procede del tronco, 
desde la cintura, lo más cerca posible de la cadera, que se gira e incl ina en todas 
di recc iones; esto pennite que al incrementarse Ja velocidad del movimiento, el 
torso no pierda movilidad. 

En opinión de Cunningham, si bien la repetición es necesaria en el trabajo 
cotid iano, deben procurarse variaciones del contenido interno; asi, no importa el 
número de veces que se realice el ejercicio, pues si hay un cambio interior, tendrá 
una significación 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 función es apoyarlo en el desarrollo de sus talentos fisicos y 
colaborar con él para que supere dificu ltades técnicas. Al mismo tiempo, consi­
dera indispensable que el maestro vigile continuamen te e l es fuerzo de cada 
alumno en clase, para que no se exceda y lastime. Para él es una virtud la capaci­
dad del maestro para esperar que el alumno encuentre su propia manera de bailar, 
con Ja práctica diaria. Otro aspecto fundamenta l, ahora reforido a la estructura de 
la clase y los ejercicios, es la necesidad de que todos los dias el alumno logre la 
sensación de bailar, no importa cuánto tiempo; incluso ejercicios simples y bre­
ves pueden ayudar a promover esta sensac ión. 

uo Sally Banes. " lntroduction: Sources of Post· Modcm Dance • en Sally Bancs. Terpsichore in 
Snickers. Conncc1icu1. Wesleyan Univcrs ity Press. 1987, p. 7. 
m En sus conversaciones con Jacqucline Lasschaeve. Cunningham apunta: "Sen1ia que los 
épaulcmems venian del hecho de que en un escenario uno se mueve hacia y desde el público, y se 
hacian para dar un e fecto escultural. Cuando los movimienios eran r.ipidos. como con Balanchine. 
ya no se podian hacer los épau/emems lan claramente. El torso era aún menos móvi l. Pensé que no 
era básicamente verdad que el cuerpo no se pudiera mover cuando las piernas se estaban movien· 
do con rapidez. Así que trabajé con ello y pensé por unos años. intenté cosas y finalmente llegué 
a la conc lusión de que si la acción era más profunda en el tronco en lugar de serlo solamente en los 
hombros, entonces uno podia mover tanto la espalda como las piernas rápidamente. De allí surge 
el torso ... [Jacqucl inc Lasschaeve. "Theclass. Merce Cunningham in con\"crsation withJacqueline 
Lasschae\"e ... en The Da11ccr a11d llre [)(mee. Nueva York. Marion Boyars. L.T.D., 1984, p. 62 . 
Traducción de Dolores Ponce. en ll ilda Islas, Modernidad y .... op. cit.] 
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Por su pane, Alwin Nikolais es simultáneamente compositor, pintor, escul­
tor, poeta y luminotécnico virtuoso, Jo que transforma su trabajo en una fiesta del 
movimiento en la que el delirio de invenciones electrónicas, lumi nosas y sonoras 
hechiza a los espectadores. A diferencia de Cunningham, quien busca la disocia­
ción de todos los e lementos (música, 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 más completo. Este coreógrafo-mago opone 
las propuestas dramáticas de Graham y Humphrey a una danza que considere e l 
entorno y mire hacia afuera. Después de Ja bomba de Hi roshima, el hombre tiene 
que reorganizar sus re laciones 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 
función del cual éstos se ejecutan". 152 De aquí se deri va la cri tica que algunos le 
hacen, de que deshumaniza la danza, además de que con frecuenc ia los vestua­
rios util izados son envolturas que transforma a voluntad, pero que distorsionan la 
forma humana de los bai larines; Jos accesorios convienen los brazos en antenas y 
los tej idos elásticos de los vestidos se transforman en volúmenes variables por 
efecto de las luces; así, tos bailarines pueden ser flores, animales, máquinas o 
seres humanos. A Nikolais el cuerpo humano le interesa más por su capacidad de 
producir sensaciones visuales que por su condición de fuente del movimiento; 
por eso, integra y desintegra los cuerpos de sus ba il arines con invenciones 
lumínicas y electrónicas sorprendentes. 

Como alumno de Hanya Holm, aprendió Jos secretos de la técnica alemana 
en la versión de Mary Wigman, la cual adaptó a sus necesidades y concepciones 
anísticas para transmitirla a sus a lumnos y bai larines. En el entrenamiento cot i­
diano insiste en la fuerza que todo bailarín debe tener para proyectar las propias 
sensaciones y sentimientos en un medio ambiente creado por él mismo, y al igual 
que Wigman, subraya la imponancia del ritmo como motor y productor de mati­
ces expresivos y las inmensas posibi lidades de uso del espacio. Sin embargo, más 
que la expresión, e l valor y capacidad de "significar" por medio del movimiento 
solo, le interesa la experimentac ión con las formas geométricas que los cuerpos 
pueden produc ir. 

la danza posmoderna y los nuevos dispositivos técnicos 

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

ui Roger Garaudy, op. cit .. p. 11 8. 
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los sesenta y setenta los anistas llevarán al límite Ja desfocalización y dispersión 
de Cunningham, pero rompiendo drásticamente con las codificaciones que per­
sisten en su trabajo. Lo lograrán empicando apoyos externos a la danza (recursos 
sonoros, uso de objetos, apoyos visua les, filmaciones, elementos de la cotidiani­
dad, etc.) y utilizando cuerpos no entrenados, para crear happe11ings y events. 

En el terreno de la producción coreográfica destaca Robcrt Dunn, quien 
revolucionó los procesos y métodos de la composición. Estudiante de John Cage 
y bailarín de Cunningham, para la creación utiliza el azar de éste y las estructuras 
de tiempo repetitivas de Satie . Es precisamente de la metodología empleada por 
Dunn, que favorece la libre elecc ión de los medios y recursos, de donde emerge 
el carácter permisivo y exploratorio de la danza posmodema; si bien en el trabajo 
que proponia a los estudiantes habia gran libenad, al concluir su obra cada uno 
debía recapitular e l proceso vivido y compartirlo con e l grupo para su discusión, 
lo que, naturalmente, promovió un intenso proceso reflexivo. Tri sha Brown re­
cuerda : 

Una de tas contribuciones más importantes de Bob fue el método de análisis de la obra 
mostrada. Tras presentar una danza se preguntaba a cada coreógrafo: '¿cómo hiciste 
esa danza?' . Los estudiantes estaban inventando fomias en lugar de usar el tema y 
desarrollo tradicionales y la narrativa, y la discusión que seguia aplicaba la crítica no 
evaluativa al movimiento en si y a la cs1ructura coreográfíca, asi como la investigación 
de la disparidad entre las dos experiencias simultaneas. lo que el artista estaba hacien­
do y lo que el público veia. Este procedimiento iluminaba el trabajo de las danzas y 
minimizaba los juicios de valor del coreógrafo, lo que para mi significaba penniso, 
permiso para avanzar y hacer lo que quería o tenia que hacer, probar una idea de 
aceptabilidad fronteriza .'º 

En los cursos que impartió Roben Dunn se encontraban los futuros coreó­
gra fos posmodernos, entre los que destacan Simone Forti, Stcve Paxton, Trisha 
Brown y Deborah Hay; más tarde se integrarían Meredith Monk y Kenneth K.ing. 
Estos últimos, a diferencia de los primeros, harían surgir nuevamente el expre­
sionismo y la narración en la danza. 

De acuerdo con Islas, en la estética posmodema las cualidades formales 
bastan para la creación coreográfica y el movimiento tiene va lor en si. Se utiliza 
el tiempo cotidiano en oposición al escénico, la repetición subraya el paso del 
tiempo y se evitan las estructuras preestablecidas; en la construcción escénica 
predominan la improvisación, la fragmentación, la yuxtaposición o el ensamble 

•H "llrown Trisha (transcripción de una entrevista con Trisha Brown)'', en Ann Livet (editora), 
Co111emporary Dance. Nueva York, Abbcville Prcss !ne .. 1978, p. 45. [Traducción de Dolores 
Ponce. en Hilda Islas. Modernidad y ... . op. cit. ) 



Capítulo 1 / Un rastreo genealógico de la pró.ctica educativa dancística profesional... 125 

arbitrario de partes, y es frecuente el uso de estructuras complejas en secuencias 
simples de movimiento. 

Dos son las caractcri sticas que impactan las fonnas de entrenamiento: el 
empleo de movimientos "naturales" y el hecho de que cada obra plantee su pro­
pio proceso de elaborac ión. En relación con el movimiento es preciso advertir, 
como subraya Islas, que la noción de "lo natural" ha variado en el proceso de 
construcción de la danza moderna y contemporánea; para los modernos esta idea 
se vinculaba con los procesos biológicos y fisicos (la respiración, la fuerza de 
gravedad); en los posmodernos refiere la acc ión motriz pura (correr, saltar, caer, 
sin alguna hab il idad particular). En lo que toca al proceso de construcc ión 
coreográfica, el cuestionamiento a los modernos señala el uso del aparato teatral 
como condición del trabajo; por ello, los posmodemos abandonan el escenario 
trad icional y ocupan cua lqu ier espacio que les pennita acercarse a la vida 
(parques, ca lles, departamentos, cte.); al mismo tiempo, replantean la re lación 
bai larín-espectador y buscan la integración de este último como participante del 
suceso. 

Conviene insistir en el empleo de la improvisación por los posmodemos, 
debido a la significa1i va repercusión que tendrá en los procesos de formac ión, 
tanto en Estados Unidos como en nuestro país, en los que, si n sustituir a las 
técnicas codificadas, se introduce como un recurso sistemático para el desarrollo 
de la creati vidad 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 improvisac ión que propo­
ne la escuela estadounidense las reglas del juego están referidas a procesos inte­
lectuales y cognitivos. Su carácter raciona l se observa claramente en los plantea­
mientos de Tri sha Brown: 

La improvisación ha sido para mí un compromiso rico y continuo. Si uno se detiene a 
pensar lo que va a hacer ames de hacerlo, es probable que se dé un intenso proceso de 
edición que obstaculice la acción. Por otra parte, si uno se pierde en una fonna impro­
visada, tiene que dar soluciones muy rápido y así aprende a hacerlo. Esta es la emo­
ción de la improvisación. Sin embargo, si uno sólo apaga las luces y da vueltas, eso 
será terapia o catarsis o la hora feliz, pero si desde el principio establece una cstrucrura 
y decide tratar con X, Y y Z materiales de cierta manera. y se sujeta al.in más y se dice 
que no se puede caminar más que hacia delante, que no se puede usar ta voz. o que se 
tienen que hacer 195 gestos antes de llegar a la pared, entonces esto es improvisación 
dentro de fronterascstablecidas. 1s.i 

1s.i Jbidem. 
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Así, Jo inédito emerge cuando se integran experiencia cognitiva y experien­
cia motriz, lo fonnal y lo arbitrario, lo mental y lo sensoria l; según esta otra 
perspecti va, también los posmodemos abandonan el sentido en busca del movi­
miento puro, sin connotación alguna. 

La influencia de la danza estadounidense en nuestro pais ha sido muy signi­
ficativa; comenzó con el trabajo de las pioneras del mov imiento moderno de 
danza mexicana (Waldecn y Sokolow), se consol idó con la fuerte influencia de la 
técnica Graham y más tarde de Humphrey-Limón, y continúa hasta el momento, 
ahora con la introducción de las técnicas derivadas de las experiencias pos modernas 
(col/fact, reJease) o de las terapias corporales (Alexander, Feldenkrais, etc.). A 
pesar de la fuerza de este influjo, la escue la alemana ha logrado una mayor pre­
sencia en los últimos años, particu lannente, debido a Ja importancia que los estu­
dios procedentes del trabajo Laban han cobrado en las últimas décadas, por lo 
que también conviene una revisión de esta propositiva escuela. 

7, Escuela alemana de danza moderna: procesos de construcción tcórico­
metodológica 

Mientras que en Estados Unidos, particulannente en "Nueva York, era pleno el auge 
económico, cultural y artístico, la Europa central de pri,ncipios de siglo fue conmo­
vida por la primera guerra mundial, producto de la ambición de los alemanes de 
lograr el dominio hegemónico de colonias y mercados, y años después oscureci­
da aún más por la degradación moral y polít ica que acarrearia el nazismo, cuya 
cu lminación fue otra vergonzante guerra, en la que Alemania seria derrotada de 
nuevo. En este clima de inestabilidad, los procesos artísticos sufrieron grandes 
dificultades y, en ocasiones, fueron violentamente interrumpidos; a pesar de ello, 
en el periodo de entreguerras floreció, justo en Alemania , un vigoroso movimien­
to dancístico que revolucionó, y sigue haciéndolo, el mundo de Ja danza moderna. 

Al finali zar la primera guerra, para finnar la paz con los aliados e iniciar su 
proceso de reconstrucc ión, Alemania constituyó la llamada República de Weimar, 
régimen durante el cual habría un peculiar auge en las diferentes artes, que recu­
perarian como motivo fundamental las tradiciones nacionales. Destacan de este 
periodo la escuela de di seño, arquitectura e industria Bauhaus y la Ausdrucksta11z 
o danza de expresión alemana; ambos movimientos tienen en común el enfoque 
hacia la continua experimentación con grupos y talleres. m 

IJ! Elizabcth Cámara, ··El contc;ii; to sociohistórico y el panorama de la danza alemana en el primer 
terc io del sig lo XX". en Elizabeth Cámara e Hilda Islas. Historia y melodologia en la en.l"eiianza 
de la dan=a. El metodo Leeder de la danza alemana, inédi10, México, CENIDl-Oanza "'José 
Limón ... 1998, p. 29. 
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El ténnino Ausdruckstanz. que no denominaba exclusivamente a Ja danza 
expresionista, condensó otras mani festaciones, como la danza pura o absoluta 
(Gestalt im Ra11m), además de referirse a la unidad de cuerpo y espíritu propuesta 
por Nietzsche. m Para el crítico alemán Fritz BOhme, Ja Ausdr11ckstanz "constitu­
yó la 'forma necesaria ' de los años de Weimar, una corporeización de una nueva 
experiencia de la vida, un sentido de un centro espiritual entre el flujo aparente y 
la incertidumbre". 157 

La danza alemana que despuntó en los albores del siglo XX propuso una 
concepc ión amplia de la danza educativa, como Laban la llama, que pretendía 
incorporar a la población general al disfrute del movimiento. En los primeros 
momentos de su desarrollo la danza moderna alemana diluyó la brecha entre bai­
larines profesionales y aficionados, utilizando en el proceso fonnativo los princi­
pios de la "gimnástica" (tanz-gymnastik) , que buscaba una integrac ión de los 
diferentes aspectos de la naturaleza humana. Se concebía al cuerpo como un ins­
trumento para la expresión de la totalidad del individuo, y al movimiento, medio 
para el autoconocimiento. 

En estas condiciones y bajo estos principios, Ja danza moderna alemana 
generó un vigoroso movimiento, caracterizado por la continua experimentac ión 
sustentada en el anál isis de l movimiento y de sus elementos constitutivos. Este 
proceso permitió la elaborac ión de estrategias educativas que permitían a los es­
tudiantes desarrollar su creatividad y una expresión propia. La tradición educati­
va que este movimiento fundó se cimentaba en la transmisión y estudio de los 
principios del movimiento y del conocimiento del espacio, por lo que no fue 
necesaria la codificación de un lenguaje técnico cerrado, que surgiría como resul­
tado de la experimentación de cada coreógrafo, maestro y bailarín. 

a) Una teoría sobre el arte del movimie11to: Rudolf von Laba11 

La mayor infl uencia que la danza moderna rec ibió, viva hasta nuestros días, fue 
la de Rudolf Laban. 158 Fiel experimentador del movimiento, planteaba que las 
posibilidades kinéticas del individuo son ilimitadas, por lo que se dedicó a crear 

IS<; /bid., p. 34. 
in Fritz BOhme, cfr. SusanA. Manning. Ecstasyand 1he Demo11. Feminism and Nmionalism in 1he 
Dances o/ Mary Wigman. Los Angeles. University ofCa!ifomia Press, 1993, p. 20. [Traducción 
de Dolores Poncc.] 
us Nacido en 1879 en una provincia del antiguo imperio Austrohúngaro, después parte de Checos­
lovaquia, es considerado como el pionero de la danza moderna alemana. Murió en 1958 en Ingla­
terra, donde fundó el Laban Centre for Movemem and Art, institución que prosigue su trabajo con 
gran fidelidad a sus principios. 
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un sistema de enseñanza que permitiera desarrollar esas posibilidades y lograr 
una armon ia personal y socia l. Quería que e l movimiento emergiera de las capas 
más internas del individuo, por lo que su metodología no subrayaba la repetición 
o la imitac ión del movimiento, sino la experimentación y Ja creatividad. A dife­
rencia de la mayoria de los artistas modernos, nunca pensó 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 atraía el estudio de todos los 
géneros del movimiento. Era un insaciable observador de rituales y festividades, 
así como de las actividades de la vida cotidiana, experiencia que, aunada a la 
sistemática exploración personal, lo condujo a desarro llar un sistema de análisis 
del movimiento con un alto grado de abstracción, al que denominó eukinética 
(más tarde conocido como teoría de effort-shape). 

También se interesó en la influencia que el espacio ejerce sobre el cuerpo en 
movimiento y se propuso identificar las rutas más comunes que se dibujan en el 
espac io, las que llamó rrace-forms, 1s9 para lo cual empleó herramientas de la 
geometría. Este estudio, al que llamó coréutica, ofrece al bailarín un sentido ca­
bal del espacio donde se mueve y a los coreógrafos, un sentido del modo en que 
grupos e individuos penetran el espacio. Finalmf'.nle, como consecuencia de su 
trabajo de clasificación y decodificac ión de l movimiento, creó un método de no­
tación dancistica distinguido por su alto grado de precisión y minuciosidad para 
el registro, por medio del cual es posible documentar la experiencia del movi­
miento. 

Una vez bosquejado su sistema, Laban distinguió claramente dos ámbitos de 
trabajo, pero en continua interacción uno con el otro: por un lado, la coreología, 
cuyo objeto de estudio seria la gramática y sintaxis del lenguaje del movimiento 
(cukinética), además del estudio práctico de las diversas formas del mov imien­
to armónico (coréutica); y por otro, la coreografía, referida al estudio del mo­
vimiento escri to. 160 

La obra de Laban es muy amplia y compleja, pero en Danza educativa 
moderna 16' compendió buena parte de su pensamiento pedagógico. 162 Además de 
proponer un camino para introducir la danza al sistema formal de educación, en 
éste organizó sus hallazgos fu ndamentales de eukinética y coréutica, y fo rmuló 

,,. John Hodgson y Valerie Preston-Dunlop, Rudolf laban. An Jntroduction to His Work and 
lnfluence, Londres, Nonhcotc Housc Publishcrs Ltd., 1995, p. 21. 
¡ó(I !bid .. p. 19. 
161 Rudolf Laban. Danza educativa moderna. Paidós, México. 1989. 
iw Publicado en 1948. fue adoptado por el Ministerio Británico de Educación como eje orientador 
en el desarrollo de los programas para la enseñanza de la educación fisica en las escuelas públicas. 
[John Hodgson y Valerie Preston, op. ci1 .. pp. 49-SO.] 
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una aproximación paulatina y sistemática a la experiencia de l 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 sensación de movi­
miento en el niño en crecimiento, y en etapas posteriores al desarrollo de su com­
prensión menta l de los principios implicados". 16J Los dieciséis temas estil.n divi­
didos por grupos de edades; los ocho primeros se dirigen a niños menores de 11 
años, y los siguientes ocho, con temas avanzados, atienden las necesidades de 
niños mayores de 11 años. 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 posibi lidades de 
movimiento de todo el cuerpo, por medio del juego exploratorio; introducir al 
niño en el estudio de los elementos de esfuerzo; desarrollar el sentido del espacio 
y de las direcciones fundamentales; ampliar la percepción del flujo del peso cor­
poral en el espacio y el tiempo, experimentados en diferentes posiciones del 
cuerpo; fortalecer la sensación de pertenencia a un grupo; explorar los usos aux i­
liares e instrumentales de las partes del cuerpo, así como las funciones normales 
de cada extremidad; in vestigar las sensaciones que produce cada una de las 
acciones de esfuerzo; experimentar los ritmos de ciertas acciones de trabajo (ase­
rrar, cortar, mart illar, etc.), que favorecen el estudio de las transic iones entre 
esfuerzos. 

En los temas avanzados se procura estimular la exploración de las formas de 
movimiento y el conocimiento de la esfera de movimiento, a partir de imágenes; 
investigar las ocho acciones básicas de esfuerzo, mediante la experimentac ión 
con las acc iones de esfuerzo, pero varia ndo uno, dos o los tres elementos (peso, 
espac io y tiempo) para lograr el máximo contraste; promover el conocimiento 
total de l espacio, mediante el estudio del icosaedro; experimentar con diseños 
espaciales y esfuerzos especí ficos con diferentes pa11es del cuerpo; explorar las 
distintas posibilidades de elevac ión, a partir de la ejecución de cabriolas y brin­
cos; despertar la sensación de grupo, mediante la intensificac ión del trabajo en 
equipos; indagar todo tipo de formaciones grupales; y, por último, experimentar 
las cua lidades expresivas o modos de los movimientos en breves estudios o fra­
ses de movimiento. 

En este libro Laban insiste en la importancia social, histórica y personal de la 
danza, que favorece simultáneamente un sentido de identidad personal y de con­
sonanc ia grupa l. Destaca su idea de que el movimiento colabora en el logro de un 
sentido de tota lidad y armonía en el indi viduo, al tiempo que propicia el descu­
brimiento de sí y Ja responsabi lidad de la libertad personal; y propone que el arte 
de la danza utilice el mov imiento sin ningún objetivo uti litario, porque el movi-

l ü Rudolf Laban, Da11:,1 ed11ca1fra moderna. Barcelona, Paidós. p. 37. 
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miel/fo es 1mfi11 en sí mismo. Por ello, señala que la enseñanza de la danza libre, 
es decir, sin un estilo preconcebido o prescrito, debe dedicarse, más que a movi­
mien1os específicos o a la infinila variedad de pasos producidos en las diferentes 
épocas y culturas, a la comprensión y práctica de los principios del movimiento 
en genera l: a vivenciar y practicar Ja gama total del movimiento mediante la com­
binación espon1ánea de sus elementos, de la que surge una variedad casi ilimitada 
de pasos y gestos que están a disposición de los estudiantes. 164 Esto supone una 
aproximación más natural al ritmo y la armonía del movimiento, que pennite al 
estudiante una exploración libre de sus cualidades y de la apropiación 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 menta les y espirituales, su propuesta educativa destaca la posibil idad de 
experimentar un amplio espectro de posibil idades de movimiento y los estados 
interiores que devienen de esa experimentac ión. En suma, Ja educación a través 
del movimiento propuesta, además de favorece r el desarrollo integra l del niño, 
busca alentar su impu lso innato, mantener viva su espontaneidad y generar salud 
mental. 

Laban afimta que el movimiento está constituido por las acc iones cori>orales 
producidas en Ja interacción de tres e lementos básicos: peso-e nergia, tiempo 
y espacio, entrelazados por una función interna de la éua\ procede el movimiento y 
que lo dota de cierta cal idad, a Ja que denomina fl ujo. Al conj ugar espacio, tiem­
po, energía y flujo se obtiene una gran diversidad de matices en el movimiento. 
Así, la combinación de estos factores en el espacio 1ridimensional de l cuerpo 
humano produce una multipli cidad de cualidades de movimie1110. La realización 
de cada acción corporal supone una pecu liar combinación de estos factores (es­
ji1erzo), que generalmente proviene de las actitudes de la persona que se mueve 
hacia dichos elementos. Ali enta, entonces, el logro de una conc iencia clara y 
precisa de los diferentes esfuerzos del movim iento, 16~ hasta lograr " la apreciación 
y el goce de cualquiera de los movimientos de acción, incluso los más simples". 166 

Para Laban el esfuerzo es e l común denominador de todas las acciones hu­
manas, que supone la expresión de la ''energia interna viviente";'6' por e llo, sub-

1"' Rudolflaban. op. cit., p. 35. 
iu Laban identifica ocho esfuerzos básicos en un primer acercamiento a las cualidades de movi­
miento: sin embargo, como reconoce la posibilidad de recorrer el continuo que fonna cada uno de 
los elementos del movimiento, propone la idea de experimentar con diversas intensidades, una 
amplia variedad de matices en estos elementos básicos. 
166 RudolfLab:m. op. cit., p. 19. 
"

1 lbid .. p. 27. 
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raya que el aprendizaje de la danza moderna no consiste en el dominio de pasos, 
sino en la exploración "del flujo de movimiento que se extiende por todas las 
articulaciones del cuerpo". 168 Si bien el cuerpo presenta variaciones infinitas, es 
posible estudiarlo si se comprende y practica conscientemente el principio del 
movimiento, es decir, Jos factores que lo integran. Afinna que este conocimiento 
es el instrumento esencia l del maestro, por el que alentará y concentrará el impul­
so del movimiento natural y preservará su espontaneidad, para Jo cual, asegura 
Laban, "debe estudiar el orden sistemático de los diferentes tipos de acción que 
resultan de las variadas cualidades del esfuerzo interno; así se hace posible su 
control". 1w Plantea que la experimentación con los esfuerzos y las annonías na­
tura les en las trayectorias del movimiento en el espacio le dará al maestro el 
material necesario para crear estudios de movimiento y danzas de valor educativo. 

Entre las características más 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
ción impide que se produzca ta sensación de flujo en la sucesión de los mov i­
mientos; la exploración de movi miento no circunscrito a un cód igo, sino a temas 
basados en Jos conceptos de movimiento básicos derivados de los estudios de 
ejfort y coréutica, los que ayudan a los estudiantes a ser conscientes de las direc­
ciones y dinámicas con que pueden mover las partes del cuerpo, al tiempo que 
pueden combinarlas y crear múltiples variantes; y, por último, el énfasis en el 
procesamiento intelectua l del movimiento, por el cua l estab lece un paralelismo 
entre lenguaje oral y lenguaje de movimiento, que posibi lita construir palabras y 
frases de movimiento. 

La escuela que Laban fundó posee los principios teórico-metodológicos para 
proseguir, sin necesidad de codificac iones rigidas, la experimentación con el mo­
vimiento. La continuidad y sistematicidad 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 alcanzaría gran brillantez en el 
movimiento expresionista alemán. Mas Laban no sólo dejó huella en la danza 
alemana; su labor ha tenido una gran difusión en Inglaterra, donde vivió después 
de su exilio por la segunda guerra mundial y cumplió la mayor parte de su tarea 
educativa, y más tarde en Estados Unidos, donde se encuentran algunas de las 
instituciones que con más 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 antropología, psicología, terapia corpo­
ral, entre otras apl icaciones. 

1"' /bid., p. 20. 
•"9 Jbid., p. 35. 
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b) E11 busca de la expresi011 humana: Mary Wigma11 

Mary Wigman, 170 discípula primero de Dalcroze y después de Laban, asimiló sus 
enseñanzas para crear su propio trabajo dancístico y educativo, y aunque no elabo· 
ró un método sistemático, en su libro El lenguaje de la danza describió los princi· 
pios esenciales de su trabajo. 

Wigman le imprimió a su danza un estilo plenamente expresionista, por el 
cual mostraba su personal manera de entender lo grotesco, lo demoniaco, pero 
sobre todo, lo tnigico; además lograba comunicar su visión interior y filosofía. 17 1 

Utilizó máscaras para acentuar la expresión de su rostro y potenciar la fuerza 
expresiva de su trabajo. Fue la primera en danzar sin música, produciendo sonÍ· 
dos y ritmos sólo con su cuerpo; buscaba liberarse de la opresión musical que 
había impedido a la danza desarrollarse autónomamente, razón por la cual evita· 
ba crear gestos o movimientos sobre alguna música existente; de este modo, ha· 
cía radicar el poderío de su danza en su intensidad expres iva. Descubrió una 
peculiar manera de ocupar el espacio, aceptando sus límites y acomodándose a 
uno restringido; parecía que si lo respetaba y tal vez hasta le temía, lo afrontaba y 
le daba vida; 172 el espacio se volvió su hábitat natural y trabajó toda su carrera 
dancística para conquistarlo. Como sugiere John Martín, Duncan reveló el alma 
de la danza, pero Wigman le dio cuerpo. 173 

En 1920 Wigman fundó una escuela de danza eri Dresden, donde realizó una 
intensa labor pedagógica y fom1ó 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 continuó su trabajo 
en la Academia de Música de Leipzig; al finalizar ésta, abrió otra escuela en 
Berl ín occidental, donde impartió 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, además, expresaran su propia individualidad y adqui· 
rieran conciencia de la riqueza e importanci:i. del trabajo grupal, por lo que afir. 
maba: 

170 Nacida en Hannover en 1886, inició su carrera de bailarina a una cd<1d inusual, 29 años: sin 
embargo, habia estudiado con Dalcrozc y tcní¡¡ algunos conocimientos de pantomima expresiva, 
<1crobacia y gimnástica, que le facilitaron el acceso al trabajo de Laban, de quien fue discípula y 
después <1sistcntc. Es considerada la más fic! representante del expresionismo alemán. Viajó cons­
tantemente a Estados Unidos; permaneció en Alemania en !os años de la guerra, experiencia que 
la sacudió violentamente y que marcaría el camino de su trabajo coreográfico. Allí murió, en 
!973. 
"' Jacques Baril, op. cit .. p. 404. 
112 /bid .. p. 407. 
m John Martin, cfi: Guillermo Márquez, op. cit., p. 29. 
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El desarrollo de cada bailarin debe ser considerado desde un doble punto de vis1.a: por un 
lado. el pcrfeccionamienlo 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 par.t solista y grupal. Estas dos orientac iones no necesariamente tie­
nen que ex istir en contraste una con la otra. El que ambas puedan annonizarsc depen­
de de la voluntad y fortaleza del bailarín para atender estas dos tareas y para alcanzar 
suficiente comprensión de que la subordinación de la propia personalidad a un orga­
nismo m ultifonne no es sinónimo de renunciar a la individualidad. 114 

Con estas afirmaciones subrayaba la paradoja educativa que se enfrenta en 
la formación del bai larín, en la que siempre se pretende buscar un equi librio entre 
el indispensable trabajo de expresión y creati vidad individua l y la integración al 
trabajo grupal, cuando Jos sujetos buscan Ja homogeneidad interpretativa para 
dar e l efecto de ri tm icidad de los cuerpos. 

Encontró, al igual que Graham, que la fue nte de todo movimiento es la respira­
ción y, a l estudi arl a, desa rrolló e l princi pio de tensión-relajac ión: un princip io 
de impulso y recogimiento que favorece la experimentación de di versas cuali­
dades de movimiento. Su trabajo técnico se caracterizaba por el interés en lograr 
un movimiento ondulatorio en todo el cuerpo, por lo cua l desarrolló ejercic ios 
específicos para el tórax y la pelvis. También insistía en que sus estudiantes apren­
dieran diversas formas de caminar y, al hacerlo, expresaran diferentes caracteres o 
estados de ánimo. lnsistia en la enseñanza de las escalas locomotoras (schrirtskale11 ), 
adaptación de las esca las de movimiento de Laban, en las que asociaba dife rentes 
tipos de locomoción con cualidades espaciales y dinámicas. m Elizabeth Selden 
resumió las innovaciones téc nk as de Wigman: 

Centrar e l cuerpo deniro del torso y rc<::onocer el peso y la masa en lugar de ccnrrar el 
cuerpo a Jo largo de la columna y enfatizar la ligereza (como en el ballet); enfatizar 
el ··ritmo dinámico·· (en tamo opuesto al "ritmo lineal" del ballet), definido como ··e] 
arco de la tensión interna que conecta el inicio con el final del movimiento .. : y desplc­
gar··modos de acción .. (en tanto opuestos a los pasos de ballet) como doblarse-desdo­
blarse, e levarse-caer. emp ujar-ja lar, curvar-cstirnr, rota r y girar. ondular y agitarse. 
balancearse, oscilar. vibrar y temblar. 17• 

En su propuesta educativa, los primeros momentos se dirigían a la improvi­
sac ión, que consideraba un aspecto esenc ial del proceso, en el que apl icó los 
principios de improvisación estructurada aprendidos con Dalcroze; más tarde, 
instaba a los estudiantes a que expresaran lo que el coreógrafo les solicitaba , para 

17' Mary Wigman, cfr. Susan A . Manning. op. cit .. pp. 87-88. (Traducción de Dolores Ponce.) 
llS /bid .. p.9). 
l"H> Elizabcth Selden. cfr. Susan A. Manning, op. cit .. pp. 43-44 
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finalmente trabajar en el gesto y lograr que éste se convirti era en un auténtico 
acto creador. Impulsaba continuamente a sus estudiantes a que idearan sus pro­
pias coreografías, además de que colaboraban con ella en la creación de sus obras. 

El trabajo de Wigman dejó honda hue lla en sus alumnos y, a pesar de que 
no se constituyó en una escuela propiamente dicha, su influencia ha sido de gran 
importancia no sólo en el desarrollo de la danza alemana, también en el de la 
estadounidense, por medio de la escuela que fundó en Estados Unidos y que por 
varios años diri gió Hanya Holm, asi como en Ja obra de Harald Kreutzberg. 

e) U11a 1111ei·a sintesü: Ja téc11ica Joo:;,·s-leeder 

Kurt Jooss, 171 discípulo de Laban, desde el principio de su carrera se ocupó de los 
problemas pedagógicos; pensaba que para consolidar la danza moderna era nece­
sario desarrollar un método fonnativo sistem<itico, para lo cual utilizó los mate­
riales aprendidos con Laban sobre eukinética y coreutica y los principios de la 
disci plina del ba llet, hasta crear una nueva sintcsis metodológica. Planteaba que 
un programa para Ja profcsionalización del bailarin teatral tendría que elaborarse 
sobre los cimientos de la vieja escuela, fortalec idf!. con las herramientas y cspiritu 
aportados por Ja danza moderna; de esta manera el método surgiría de la síntesis, 
por un lado, entre técnica del ballet y lenguaje moderno y, por otro, entre coréutica 
y eukinética, aplicadas a la elaboración de los ejercicios de entrenamiento coti­
diano. 

Su trabajo como coreógrafo no fue menos importante; creía que la danza 
era el medio que el artista uti lizaba para expresar un acontecimiento histórico, 
soc ial o personal y las impresiones que éste le sugeria; como todos los art istas 
modernos, deseaba encontmr un lenguaje corporal propio para afim1ar 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 Parí s, en 1932. En 
ésta impugna al incipiente nazismo de su época; esta crítica es una de las razones 
por las que, dos años más tarde, tendría que sal ir de Alemania huyendo del nazismo. 

Jooss buscaba experimentar " la esca la completa de todos los sentimientos 
humanos y de todas las fases de su expresión ilimitada". 171 Proponía llamar 
esencialismo a su fómmla de trabajo, ya que se había impuesto la obligación de 
buscar la esencia de cada idea o sensación para descubrir la forma danzada que 
mejor la expresara. 

177 Nació en Wasscralfingen. Wurtcmbcrg. Alemania en enero de 1901 y murió en Baviera en 
1979. 
•7' Jacques Baril, op. cit .. p. 415. 
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En 1925 Jooss y su alumno Sigurd Leeder179 se unieron al teatro de Münster 
donde, junto con su director musical Rudol f Schulz-Domburg, crearon un pro­
yecto basado en la Umz Ton Wort (danza-pa labra-sonido) de Laban y fundaron la 
Academia de Westfali a de movimiento, discurso y música. Ahí desarroll aron un 
plan de integración de las artes por e l que los estudiantes de música, teatro y 
danza tuvieron la oportunidad de capac itarse en una de las artes en un intenso 
contacto con las otras dos; desafortunadamente, el proyecto fue cancelado dos años 
más tarde. 180 

Luego, en la Escuela Folkwang en Essen instrumentarían un proyecto simi­
lar. Para ese en tonces, Jooss y Leeder hab ían elaborado un programa completo 
para Ja fonnación de bailarines, que incluía un método de entrenamiento en los 
aspectos básicos de la danza clásica y los elementos y principios de la téc nica 
moderna, además de eukinét ica, coréutica, improvisación, composición dancística, 
notac ión dancíst ica, música, anatomia. hi storia de la danza y otros cursos com­
plementarios.1 81 

En 1933 Jooss dejó Alemania para instalarse en Dartington Hall y, un año 
después, a la llegada de Leedcr con todo el equipo con el que había trabajado en 
Essen, fundarian la escuela de danza Jooss-Leeder, donde consol idarí an su labor 
pedagógica, al fom1ar simultáneamente bai larines, maestros y coreógrafos. Su 
trabajo en Inglaterra dejó honda huella, como lo confirma el libro de Jane Wincarls, 
lt1 danza moderna. El método de Jooss-leeder, que resume Jos logros alcanza­
dos por estos dos maestros en la sistematización de la metodología entre 1934 y 
1949 en ese pais. 

Winearls se propone "aclarar el conocimiento de Ja libertad individual que 
es posible dentro de una tCcnica de la danza basada en una investigación científi­
ca y un conocimiento y observación humanos"; 182 describe los principios de mo­
vimiento y la técnica desarrollada, y refiere los cuatro principios sobre los que 
está estructurada la metodolog ía, en el orden y secuencia en que Jooss y Leeder 
sugirieron que se fueran aprendiendo. Primero, la tensión y relajami ento, princi-

1,. Nació en Hamburgo. Alemania en 1902 y murió en Herisau, Suiza en 1981. 
1111 Ann Markard. "La obra pedagógica". en Ann Markard y Hermann Markard. Jooss. Ballet 
Bühnen-Berlag, RolfGarskc. Colonia. 1985. p. 145 . [Traducción de Dolores Ponce. en Hilda 
Islas, Modernidad y .... op. cit. ) "Asi. por ejemplo. los esrudiantes de danza tomaban clases de 
oratoria y cantaban en el coro de la escuela: los estudiantes de teatro rccibian un intenso entrena­
miento en movimiento y lecciones de canto; los estudiantes de ópera tomaban oratoria. danza 
histórica. y así sucesivamente." (lbidem .] Aunque ahora es común. en su momento este proyecto 
fue revolucionario. 
1
'

1 lbidem. 
lll Jane Winearls, lo dan:o moderna. El método de l ooss-Leeder. Buenos Aires. Editorial Víctor 
Lerú. 1975. p. 18. 
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pío que apunta a la experimentación, por un lado, de Ja resistenc ia que la energía 
opone a la gravedad y, por otro, la ayuda que el peso ofrece a Ja gravedad. El 
estudio práctico de este principio deriva en un continuo de movimiento que fluc­
túa entre la levedad y la pesadez o entre la firmeza y la flotabi lidad. 

Segundo, el peso y la resistencia, principio íntimamente relacionado con el 
primero, a través del cual se pretende la percepción, por un lado, de la energía 
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 mínima, 
lo que produce un movimiento suelto. 

El tercer principio sugiere la indagación corporal con tres ritmos básicos, 
que surgen cuando se acentúa el movimiento al inicio, al fina l o en la transic ión 
entre uno y otro movimiento; estos ritmos se utilizan para estab lecer las relacio­
nes de los dos principios anteriores con el uso rítmico del cuerpo. 

En el cuarto, referido al flujo y la dirección, 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 elaboración de los ejercic ios técnicos y 
del estudio de las dimhnicas de movimiento (cual idades), las direcciones y el 
diseño (en el cual se considera el estudio del espacio). Los ejercicios técnicos se 
estructuran siguiendo la secuencia establecida por la danza clásica, que comienza 
con el estudio de las posic iones básicas 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, exploración de las 
articulaciones y de sus usos en secuencia; además, flexiones, estiramientos, con­
tracciones, inclinaciones, giros, caídas, balanceos e impulsos. 

El método también propone un apartado especial para el estudio del adagio, 
el equilibrio y la coordinación. El estudio de la dinámica se basa esencialmente 
en los principios de la eukinética de Laban, pero introduce una diferencia en el 
factor denominado diseño (espacio) al considerar los movimientos central y peri­
férico en lugar del di recto y flexible de Laban. Además, enfocan el factor tiempo 
hacia la experiencia del tempo, por lo que plantean movimientos rápidos y lentos 
aunque introducen la calidad subjet iva que Laban sugiere para este factor, que es 
la de repentino y sostenido o súbito e indulgente. 

En este método se consideran fundamentales la improvisación y la composi­
ción, que se estudian a partir de los principios de la coréutica Laban, aunque las 
denominan dirección y diseño. 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 teorías de Laban le da "al estudiante un amplio margen de conciencia y 
elección de movimiento".183 

'"' Hilda Islas, ··introducción" ... , en Modernidad y .... op. cit .. p. 70. 
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En el brill ante aná lisis 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 psíquico, corporal y afectivo de los bailarines profesionales, 
que resulta de la doble ex igenc ia de un alto nivel de virtuosismo técnico-corporal 
y de un cuerpo capaz de dilatarse al punto de desprender la energía comunicativa 
necesaria para atrapar la percepción del espectador. 

El método Leeder ha logrado esto debido a la peculiar síntesis de los prin­
cipios de la teoría de Laban, los de la gimnasia rítmica de Bode y el vocabulario 
técnico del ballet. De las teorías de Laban, el método Leeder toma uno de los 
procedimientos más significativos para inducir la descentración; debido al énfa­
sis en Ja conceptualización en el momento de aprender y ejecutar el vocabulario 
dancístico, este proceso ayuda a destruir los automatismos cotidianos, puesto que 
la repetic ión no es mecánica, sino que el estudiante, por e l hecho de nombrar 
y distinguir los movimientos que ejecuta, alcanza un nivel de conciencia y con­
trol que le permite realizar cambios dinámicos, explorar d iferentes esfuerzos y 
hasta diseñar otros movi mientos que involucren sensaciones y experienc ias del 
mismo tipo. Se trata de "mentalizar" el vocabulario estandarizado usando un sis­
tema de conceptos que permite la asociación mental, la integración de las sensa­
ciones corporales siempre di fusas a un sentido, a una estructura de experiencia, 
que se puede reelaborar de d iversas formas para comunicarla. 

Además, los conceptos no se aprenden sólo mediante la abstracción, sino 
como una derivación procesal de la sensación y experiencia del movimiento, es 
decir, e l proceso de aprendizaje se dirige a la organización racional de Jo 
vivenciado, lo que favorece la necesaria descentración del estudiante respecto de 
su acción corporal. Otro elemento que el método Leeder recupera de l trabajo 
Laban es el uso del cuerpo como una tota lidad, que promueve un flujo continuo 
de los movimientos y, con ello, produce una intensa sensación de placer. 

De la gimnasia rítmica desarrollada por RudolfBode, 184 este método asimila 
los principios básicos: el movimiento gestáltico y orgánico, el balanceo, la alter­
nancia rítmica y la economía de movimiento. Bode afirma que el movimiento, 

1"' Alemania, 1881-1965. Creó una gimnasia rítmica enfocada principalmente a los cuerpos feme­
ninos, en la que aplicó los conceptos de Dalerozc 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 orgánica, por lo que la educación física que promovió apuntaba al 
desarrollo del movimiento natural y total. [Hilda Islas, ··cuerpo, psiquismo y cultura en la edu­
cación de la danza: elementos para el análisis del método Leeder", en Cámara e Islas, op. c it .. 
p. 304.] 
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cuando es orgánico, "emplea de manera annoniosa todas las posibilidades de la 
energía (emocional , nerviosa, muscular y de la fue rza de gravedad), por lo que 
involucra a todos los sistemas del organ i smo", 1 ~ s lo cual subraya la cualidad 
gestáltica de l cuerpo. El segundo principio, el balanceo, que imp lica el ri tmo, la 
relajación y la elasticidad en el cuerpo, incorpora a Jos otros principios, pues para 
lograrlo son necesarias tres condiciones: 1) que los movimientos se originen en el 
centro de gravedad del cuerpo y se transmitan por un "movimien10 de onda" a 
todo el cuerpo y las piernas acompañen con rebotes ritmicos, lo que produce la 
sensación de totalidad en el movimiento y la entrega del suj eto a esa sensac ión; 
2) que exista alternancia rí tm ica, lo que requiere variar la tensión y la relajación 
para mantener los impulsos del balanceo sin pausas deliberadas; y 3) que haya 
economía del movimiento, es decir, organicidad en las secuencias a partir de la 
sensación corporal y no del pensamiento; la realización rítmica del movimiento 
pcnn ite su unificación y cohesión.116 

Con su peculi ar amalgama de estas teorías, el método Leedcr plantea una 
combinación equi librada de clases prácticas, de entrenamiento propiamente di· 
cho, y clases teórico-prácticas, en las que, mediante Ja experimentación libre y 
dirigida, se aprenden los conceptos de movimiento que más tarde le posibilitarán 
al estudiante la identifi cación y nominación de las ·acciones que realiza durante el 
entrenamiento. La "cualidad energética y rítmica". que prevalece en las clases 
prácticas privi legia las acciones globales por encima del trabajo corporal analíti· 
co característico de los entrenamientos tradi cionales, tanto en las técnicas de dan­
za clásica como en las contemporáneas que se han cod ificado (I slas). La intensa 
ex ploración de movimiento que suponen los principios de tensión-relajación y de 
control de movimiento, soportes básicos en la elaboración de los ejercicios técni· 
cos de este método, favo rece la experimentac ión de estados muy peculiares, pues 
se transita cont inuamente de una sensación de conciencia y control del mov i­
miento, a una de inconsciencia y pérdi da 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 lógicas corporales reen­
vían por sí sotas las energías en un sentido o en otro". 187 La técnica de torso de este 
método, derivada del movimiento de onda propuesto por Bode, ayuda a la movili­
dad y fluidez del esternón y la cintura escapular y dota al movimiento de una gran 
fuerza expresiva. El uso sistem<itico de la conceptualización del movimiento per-

•U lbidem 
'" Bertha Vishnivctz, Eutonia. Educación del cuerpo hacia el ser. Buenos Aires, Paid6s, 1994. 
pp. 25-28. 
117 Hilda Islas, "Cuerpo. psiquismo ... , op. cit .• p. 3 11. 
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mite que la repetición a la que obliga un entrenamiento profesional se vuelva 
placentera. 1" 

Como subraya Islas, la operación de pensar en acción inscrita en un dispositi­
vo metodológico 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 lúdico donde la müsica enfatiza el contenido rítmico y cualitati vo de la 
secuencia de movimiento. Ésta se repite incesantemente hasta que se ejecuta con 
fluidez. De aquí emana una creciente sensación 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 reve lan a cada estudian­
te, vivencia! y conceptualmente, la pecu liar relación que establece con los factores 
de movimiento (tiempo, espacio, peso-energía y flujo), lo que le ayuda a racionali­
zar sus preferencias de movimiento y buscar conscientemente la ex perimentación 
con otras cualidades. Este proceso, al controlar la expresividad natural del cuerpo, 
apunta ya a la interpretación que se le exige al bailarín en situación de representa­
ción. Como afirma Islas; 

La lcorización Laban que Leedcr aplica al entrenamiento hace que el bailarin controle a 
volunlad su energia, sus ritrnos y sus diseños en el espacio. Lejos de que el bailarín sea 
un mero instrumento técnico para el coreógrafo por la gran capacidad de esle Ullimo 
para reproducir patrones de movimiento que el ejecutante no puede matizar, el bailarín 
Lceder, idealmente, puede prever y dirigir cognitivamente los resultados de su movi~ 
miento a través de la mediación descentradora de la conciencia del movimiento.'" 

En resumen, aunque el objetivo sea la profesionalización, el trabajo de Jooss 
y Leeder muestra la posibilidad de incorporar al trabajo educativo la experimen­
tación corporal y creativa con el movimiento, pero sobre todo, pcnnite trasladar 
al salón de clases el placer de Ja experiencia de bailar, que en la mayoría de las 

1" Islas subraya que el placer se entiende ··como la sensación de dominio de la motrieidad y la 
constatación, por la vía de la acción dominada, de la representación de si mismo, a la que uno no 
puede tener acceso fácilmente cuando el movimiento fragmenta demasiado los segmentos corpo~ 
rales que trabajan por separado y analíticamente. Aqui la idea de placer está asociada con el 
carácter gestáltico del movimiento, con la idea de acción total, de una pi eza, en continuidad. 
El placer no implica una salida desbordada de las emociones internas. Tenemos que insistir en que 
el método Leedcr está encuadrado en una lógica fonnativa académica que impone diques a la 
salida del inconsciente". [/bid .. p. 314.] 
'" !bid., p. 319. 
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metodologías parece estar reservada al momento de la representación teatral, al 
trabajo escénico propiamente dicho. Es decir, lo que en la mayor parte de las 
metodologías constituye el imaginario al que aspira el estudiante , en ésta se 
concreta cotidianamente en un momento específico de la clase, destinado a este 
propósito. 

La fuerza de Ja escue la alemana y la huella dejada por Jooss en la escuela 
Folkwang se revelan en la emergencia de uno de los movimientos más con­
movedores de la danza mundial : la da11w-reatro, denominación que refiere la ten­
dencia de los coreógrafos 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, además del movimiento, utilizan 
los recursos del teatro, que les ofrece mayor expresividad. A pesar de que existen 
grandes coincidencias, la danza-teatro es un movimiento heterogéneo, en el que 
cada coreógrafo organiza sus propios recursos para la creación de la obra. Entre 
los coreógrafos destacados, además de Pina Bausch, la más conocida, están 
Susanne Linke, Reinhild Hoffinann, Johann Kresnik, Gerhard Bohner y Oskar 
Schlcmmer. La danza-teatro, fiel a su época, recupera el pasado pero se vincula 
intensamente con el presente. En coincidencia con los posmodemos estado­
unidenses, utiliza los gestos y movimientos cot idianos, refonnulados mediante 
ritmos, contrastes y sorpresas que crean una peculiar dinámica dancística. No 
obstante, un punto común de todos los coreógrafos de este movimiento es la 
necesidad de contar con bailarines-creadores capaces de participar de manera 
activa en el proceso creativo y de interpretar singulannente las propuestas del 
coreógrafo , porque no se trata de homogene izar los gestos de todos, sino de 
subrayar sus propias características. 

Este movimiento estremeció a los jóvenes coreógrafos de nuestro pais en la 
década de los ochenta, impacto que tu vo clara expresión en un movimiento de 
danza contemporánea independiente que, como afinna Cardona, no tiene parale­
lo en la historia de México. Precisamente algunos de estos jóvenes coreógrafos 
replantearán drásticamente los procedimientos para la fonnación de profesiona­
les en las escuelas del Instituto Nac ional de Be llas Artes de la ciudad de México, 
con sus nuevas propuestas, cuyos valores orientadores básicos fueron la libertad, 
expresividad, naturalidad y creatividad. 

Aunque varias décadas atrás los maestros de la Academia de la Danza Mexi­
cana habían mostrado interés por el trabajo de Laban, éste se limitaba al estud io 
de la notación; desde la conmoción de los años ochenta, el interés por su obra y Ja 
de la escuela alemana ha aumentado significativamente, por lo que su presencia y 
aportaciones teóricas empiezan a penetrar el quehacer de los maestros de las es­
cuelas profesionales de danza. 
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8. La danza contemporánea: entre la modernidad y la posmodern idad 

En la década de los cincuenta e l arte abstracto alcanzó una significati va presen­
cia; centró su trabajo en la negación intencional de la figura humana y rechazó 
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 apareció lo que hoy se conoce como danza contemporimea; si 
bien puede considerarse como una prolongac ión de la danza moderna, su pro­
puesta estética ha sufrido significativos replanteamientos. "'Los diferentes estilos 
y técnicas de movimiento corporal aparecidos a traves del tiempo y en distintas 
latitudes, tan separados, independientes y alejados entre sí, durante décadas, como 
el ballet clásico, la acrobac ia, la danza modcma, el jazz y hasta el propio karate y 
kung-fu, parecen darse la mano cordialmente para convertirse en simples medios 
técnicos con los cuales lograr un espectáculo mayor que no seni ni ballet clásico, ni 
danza moderna, ni acrobacia especí ficamente, sino un espec1áculo totalizador tea­
tral, en el que de fonna cohesionada y equilibrada se mezclen y se relacionen todos 
ellos, con el objetivo de obtener una fonna artística, que los incluya y a la vez los 
supere artísticamcnte." 1'l0 

La danza contemporánea ha pretendido cruzar fronteras y alcanzar un ni ve l 
de libertad humana-expresiva en que lo artístico no se derive de las capacidades 
fi sicas o de la mera inspiración, sino de un proceso de búsqueda y experimenta­
ción que integre todos los conocimientos sobre el movimiento humano para dar 
mayores posibilidades de expresividad y liberac ión; abrió nuevos horizontes en 
la expresión danzaría y ha colocado en un primer plano al hombre actual , su vida 
interior, sus preocupac iones y sus cualidades fundamentales. En el ámbito educa­
tivo inauguró un debate crucial sobre los principios, métodos, técnicas y procedi­
mientos que se deberían emplear en los procesos formativos, porque las exi­
gencias de los grupos son diversas y ya no corresponden a esti los y !Ccnicas 
preestablecidos, puesto que en cada danza se busca crear un estilo de movi­
miento parti cular, lo que exige una gran versati lidad a los bai larines. 

Alrededor de los años sesenta apareció en escena el arte pop. El modernis­
mo pop recreó Ja apertura al mundo de los grandes modernistas del pasado; sin 
embargo, no supo recuperar su capacidad critica, de modo que fracasó. Sometido 
a la ava lancha de anuncios publicitarios en revistas o !elevisión, es el gran ejem­
plo de la capacidad del capita lismo para absorber la subversión y convertirla en 
aliada, al hacer del arte una mercancía. 191 En esta década iambién aparecieron el 
arte cinético y Jos espectáculos de part ic ipación, a los que la danza se incorporó 

1"' Gui llcnno M:irqucz, op. cil. , p. 86. 
"' Adolfo Sánchcz Vázquez, Cuestiones es1é1icas .... op. cit., p. 279. 
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con ímpetu. Encabezados por Merce Cunningham, los coreógrafos jóvenes, entre 
los que destaca Twyla Tharp, construyeron el modelo de no-danza, más tarde 
conocido por alpmos como "antidanza" y por otros como "nueva danza" Los 
bailarines tomaron las calles improvisando obras y ambientes. Se creó un nuevo 
vínculo entre danza y vida cot idiana, entre la danza y su público. Este movimien­
to, que sería el inicio de las múltiples tendencias de los años setenta, entre las que 
sobresalen los happenings, el hiperrealismo, el arte minimalista y el arte video, 
mostró la d iversidad de actitudes e intenciones de los artistas contemporáneos 
frente a la inminente "crisis de la modernidad" 

Berman, al analizar la conmoción que se produjo en el arte contemporáneo 
de los años sesenta, subraya la elección de Jane Jacobs de tomar la danza como el 
símbolo 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 Ja 
suerte, de manera que al comenzar, los bailarines no sabían cómo terminaría su 
danza; a veces se abandonaba la música, para ser reemplazada por el silencio, la 
estática de la radio o cualquier ruido de la calle; los objetos "trouvé" tenían 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 Jos baila­
rines salían directamente a las calles de Nueva York, a sus puentes y sus techos, 
actuando espontáneamente con las personas u objetos que encontraban a su 
paso". 192 

La conmoción mundial producida por los movimientos estudiantiles de 1968 
traería como consecuencia un viraje en el proyecto de la modernidad. Al detener­
se el boom económico de las décadas anteriores, las sociedades modernas perdie­
ron su capacidad de hacer desaparecer el pasado; repentinamente los modernismos 
se encontraron ante el vacío de una sociedad si n futuro. La preocupación por la 
destrucción ecológica, la crisis ambiental, los problemas de desintegración, se 
volvieron los temas centrales. Era necesario encontrar nuevos sign ificados y po­
sibilidades en las viejas formas de vida. 

El ocaso de las vanguardias mostró el fracaso en la realización de sus obje­
tivos, debido a su desvinculación de lo soc ial. Es necesario reelaborarlas y devol­
verles el vincu lo social que no debieron perder, Jo que significaría pensar al arte 
como una posib il idad de emancipación humana, pero integrado a Ja vida; 
desmercantilizar el arte y prolongarlo más allá de los recintos privilegiados, es 
decir, socializarlo ampliando la participación de los receptores. m Esto constitui-

" 2 Marshall Bennan, op. cit., p. 335 
•9i Adolfo Sánchez Vázquez, Cues1iones estáicas ., op, cit., p. 283 
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ria una nueva forma de ser modemo ---<:omo Lyotard lo ha dicho- que no es más 
que asumirse posmodcmo; como bien subraya Sánchez V<izquez, supondria un 
ane que, "sin asumir la pesada carga de responsabilidades que le asignó la van­
guardia , no vea su fuerza creadora ajustada inexorablemente al sistema, aunque 
no podrá escapar a su hostilidad. Sólo este arte será hoy radi calmente moderno, 
es decir a la altura del sueño o utopía de una soc iedad emancipada y del uso no 
enajenado de su valor prop io estCtico''.1

').I 

Los lenguajes artist icos de las dos Ultimas décadas del siglo XX no han 
logrado producir la fuerza creadora que tuvieron las vanguardias; el valor de la 
innovación y carácter inédito de las obras han sido relegados por una tendencia 
hacia Ja combinatoria de elementos se lecc ionados de di versas corrientes; tampo­
co han encontrado una filiación sociopolítica particular, se mantienen alejados 
de la problemática soc ial. A pesar de ello, en la danza apareció un nuevo estilo de 
moverse, que comenzó como "una emocionante exploración del riesgo, el ritmo 
y el movimiento ' real' ", 195 pero que ahora se ha convertido en un cliché al que se 
denomina Eurochoque. Las obras que se producen dentro de este esti lo conllevan 
un contacto corporal intenso, donde el golpeteo continuo entre los cuerpos o con­
tra la pared o el piso genera un ambiente fí sico y emocional de inestabilidad y 
peligro. Los creadores y ba ilarines rechazan las técnicas de fonnación dancística, 
puesto que el va lor predominante es la condición física: fuerza , rapidez de refle­
jos y capacidad de interacción y reacción para sortear los riesgos derivados de los 
continuos golpes, son habilidades sufic ientes para participar en este est il o 
dancístico. Aunque en sus inicios susc itó admiración por la rapidez y sincronía 
de los movimientos, la incesante repetición de las secuencias y la falta de una 
comunicación clara con el espectador han conducido a su paulatino decaimiento; 
no obstante, ha dejado una significativa estela en los procesos formativos. que se 
preocupan cada vez más por mejorar la condición fisica de los bailarines en el 
sentido que este estilo marcó. 

Otro movimiento de considerable impaclo en la escena dancística 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 raíces en la rica tradición 
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, 196 por desa­
rrollar la habilidad para responder a impulsos in1emos sin un control consciente; 

1"" fbid., p. 285. 
"' Mary Brennan, "Eurochoque: ¿ la ruina del 1eatro fisicoT', en Dance Thea1re J011rnal. vol. 13, 
núm. 3, primavera 1997. p. 4. [Traducción de Dolores Ponce, en Hilda Islas, Modernidad y .. 
op. cit.] 
1" Anadel Lynton, "Buto ... en ll ilda Islas, Modernidad y ... , op. cit., p. 4. 
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también utiliza la improvisación como recurso para la creación, pero dando pri ­
macía a las sensaciones que se movilizan en el interior, de las que surgen las 
imágenes que se cristalizan en el cuerpo en movimiento. 

Éste es el complejo panorama histórico que ha confonnado la tradición edu­
cativo-dancística en danza contemporánea, y que en la actualidad se debate 
igualmente entre la modernidad y la posmodernidad. El proceso ha generado una 
espinosa discusión sobre los procedimientos técnicos para la fonnación de los 
bailarines de este género, en la que se identifican claramente dos tendencias que 
se han radicalizado, en especial en nuestro país. Mientras que algunos piensan 
que las técnicas generadas en la primera fase de emergencia de Ja danza moderna 
aún tienen vigencia y han demostrado su capacidad formativa, otros han 
incursionado en la creación de sus propias fonnas de entrenamiento, en las que 
selecc ionan algunos elementos derivados de la tradición a la que pertenecen y 
agregan las experiencias alcanzadas en su trayecto docente y profesional (como 
bailarines y coreógrafos), coloreadas por sus preferencias de movimiento. 

Debido a sus propios valores de libertad, naturalidad, expresividad y creati­
vidad, la danza moderna y contemporánea ha tenido un comportamiento mucho 
más dinámico que la clásica; de este modo, las propuestas coreográficas y educa­
tivas se diversifican continuamente, lo que mantiene a los maestros en pennanen­
te interrogación sobre los contenidos que enseñan. P,ese a esta demanda de conti­
nua metamorfosis, las instituc iones 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 activ idad creativa profesional y son 
sensibles a las inquietudes de sus alumnos, quienes transfonnan el proceso que 
orientan. Por ello, en la cotidianeidad de las au las es donde se pueden observar 
directamente las propuestas emergentes que podrían constituirse en detonadores 
de cambios en la tradición . 

Por otro lado, así como la tradición educativa de la danza clásica se ha im­
pregnado de las aportac iones, primero, de la danza moderna y, ahora, de la con­
temporánea, también ésta ha enriquecido su proceso fonnativo con el sólido de­
sarrollo técnico de la primera. Sin embargo, salvo la metodología Jooss-Leeder 
(y sus derivaciones, como el trabajo que se realiza en la Fo/kwang), la incorpora­
ción del trabajo clásico a la fonnación de profesionales no ha asumido una fonna 
precisa; oscila desde la recuperación de algunos elementos (en particular la es­
tructura de la clase de danza clásica y Jos cánones para la construcción de los 
ejercicios) en la clase misma de danza contemporánea, hasta su mera inclusión 
como una clase de apoyo a la fonnac ión, lo que ofrece un amplio rango de po­
sibilidades, de las cuales cada institución y quizá cada maestro seleccionan de 
acuerdo con sus objetivos. 
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No obstante lo anterior, tal vez la impregnac ión más importante no es la del 
trabajo técnico, sino la filtración de algunos símbolos que orientan el proceso 
educativo (como es visible en la adopción de la dietética clásica en algunas es­
cuelas contemporáneas), lo que ha con llevado el arrastre de los va lores que 
sustentan esos simbolos; así ocurre, ha subrayado Edmund Leach, cuando un 
símbolo es trasladado de una cultura a otra. Por ello cabria preguntar: ¿qué con­
secuencias ha tra ído al trabajo educativo el intercambio simbólico en uno y otro 
género de danza? ¿Cuáles son las calidades diferenciales que asumen estos sím­
bolos de acuerdo con las características inst itucionales donde se util izan? ¿Qué 
modificac iones implica de las actitudes y hábitos de los maestros? 

Para responder estos cuestionamientos, que se pueden extender a la danza 
clásica, es preciso situar el contexto cultural en el que se desarrolla cada práctica 
educativa, en el caso de esta investigación, las escuelas profesiona les de danza 
del Instituto Nacional de Bell as Artes (INBA) de la ciudad de México, por lo que 
será necesario hacer, para finali zar, un brevísimo recorrido histórico por estas 
instituciones. 

Es prec iso advertir que hasta el momento no ex isten estudios que tracen 
líneas para analizar el proceso de la práctica educati va dancistica profesional en 
nuestro país. La reconstrucc ión que enseguida presento es sólo aproximada y 
parcial; para hacerla rigurosamente, seria indispensable una investigación que 
rebasa las pos ibil idades y objetivos de este trabajo. Me limito a señalar las carac­
terísticas más relevantes de las escuelas y la posic ión que han asumido los géne­
ros dancísticos en los diferentes planes de estudio, lo que me penni te bosquejar 
algunas peculiaridades de la práctica educativa en estas inst ituciones. 

9. La tradición mexicana: escuelas profesionales de danza de la ciudad de 
México pertenecientes al INBA m 

Aunque seria una pretensión desmedida circunscribir lo que denomino tradición 
mexicana en la enseñanza profesiona l de la danza a las escuelas profesionales de 
danza de Ja ciudad de Méx ico, sí puede afirmarse que estas instituciones son un 
parámetro obligado para valorar lo ocurrido en el campo de la educación dancísrica 
en nuestro país, puesto que han servido de modelo para la creac ión de otras con 
similares objetivos. 

1'"' La mayor pane de este inciso está basada en dos trabajos que elaboré con Josefina Lavalle, 
"Emergencia y consolidación de la enseñanza profesional de la danza en la ciudad de México 
(193 1- 1978)", en Ramos Smith y Cardona {dirccloras), op. cit .. pp. 77 1-797 y "50 años de la 
Academia de la Danza Mexicana'', en Separata de la revista Educación Artística, año 5, núm. 17, 
México, INBA, abril-junio 1997. 
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Las escuelas profesionales se han nutrido intensamente de la tradición euro­
pea y norteamericana, tanto en danza clásica como en contemporánea; sin embar­
go, cada institución les ha dado un sello peculiar a dichas tradiciones, adaptadas 
a sus necesidades y objetivos. Además, como integrantes del campo dancístico 
mexicano, han respondido peculiannente a las presiones y demandas del medio 
profesional; si bien no siempre han tenido un vínculo estrecho con éste, ha cons­
tituido un punto de referencia cardinal para ta elaboración de los planes y progra­
mas de estudio o para guiar la práctica educativa. 

Como lo ha mostrado Maya Ramos, 198 los grupos de danza clásica han teni­
do un significativo lugar en nuestro país desde principios del siglo XVIII , lo que 
hace suponer la presencia de maestros profesionales que entrenaban o fonnaban 
a los miembros de esos grupos, y deja entrever la existencia de una vasta herencia 
educativa. Sin embargo, la tradición a la que me referiré, vinculada íntimamente 
con el Estado mexicano, tiene su antecedente mas próximo en la fundación de la 
primera escuela profesional de danza en la ciudad de Méx ico, en 193 1, cuando 
la fonnación de intérpretes profesionales adqui rió fonna definida, se sistematizó 
y se plasmó en los primeros planes y programas de estudio conocidos. 

a) La Escuela de Ja Plástica Dinámica: Ja 11topía integradora 

La fundación de la Escuela de la Plástica Dinámica Se inscribe en Ja estela nacio­
nalista que dejaron los primeros gobiernos posrevolucionarios; en el acto se ob­
servan vestigios de la política educativa que instauró José Vasconcelos durante 
su gestión en la Secretaria de Educación Pública, cuando creó el Departamento 
de Bellas Artes. 

Organizada por Hipólito Zybin 199 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 sólo diez meses de su inauguración, fue cancelada para dar 
paso a la Escuela de Danza. 

Esta propuesta - muy probablemente inspirada en Jos proyectos fonnativos 
de Ja Escuela Imperial Rusa- trazaba un currículum que bien podría 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 decidió pcnnanecer en nuestro país al desintegrarse en \ 930 la 
Opéra Privée de Paris, compañía que tuvo una temporada exitosa en el Teatro Iris. Sobre las 
circunstancias que rodearon la apertura de esta escuela véase Cristina Mendoza, Escritos de Car­
los Mérida sobre el arte: la danza, México, INBA, CENIDI AP, 1990, y Margarita Tonajada, 
Danza y poder, México, Serie de Investigación y Documentación de las Anes, segunda época, 
CENIDl -Danza "José Limón", 1995. 
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dientes del INBA, no sólo por el tipo de materias y carga hor.i.ria establecida, sino 
también por algunos de los planteamientos que lo sustentaban. 

El proyecto de creación de la Escue la de la Pl ást ica Dinámica pretendía 
introducir una "plást ica dinámica"200 que transfonnara los espectáculos artísticos 
de su época y les devolviera la perd ida capacidad de vincu lación con el pUblico. 
Es1a nueva mirada artística requería la formación de "actores completos" con un 
programa de estud ios in1egra l que incluiría, además de las materias artisticas (dan­
za, mUsica y artes pl ás1icas), las materias académicas de la escolaridad oficial. 

Para elaborar su propuesta, Zybin rea lizó un aná li sis de la danza clásica y de 
la "danza libre" (agrupaba en esta denominac ión los trabajos de Duncan, Dalcroze 
y Laban, en Alemania, y de Wigman, Graham y St. Denis. en Estados Unidos), 
del cual desprendía la posibi lidad de articular ambos géneros en el proceso forma-
1ivo, dando a la primera la prioridad en la fommción téc nico-muscular, y a la se­
gunda, la responsabilidad de la formación ex presiva. Esta articulación implicaba, 
por un lado, la recuperación de la experiencia de la danza clásica en el perfecciona­
miento de los cuerpos y, por otro, el reconocimiento de la capacidad de la danza mo­
derna para penetrar la vida contemporánea y expresarla cruda, pero artísticamente. 

Zybin subrayaba las ventajas de Ja escuela clásica: " !) El desarrollo perfecto 
y bello del cuerpo. 2) La belleza espiritual del movimiento clásico que siempre se 
lanza para desprenderse de lo 1errenal. 3) Su agi lidad y prec isión cultivados du­
rante enormes estudios. 4) El brinco casi sobrenatural que se hace aparentemente 
sin esfuerzo alguno deb ido a que la parte superior del cuerpo sigue la completa 
independencia y libertad de acción durante 'la vida en el ai re'. 5) La adaptabili­
dad para la ejecución de todas las fomms de movimientos que la fantasía y el 
coreógrafo exigen, aunque ésias serian fuera de la escuela clásica. 6) El cultivo 
notable de la fuerza de voluntad, inte ligenc ia y memoria". 201 También reconocía 
la capacidad artística de Jos artistas de la danza moderna, pero la consideraba 
"una tendenc ia negativa desde e l punto de vista de la cultura fisiea", 2<12 juicio en 
el que expresaba c ierto rechazo al género; sin dejar de valorar su genio creativo, 
los consideraba "grandes a fic ionados", opinión que aUn tienen algunos maestros 
de danza c lásica, pues en las arengas sobre la contraposición muscular y expresi­
va de ambos géneros todavia se traslucen tintes de repudio. 

La posibi lidad de formar simultáneamente en dos géneros dancísticos conti­
núa discut iéndose, porque algunos maestros de danza clásica consideran que sus 

m Idea can la que intentó abarcar horizontes mlis amplios que e l ballet. pera sin perder su calidad 
de expresión anistica. que penniticra ··personificar todas tas manifestaciones del mundo vivo y 
muerto por medio de la máquina humana expresivamente educada"'. (Esc11da de Pfcistica Diná· 
mica. México, Cuadernos del CID-Danza. núm. 2. sif, p. 8.J 
191 fbid., p. 7. 
• 1bid .. p. 8. 
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estrategias solas permiten alcanzar los niveles de expresividad requeridos; los de 
danza contemporánea piensan que han desarrollado procedimientos formativos 
suficientes para alcanzar un buen desarrollo muscular. En mi opinión, esto es 
parcialmente cierto, pues limitan sus parámetros, de un lado, a la danza clásica 
tradicional y, del otro, a estilos específicos del amplio movimiento contemporá­
neo. En nuestro país, las perspectivas de diversificar las propuestas coreográficas 
están reducidas y han dependido en todo caso de algunos talentosos intérpretes, 
que se han atrevido a trascender las fronteras de su estrecha formación. 203 

Este malogrado plan de estudios inauguró un debate, aún vigente en las es­
cuelas profesionales, que resume la valoración de las ventajas y viabilidad de un 
proceso formativo desde el principio especializado en géneros dancísticos (clási­
co, contemporáneo o danza tradicional y popular mexicana), o diversificador de 
las posibilidades de movimiento de los estudiantes, al formarlos paralelamente 
en dos o más de estos géneros. La toma de posición institucional ante esta disyun­
tiva punteará diferencias en la práctica educativa, pues el primer proceso está 
orientado duramente por los valores del género dancístico en el cual se inscribe, 
mientras que el segundo está liberado a un continuo intercambio simbólico. 

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 fundamentales de la plástica dinámica, en particular en los aspectos técni­
co-formativos. Por esta circunstancia no se puede dibujar una línea de continuidad 
entre la Escuela de la Plástica Dinámica y la posterior Escuela de Danza, como 
algunos hacen; al contrario, el quiebre entre estos proyectos reveló, por un lado, 
la tensión que ya existía entre la danza clásica y la moderna, que se radicalizaria 
más 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 formación del Estado 

La Escuela de Danza fue creada por decreto presidencial, "para satisfacer una 
necesidad estética de expresión -el baile- [ ... ] y orientada hacia los trabajos de 
creación de la coreografía moderna mexicana".204 

11
" No seria ocioso mirar las experiencias y desarrollo de la danza en Europa y en algunas compa­

ñías de Estados Unidos, donde se reconoce que la articulación de ambos géneros incrementa las 
capacidades de los intérpretes, pues amplía su vocabulario kinético y diversifica las sensaciones 
de movimiento, lo que enriquece su capacidad expresiva. La fonnación paralela no supone sacri­
ficar la eficiencia técnico-muscular, la que por cierto resulta cada vez más sorprendente (baste 
recordar la reciente presentación - 1999- del Ncderlands Dance Theatcr). 
'"' 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, 
establecía el objetivo inmediato de la Escuela: formar bailarines profesionales 
"dueños de la mejor y más amplia técnica del baile, pero orientados siempre 
hacia los trabajos de creación en el sentido de lo mexicano". 2º5 Pese a que este 
objetivo parecía concordar con la idea de Zybin de formar profesionales con una 
técnica ampli a, el acuerdo con el que se formuló el primer plan de estudios plan­
teaba tácitamente la intención de no ligarse a ninguna técnka en particular,206 

aunque sí promover los movimientos expresivos libres, lo que permite asociar al 
nuevo proyecto con el movimiento inaugurado por lsadora Duncan, conocido 
como danza libre, que rechazaba abiertamente cualquier relación con la danza 
clásica.207 

Los años de formación fueron reducidos drásticamente de ocho a tres, y a 
pesar de que el tiempo curricular estaría dedicado al desarrollo de las habilidades 
corporales, al estudio de los ritmos plásticos mexicanos y a la creación personal, 
otros aspectos relevantes del proceso formativo serian relegados, como la educa­
ción musical del futuro bailarín.20s 

En los años siguientes se realizaron algunas modificaciones a los planes de 
estudio de la Escue la que con llevaron la reintegración al currículo de ciertas ma­
terias que habían sido relegadas (historia de la danza, rítmica musical, tap y acro­
bacia) y el incremento del periodo total de formación a cinco años; no obstante, 
las di screpancias entre los maestros y la falta de una planta docente unificada y 
preparada condujeron a un paulatino decaimiento de la Escuela. 

La fundac ión del Ballet de la Ciudad de México en 1942 le dio un significa­
tivo impulso a la Escuela, que durante varios años dedicó su trabajo artístico a 

io' 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. 
206 La única técnica sistematizada era la clásica; el movimiento moderno apenas se iniciaba y, 
aunque los principios sobre los que se erigiría esta Escuela ya estaban formulados, no habia una 
técnica moderna propiamente. 
m El acuerdo dice: "En los tres años en que estari dividida !a ea1Tera habri cursos dedicados. 
preferentemente, al desarrollo annónieo del cuerpo por medio de ejercicios neutros y movimien­
tos expresivos naturales a fin de que el alumno vaya logrando, al mi smo tiempo que el perfeccio­
namiento, el dominio cada vez más completo de su único vehículo de expresión, de su cuerpo, y 
se haga dueño de una 1éenica" [Acuerdo 30 del Consejo de Bellas Artes, en Cristina Mendoza, 
op. ci1 .. p. 269. El énfasis es mío.] 
2<11 Nótese cómo, a pesar de que se consideraba importante la cultura general, no se introdujerou 
materias teóricas fundamentales como historia de la danza y del arte. El proceso de creación era 
reducido; según la especificación curricular de las materias, la mise e11 scene (puesta en escena), 
más que una experimentación de los bailarines, implicaba un trabajo de aprendizaje de tos movi­
mientos señalados por los coreógrafos 
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crear una danza propia, pero por med io del lenguaje clásico; asi, la danza clásica 
era el orientador básico de la fonnación. 

Hacia 1947 la Escuela de Danza reorientó su proyecto a la fonnac ión de 
maestros, desde entonces, su objet ivo básico. Esta institución, hoy denominada 
Escuela Nacional de Danza Nell ie y Gloria Campobe\lo, forma maestros que 
pueden integrarse al sistema educalivo nacional o impartir los primeros niveles 
de formación profesional en danza, con lo que cubren una necesidad desde hace 
años desatendida por el Estado. 

Apenas una tenue línea se puede trazar entre la tradición de la Escuela de 
Danza y la Academia de la Danza Mexicana (ADM), pues si bien algunas de las 
coreógrafas que fu ndarían esta última estudiaron en la primera y algunos valores 
pud ieron literalmente encamarse en ell as, la fuerza de los valores de la danza 
moderna las condujo a planteamientos no sólo alejados de la propuesta educativa 
y estCtica de la Escuela de Danza (en particular, cuando se definió el proyecto que 
la orientaría por una búsqueda con el lenguaje clásico) si no, en múltiples aspec­
tos, opuesto. Además, durante varias décadas el intercambio con esta institución 
fue prácticamente nulo, hasta que en Ja década de Jos sesenta algunas maestras 
egresadas de ella se integraron a Ja ADM . El caso más destacado es Emma Duarte, 
quien inic ió en la ADM la tradición de una enseñanza sistemática de la danza 
académica tradicional y popular mex icana, que alln puede raslrearse en los desa­
rrollos metodológicos actuales. 

c) La Academia de la Da"za Mexica,,a: en busca de una dam.a 
moder11a mexicana 

La fundación de la A.DM en 1947 se produjo en un momento en que el movi­
miento mexicano de danza moderna había cobrado una significativa presencia en 
nuestro país. Este movimiento surgió de la impresión que produjeron 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 espíritu nacionalista, integraron 
un grupo de jóvenes bailarinas y coreógrafas mexicanas que in iciarían un vigo­
roso movimiento de danza moderna en México. Al partir las pioneras, este joven 
grupo creó. primero, el Ballet Waldecn ( 1946) y luego. la ADM (1947). 

El taller coreográfico: una academia de acadtmicos 

Fundada por Carlos Chávez apenas unos meses después de la creación del IN BA. 
el objetivo que dirigiria las act ividades de la ADM en su primera etapa como 
taller coreográfico seria la creación de una danza mexicana actual , contemporá­
nea , tCcnicamente universal y e:strcchamente ligada a la in vestigación folcló rica; 
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es decir, buscaba consti1uirse en un 1aller de creación dancís1ica confonnado por 
el sector más preparado: "una academia de académicos"'. decia Chávcz. 

La ADM funcionó como taller coreográ fi co nueve años.ior.o durante los cua­
les logró una amplia trayectoria de Cxitos de alcances internacionales y proiago­
nizó algunos de los momentos más luminosos del movimiento mex icano de dan­
za moderna. En esta época. denominada por muchos "época de oro de la danza 
moderna mexicana", afloró una enorme riqueza creativa de los artistas que mira­
ban íntimamente nuestra realidad, nuestra manera de ser. nuestros problemas, y 
los mostraban en un lenguaje de "validez" uni versal. 

Desde que comenzó sus actividades. la ADM agrupó a un cU.mulo de estu­
diantes. a quienes fonnaba de manera un tanto irregular para incorporarlos a la 
Compañía, lo que con el tiempo dari3 lugar a la separación de las funciones y al 
establecimiento de dos instancias: el Ballet de Bellas Artes, dedicado a la crea­
ción y difusión, y la ADM. consagrada a la educación dancist ica profesiona l. 

Co11stit11ció11 de la escuela: el primer plan de eswdios 

La ADM inició su labor expresa como formadora de profesional es en 1956. pero 
prosiguió en la orientac ión señalada por las metas y propósitos que le dieron 
origen. 

En esta etapa se crearon dos carreras: bailarin de danza moderna. con dura­
ción de c inco años. y bailarín de danza regional. de tres. No obstante, en el plan 
de estudios de la carrera de danza moderna se incluyeron la danza clásica y e l 
baile nacional; la primera. por su valor fonnati vo muscular. y e l segundo, para 
hace r congruente e l planteamiento de crear una danza propia cuyas raíces se 
hundieran profundamente en la cultura popular. Además, para intensificar la prepa­
ración cultural del bai larín. se introdujo el estudio simultáneo de materias pura­
mente académicas, que al vincu larse con las técnico-artísticas, favorecerían 
la fonnación integral del Futuro artista de la danza. El proceso se redondeó con la 
creación del grupo experimental. vehículo de experimentación coreográfica de 
alumnos y maestros. 

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

IVO Al afio de su creación ( 1948) apart."Cieron diferencias significativas entre sus fundadoras. Al no 
resoh·ersc el con fl ic10. Guillcnnina Bra\'O y Joscfini1 La valle. al fre nte de un grupo de bailarines, 
decidieron abandonar la ADM y fundar el Ballet Nacional. Es1a separación "no es resullado de un 
problema local y de diferencias personales en cuanto a la organización[ ... ). c:<prcsaba un punto de 
vista cs1é1ico que incluia el rompimiento con ·1as fonnas de hacer danza· del ballet clásico". 
(Albeno Dallal. la dun:.a e11 si111aciOn. México. Gemika. 1985. p. 271. ) 
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exigencia de homogeneizar la mu ltiplic idad de procedimientos técnicos para 
adecuarlos al nivel de desarrollo y las posibilidades de los alumnos; la necesidad 
de atender a Jos alumnos con facultades y predilección por la danza clásica, que 
requerían un trabajo más intenso y organizado. En este momento, los maestros 
enseñaban básicamente repitiendo lo que habían aprendido, sin seguir los pre­
ceptos de una escuela ni metodología particu lar. 

La especialízación: primera reestructuración 

En 1959 se llevó a cabo la primera reestructuración del plan de estudios. El gre­
mio de los bailarines clásicos exigia la apertura de una carrera espec ializada en 
ese género, ya que la ADM sólo ofrecía estudios en danza moderna y regional. 
Para atender este reclamo se crearon tres carreras, por primera vez con un criterio 
de especialización: bailarín de danza clilsica, bailarín de danza contemporánea y 
bailarín de danza regional , cada una con duración de nueve años, cuatro de ellos 
en un tronco común,210 además de un año para la fonnación de docentes, en el 
cual los alumnos cursarían materias del área pedagógica, lo que totalizaba diez 
años de estudios. 

Entre muchas otras mejoras, en este periodo sobresalen algunas acciones 
tendientes a sistematizar la enseñanza y resolver los problemas de la etapa ante­
rior: instauración de exámenes de admisión en los que se valoraban con rigor las 
aptitudes físicas; de limitación del rango en la edad de ingreso (8-14 años); elabo­
ración de los primeros programas para la materia de danza clilsica, con el objeto 
de unificar la metodología de su enseñanza (Nellie Happee y Guillennina Peñaloza 
los elaboraron recuperando las ex periencias del sistema inglés en nuestro país); 
reestructuración de la materia de música, que implicó un incremento en el núme­
ro de años de impartición; inicio de la sistemat ización de la enseñanza de la dan­
za regional (ahora denominada tradicional y popular mexicana); inclusión de la 
materia de coreografía en grupos superiores; instauración de exámenes semestra­
les en cada grupo con asistenc ia de todo el personal docente y directivo, con el 
objetivo de evaluar el trabajo y unificar cri terios. 

Esta larga etapa de once años apuntaba ya a un proceso de fonnación siste­
miltico; la integración de los cuerpos colegiados intensificó el interés en lograr 
acuerdos sobre los criterios técnicos y metodológicos. Un primer antecedente de 
esta un ificación ocurrió en los años sesenta, cuando Michacl Land, director artís-

iio Si bien se estableció un criterio de especialización, el tronco común daba a la mayoria de los 
estudiantes una importante formación clásica, la que durante este periodo ya se consideraba bási­
ca en la formación de un bailarin profesional, importancia que se reflejó en el número de horas 
asignadas a la materia (clase diaria de una hora y media). 
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tico del Ballet Clásico de México, impartió un curso de metodologia a los baila­
rines de la compañía, entre quienes estaban varios maestros de la ADM. También 
fue significativa la aportación de Rosa Bracho, quien babia estudiado algunos 
años en la Unión Soviética y, al compartir sus conocimientos con varios maestros 
de danza clásica de la escuela, sembró en ellos el interés en esta metodología; 
eran Alma Mino, Farahilda Sevi lla, Graciela González, Ana Ma. Garza, Socorro 
Larrauri , entre otros. 

Más tarde, Sonia Castañeda impartiría el primer curso de metodología clási­
ca (una peculiar combinación de Vaganova y Cecchetti) a los maestros de esa 
área, en el que transmitiría sus experiencias en la formación de varias generacio­
nes de alumnos de danza clásica de la ADM, a quienes entonces se consideraba 
poseedores de la mejor técnica de ese género en la Escuela. Este curso, además de 
la dosificación por niveles, permitió que los maestros iniciaran un proceso de 
construcción de conceptos que procuraban una mejor comprensión del alumno 
sobre su trabajo técnico. 211 

En el área de danza contemporánea y coreografia fue muy destacado el tra­
bajo de Bodyl Genkel, quien sistemati zó su trabajo técnico con los alumnos de 
los últimos grados y lo plasmó en los primeros programas de ambas materias. 

Con estas experienc ias principiaba la construcción de una escuela propia 
para formar bailarines profesionales, que alcanzaría importantes logros hasta 1978, 
cuando el proceso fue interrumpido abruptamente por el cierre temporal de la 
Escuela durante cuatro años. La mayoría de las jóvenes maestras que partic ipa­
ban en estos cursos eran egresadas de la ADM, lo que significaba que habían sido 
formadas en al menos dos géneros dancísticos (clásico y contemporáneo), y algu­
nas habían incursionado en los tres gé neros impartidos, de manera que en los 
procesos de construcción metodológica había 'préstamos' entre géneros, particu­
larmente en la dirección que debía asumir el trabajo muscular y en la estructura 
de la clase. 

De lo anterior se derivaron experiencias interesantes, apl icadas a los grupos 
conoc idos como extracarrera (afic ionados que asistían por las noches, por lo gene­
ral a cargo de las maestras recién egresadas). Entre dichas experiencias estuvie­
ron la creac ión de una metodología denominada "técnica general", una selección 
de algunos elementos de la técnica clásica (generalmente la barra y la fo m1a de 
estructurar los ejercicios) y de otros de la técnica contemporánea (el trabajo de tor-

111 Alma Mino en entrevista con Alejandra Fcrrciro. México, 15 de enero de 2001 . Agrega: "'Esta 
experiencia nos dio mayor claridad de cómo ir paso a paso en la enseñ;mza de la técnica; fue 
cuando iniciamos la construcción de conceptos corno el dehors. la pierna de apoyo. la pierna de 
trabajo. Ja estructura de las poses y arabesques y una depuración de los ténninos que fue creando 
un lenguaje muy especial entre los maestros. como ·sujeta', "alarga'. "cuadra '. etc.: además, el 
curso despertó nuestro interés por el campo de la analomia .. 
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so, el piso y el trabajo de diagonales). Sin embargo, esta técnica no fue utilizada 
en la fonnación de los profesionales, porque se consideró que carecía de un buen 
equilibrio fonnativo-muscular, al reducirse el tiempo para el logro de algunas 
habilidades de ambos géneros. Esta etapa, tal vez la más rica en cuanto a expe­
rimentación y creación metodo lógica, posibilitó también que algunos maestros 
comenzaran a trabajar en la enseñanza simultánea de los dos géneros dancísticos, 
lo que favoreció el tránsi to a la siguiente etapa de la escuela. 

El anál isis del tronco común y de la solidez del grupo de maestros que 
incursionaba en la enseñanza de los dos géneros llevó a los miembros de la comu­
nidad educativa a las siguientes conclusiones: 

La asimilación paralela de distintos géneros era posible y enriquecedora; sin 
emba rgo, la ense ñanza simultánea de las téc nicas planteaba problemas 
metodológicos y pedagógicos específicos. que imponían la necesidad inapla­
zable de elevar el ni vel de preparación y conoc imientos de la planta docente. 
Asimismo, en algunos grupos se observaban contradi cc iones en la asimi lación 
muscular y conceptual de las técnicas, debido a Ja falta de comunicac ión e 
intercambio de ex perienc ias en tre los docentes de los diferentes géneros 
dancísticos. por lo que debían crearse mecanismos para facilitar el proceso. 
A partir del qui nto año los alumnos tenían que optar por alguna especia lidad, 
pero en la práctica se resistían a hacerlo y seguian inc ursionando en diversos 
géneros. Ésta era una respuesta lógica a la tendencia dancística integradora 
que ya se observaba en el mundo y en algunas compañías mex icanas, como en 
el Ballet Independiente, que se nutrió varios años de egresadas de la escuela. 

Con estas ideas se procedió a la sigui ente reestmcturación, cuando se pro­
pondría la tes is que hasta hoy orienta el trabajo educativo de la ADM. 

El bailarín integral: segunda reestrucfl/ración 

En 1970, año en que se concenó la reforma educativa nacional, en su plan de 
estud ios la ADM perfiló con mayor claridad los fundamentos art ísticos y educa­
ti vos que emergieron de la experiencia anterior. El proceso concluyó con la crea­
ción de dos carreras: bailarín de concicno, con duración de ocho años, en la que 
se integraban las de danza clásica y contemporánea, para formar un profesional 
técnicamente más completo y enriquecido ex presiva y conceptualrnente; y baila­
rín de danza popular mexicana, con duración de seis años, carrera que pretendía 
un mayor acercamiento a la autenticidad de las fonnas populares por medio del 
trabajo di recto con infonnantes (actividad que se había abandonado durante mu­
chos años) y una asesoría permanen te del Fondo Nacional para e l Desarrollo de 
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Ja Danza Popular Mexicana (FONADAN), fundado en diciembre de 1972, entre 
otros fines colaterales, para apoyar a la ADM en esta rama. Además se incluyeron 
las materias de danza comemporánea y notación coreográfica. 

Un aspecto cardinal fue la inclusión en ambas carreras de asignaturas que 
pennitieron a los al umnos ampliar sus parámetros cogniti vos, ex presivos y 
creat ivos, entre ellas teatro, artes plásticas, moti vación dramát ica y producción 
escénica. En la carrera de concierto se insertó la materia de introducción a las 
artes, que pretendía simultáneamente estimular la creatividad innata del niño y 
lograr un equilibrio ante el riguroso entrenamiento técnico de Jos primeros años. 
En los objetivos de la materia de danza contemporánea se consideró primordial 
para el proceso de aprendizaje la experimentación creativa y a partir del qui nto 
año se añadió un curso completo de coreografia, que comprendía el estudio de las 
fonnas preclásicas, las fonnas modernas y dos años más para el taller de coreo­
grafia. Como el contacto con el público se consideraba un factor fundamental en 
la fonnación del intérprete, en ambas carreras y a lo largo de cada una, se institu­
yeron las práct icas escénicas como materia curricular. 

Esta etapa introdujo una di fe rencia cua litativa: la tesis del "'bai larín inte­
gral", que no sólo afinnaba la viabilidad de la asimilación paralela de dos téc­
nicas dancísticas y la vinculación entre trabajo intelectua l y corporal, sino que 
subrayaba la necesaria interacc ión entre lo académico y lo artístico para la fonna­
ción de un artista creati vo. Esta reva loración del quehacer del ba ilarín condujo 
también a la revisión del proceso de enseñanza-aprendizaje de Ja danza para 
modificar el trabajo del aula y hacerlo congruente con los nuevos principios; esto 
suponía un fuerte énfasis en el desarrollo de la creatividad y expresividad del 
intérprete, y correspondería a los maestros instrumentar las actividades que las 
fomentaran. Si bien la mayoría de los maestros dejó de lado esta importante in­
clusión al trabajo cotidiano de l aula, Jos que empezaron a ex perimentar con ella 
poco a poco transfonnaron algunos procesos hasta culminar, en la siguiente eta­
pa, con Ja introducción de un momento especí fico para su desarrollo; esto ocurrió 
fundamentalmente en la materia de contemporáneo. 

Otro aspecto significativo fue la decisión de los colegios de clásico y con­
temporáneo de que una escuela en particular guiara el proceso fonnat ivo; en clá­
sico se adoptaria el sistema cubano y en contemporáneo, la técni ca Graham, lo 
que supuso la fo rmación metodológica de los maestros. En 1975 se impartirían 
los cursos de metodología cubana a los maestros de clásico y de técnica Graham 
a los de contemporáneo. Sin negar el avance téc nico y metodológico debido a 
esta asesoría, en particular en el área de clásico, aquélla no se limitó a la metodo­
logía, también arrastró algunos valores pedagógicos que ocasionaron controver­
sia entre los maestros, lo que daría lugar a múltiples problemas y desacuerdos, 
que derivarian en la ruptura. 
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Este plan de estudios operó sólo algunos años, porque en 1978, debido a la 
fractura entre los miembros de la planta docente, se canceló temporalmente para 
dar paso a la creac ión del Sistema Nacional para la Enseñanza Profesional de la 
Danza (SNEPD). 

Sin embargo, gracias a cuarenta y tres maestros que creían en la viabilidad 
del proyecto, la ADM fue reinstalada en un nuevo local, después de una intensa 
lucha sindical de cuatro años. En este periodo, además de pelear por Ja supervi­
vencia de Ja escuela, los maestros realizarian un intenso trabajo de análisis y 
evaluación, que concluyó con otra reestrucruración del plan. 

El intérprete creativo: tercera reestructuració11 

El nuevo plan de estudios ratificó la tesis educativa del bailarín integral , pero se 
replantearon algunos aspectos del currículo para lograr congruencia entre la pro­
puesta teórica y la curricular. En la carrera de concierto se reordenaron algunas 
materias y contenidos, además de añadir en los dos últimos años la materia de 
danza popular mexicana para fortalecer la propuesta integradora. Asimismo, la 
carre ra de intérprete de danza popular mexicana se reclaboró por completo; 
siguiendo la misma lógica aplicada a la carrera de· concierto, se creó Ja de danza 
mex icana, que integraría la fonnación en danza co9temporánea y en danza po­
pular mexicana. 

No obstante la importancia de lo anterior, la transfonnación más significa­
tiva de este periodo fue el nuevo sentido educativo de la idea orientadora del 
proyecto integral, que supe raba la visión reductora del ba il arín a un mero 
reproductor del movimiento y bosquejaba el ideal de fonnar un intérprete: un 
artista cuya participación activa en el proceso de creación lo convertiría en un co­
laborador, más que en una herramienta pasiva del coreógrafo. Para instrumentarlo 
se estableció como eje metodológico en todos los géneros danc ísticos Ja continua 
experimentación creativa y coreográfica de los alumnos a lo largo de su fonna­
ción, lo que supuso abrir espacios curriculares y no curriculares para la organi­
zación de actividades de fomento al desarrollo creativo y expresivo. Así, además de 
fortalecerse las actividades de la materia de coreografía, en la que los estudiantes se 
acercaban sistemáticamente al proceso de creación, se abrieron, entre otros, talleres 
experimentales y encuentros de obras creativas, que buscaban promover el trabajo 
muhi e intcrdisciplinario de alumnos y maestTOS. 

También en el aspecto metodológico y pedagógico se plantearon algunos 
cambios; Ja mennada planta docente del área de danza clásica, después de valorar 
la experiencia con la metodología cubana, decidió adoptar una vez más la rusa, lo 
que condujo a un nuevo proceso de fonnación y actualización que no fue regular 
ni intensivo sino hasta 1994, cuando se aprobó el apoyo dircr:to y sistemático de 
maestras egresadas de la escuela Vaganova. 
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En cambio, la satisfactoria experiencia técnica y metodológica de los maes­
tros de contemporáneo los convenció de seguir trabajando con la técnica Graham; 
sin embargo, en 1993 se inició una apertura a otros estilos y técnicas que los 
alumnos experimentarían en su último año de formación, con lo que se respondía 
a la creciente diversificación técnica y artística en el género. Además se impulsó 
la incursión de los maestros en la enseñanza simultánea 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 experimentación coreográfica de maestros 
y alumnos en trabajos que integraran al menos dos lenguajes dancísticos, favo­
recieron el tránsito hacia la siguiente modificación al plan de estudios. 

la carrera única: cuarta reestrncturación 

La última reestructuración, efectuada en 1992 con motivo del reordenamiento 
académico convocado por el INBA, recuperó la tesis que ha orientado el trabajo 
educativo de la escuela, el bailarín integral, y dio el paso definitivo hacia su con­
solidación, con la fusión de las dos carreras en una sola: intérprete de danza de 
concierto, en la que se incorporó el aprendizaje paralelo de Jos tres géneros 
dancísticos impartidos en la escuela (danzas clásica, contemporánea, y tradicio­
nal y popular mexicana). 

Aunque se dio la misma importancia y valor a cada género, era preciso ade­
cuar el número de horas de entrenamiento a sus requerimientos técnicos, circuns­
tancia que ha conducido a agrias discusiones entre los maestros y revivido viejas 
discrepancias y prej uicios derivados de la espec ialización, que en aparienc ia se 
habían conjurado, lo que ha dificultado considerablemente la aplicación del plan. 

La fundamentación 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 más se identifique. El plan de 
estudios no se niega a la especialización que aún caracteriza al medio profesional 
de nuestro país; sin embargo, apunta hacia el futuro, es dec ir, a intérpretes versátiles 
cuya amplia formación de movimiento les permita afrontar eficazmente las nue­
vas tendencias coreográficas, donde los límites entre géneros dancísticos se dilu­
yen cada vez más. 

Sobre todo, este plan de estudios pretende que el futuro intérprete se desa­
rrolle con una mente abierta a todas las posibilidades de hacer danza; que no sean 
los requerimientos fisicos o estéticos, 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-
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da expresar. Este propósito señala directamente a un tipo particular de práctica 
educativa, en la que los convencionalismos de la especialización se hayan ex­
pulsado, se impu lse el conocimiento detallado de las posibilidades corporales de 
cada estudiante y se considere la creatividad como motor del proceso educativo. 

El plan está vigente en la ADM desde 1994 y debería ser el orientador de las 
actividades en las aulas, pero en la realidad sólo Jo es para los maestros que 
consideran viable la fonnación no espec ializada y comprenden que esta perspec­
tiva educati va, única en nuestro país, le otorga identidad a la institución. 

A pesar de que algunos maestros han logrado significativos avances en el 
proceso integrador, la asesoría de las maestras rusas, que ha producido una in­
negab le mejoría técnica y metodológica, también ha reavivado la antigua lucha 
contra los lineamientos de una práctica educativa especializada, puesto que los 
docentes, particulannente los que no tienen sólidas bases en danza contemporá­
nea, con frecuencia retoman a la idea de sólo fonnar intérpretes en un género, 
posición que los lleva a desdeñar y hasta rechazar la formación paralela en los 
dos. Además se ha vuelto a la práctica, todavía común en danza clásica, de esta­
blecer jerarquías y diferencias basadas en parámetros fisicos y estéticos, que los 
alumnos seleccionados según otros critcrios,212 generalmente más laxos en cuan­
to :i los requisitos fisicos y estéticos, con frecuencia no cumplen, lo que afecta su 
autoestima. 

Por otro lado, el proceso de asesoría metodológica en clásico y en contem­
poráneo ha restringido considerablemente la posibilidad de experimentac ión téc­
nica y metodológica; en este sentido, la práctica educativa integradora que babia 
caracterizado a la ADM se empieza a transfonnar en una actividad regida por los 
parámetros de la especialización. Por ello, resulta de gran interés la obseivación 
de los maestros que, pese al alto grado de especialización que se les ex ige en sus 
estrategias educativas, incorporan sus ex periencias de integración y desarrollo de 
la creativ idad al trabajo cotidiano del aula. 

Además, se ha regresado a la vieja práctica, que se fonnaliza cada vez más, 
de las evaluaciones semestrales y finales con un jurado calificador, que asienta 

m La ADM, desde que fonnuló el plan del bailarín integral en 1972, basaba sus procesos de 
selección en criterios más abiertos que los de la danza clásica. no sólo porque el alumno podía 
optar profesionalmente por el otro gCncro, sino porque algunos maestros de danza clásica y con­
temporánea iniciaron un serio estudio anatómico y metodológico, que les hacia pensar en un 
desarrollo corporal sólido, por supuesto sin la espectacularidad de los cuerpos que ya son flexi­
bles, pero con una gran capacidad expresiva que conduciría a una calidad interpretativa peculiar 
en ambos géneros. No obstante los resultados obtenidos. el interés de los clásicos por cubrir los 
pari!.metros fijados por la Compañía Nacional de Danza ha suscitado fuertes discrepancias al 
interior de la escuela. 
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calificaciones y expresa su opinión sobre la pcnnancncia o no de los alumnos. 
Retomada en 1990 con la finalidad de que todos los miembros del área y de otras 
áreas invitadas (generalmente Jos maestros de los otros dos géneros danc ísticos 
de un mismo grupo) compartieran opiniones y observaran diferentes fonnas de 
aplicación metodológica, lo que después serviría para encauzar el trabajo cole­
giado hacia una valoración académica del proceso de los grupos, esta práctica ha 
derivado en un juic io a maestros y alumnos que empieza a deteriorar el ambiente 
de las áreas. 

A pesar del dificil panorama que enfrenta la escuela, sus egresados han logra­
do un aho nivel interpretativo; algunos se han integrado a diferentes compañías y 
grupos profesionales en los que su actividad es destacada, mientras que otros han 
continuado sus estudios profesionales en áreas vinculadas con el trabajo artístico. 

d) El Sistema Nacional para la Enseñam.a Profesional de la Danza: el retorno 
a la especialización 

El Sistema Nacional para la Enseñanza Profesional de la Danza (SNEPD) se creó al 
principio del ciclo escolar 1978- 1979; su antecedente próximo es el establecimien­
to de la Escuela Nacional de Danza Clásica en 1977, que surgió de la salida de los 
maestros de danza clásica de la ADM, apoyados por Ja Di rección de Danza del 
INBA. Esta salida fue la culminación de un periodo de serios desacuerdos entre Jos 
maestros de clásico y de contemporáneo, ini ciados por las dr.lsticas transfommcio­
nes que los primeros plantearon en sus lineamientos de ingreso y pennanencia de 
los alumnos en la carrera y en Ja escuela, que vulneraban directamente los princi­
pios del bai larín integral y apuntaban hacia un retomo de Ja especialización. Estas 
modificaciones estaban sustentadas en las propuestas de los asesores de la escuela 
cubana de ballet, quienes trabajaban desde 1975 con el <irea.m 

Con un fuerte apoyo estatal, la fundac ión del SNEPD pretendió abarcar los 
objetivos del área educati va que se habían asignado años atrás al Consejo Nacio­
nal de Oanza ;114 así, no se limitó a fonnar una nueva escuela, sino que había un 
proyecto más ampl io, con Jos propósitos de: 

m En 1975 la Dirección de Danza del INDA finnó el Convenio MCxico-Cuba, que consideraba el 
apoyo y asesoría metodológica para los maestros de la ADM y para los integrantes de la Compa­
ñia Nacional de Danza. 
1" Este Consejo, de breve vida, fue creado en el gobierno de Luis Echeverria para ag lutinaren un 
solo organismo a los representantes más destacados del medio dancístico; planteó medidas y 
actividades tendientes al desarrollo y mejoramiento de la danza: promoción, difusión, divulga­
ción, educación, invesligación y creación. Su fina lidad era la all'nción de lodos los sectores que se 
podrían beneficiar de la danza: profesionales. aficionados y sistema educati vo nacional. 
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Planear, integrar. organizar, dirigi r y evaluar e l proceso enseñanza-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 iniciación a11istica, las Casas de la 
Cultura y todas las escuelas dependientes del INBA que impartan es1a disciplina. Ha­
brá una reglamentación de la enseñanza en las instituciones oficiales y particulares de 
todo el país que actualmente la imparten sin control alguno, y se establecerá e l recono­
cimiento del gfocro como una profesión. con registro y titulo profesional. Se fundará 
un centro de investigación para encontrar las raíces nacionales que definan una danza 
de carácter propio, independiememenle del lenguaje técnico empleado. Asimismo, se 
elaborarán programas de danza "idóneos .. para los establecimientos de educación pre­
escolar, primaria, secundaria y normal en lodo el pais. Se establecerá contac10 con to­
das las dependencias de la Secretaria de Educación Pública para la apl icación de pro­
gramas. Se fonnar.in profesores monitores que contribuyan a la ··sensibilización de 
grandes núcleos de población y habrá una evaluación permanente del plan modelo".m 

El SNEPD se integró con tres escuelas nacionales: Escuela Nacional de Danza 
Clásica (EN DCI), Escuela Nacional de Danza Contemporánea (ENDC) y Escue· 
la Nacional de Danza Folklórica (ENDF), además de tres departamentos que brin· 
darían el apoyo necesario para su adecuado funcionamiento: de Administración, 
de Serv icios Biopsicosociales y de Servicios Escolares. 

Cada escuela elaboró su propio plan de estudiOs, dirigido a la formación de 
ejecutantes y maestros en cada género dancístico. La ENDCI confinnó su pro· 
yecto de formar bailarines con un alto ni vel técnico capaces de integrarse a com· 
pañias de ballet clásico y destacar en los concursos internacionales; propuso un 
currículo de alto grado de especialización, en el que la participación de otras for· 
mas de movimiento fueron insignificantes, y ratificó la fonnac ión en ocho años. 

La EN DC redujo los años de fonnación a seis; también optó, como lo había 
hec ho la ADM, por la técnica Graham, con una disminución considerable de las 
aportaciones de la danza clásica al proceso format ivo; sin embargo, fue crucial su 
estrecho vínculo con el recién creado Centro Superior de Coreografia (CESUCO), 
di rigido a la formación y actualización de jóvenes coreógrafos, Jo que dio gran 
vitalidad a sus trabajos coreográficos y propuesta artística. 

Por su parte, la ENDF mantu vo prácticamente el mismo plan de estudios 
que había estado vigente en la ADM desde 1972, pero subrayó su intención de 
formar intérpretes espec ializados dedicados a la investigación, rescate y difusión 
de Ja danza tradicional mex icana, por lo que los otros dos géneros (clásico y 
contemporáneo) contemplados en el plan fueron reducidos a mero apoyo. 

Los proyectos de cada escuela consideraron, además de las carreras de eje· 
cutante, la formac ión de maestros en cada especial idad, pero sin lograr el recono· 

111 Patricia Cardona. la danza en México en los mios selenta. México, UNAM/FONAPAS, 1980, 
p. 69. 
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cimiento oficial del nivel de licenciatura. También las tres escuelas retomarían la 
positiva experiencia de la ADM con la inclusión de la escolaridad desde el quinto 
año de primaria hasta la preparatoria; sin embargo, a di ferencia de la ADM, la 
considerarian únicamente como servic io y no como parte integral del proyecto 
educativo. 

El proyecto de especialización se consolida 

Si bien hubo una relac ión entre las escuelas integrantes, durante los quince años 
que funcionó el SNEPD cada una estableció su propios principios y cultura edu­
cativa, que respondían a los requerimientos de especialización de cada género. 

La ENDCl logró un alto nivel técnico, debido a que los maestros asumieron 
con rigurosidad los planteamientos metodológicos y pedagógicos de los cubanos, 
además de que diseñaron un minucioso proceso de selección que les permitió 
trabajar con los cuerpos idóneos para el género.216 Además, en esta Escuela los 
continuos procesos de evaluación de maestros y alumnos se han vueito parte 
integral de la cultura académica. Desde la selección, la evaluación de los alum­
nos es muy estricta, y continúa los cinco primeros años, durante los cuales se 
valoran el nivel técnico alcanzado, la inteligencia y la estabilidad emocional. Al 
finalizar el quinto año, con una evaluac ión especial se valora " la capacidad, co­
nocimientos y figura" de cada alumno para continuar en el siguiente nivel, con­
siderado propiamente como profesional.m En cada ciclo escolar hay dos evalua­
ciones (semestra l y final), a las que acuden otros maestros del área y, en algunas 
ocasiones, un maestro reconoc ido. Cada docente es evaluado por sus compañe­
ros, lo que se plasma en reportes escritos que permiten darle seguimiento a su 

216 Proceso de selección integrado por seis exámenes: estructura ósea y proporciones, aptitudes 
fisicas, aptitudes musicales, psicológico, médico y en1revista con el nutriólogo. Si los dos prime­
ros no son aprobados el aspirante es rechazado. "En el de estruc1ura ósea se toman en cuenta 
factores morfológicos y biomecánicos, postura, 1ono mu;;cular, columna vertebral y defectos de 
postura. En el de proporciones, aspectos estructurales y aspectos morfológicos, tipología Sheldon, 
simetría de los diferentes segmentos del cuerpo y defectos de alineación en miembros inferiores 
Se examina el pie y se observa el peso. Para e l examen de aptitudes fisicas se evalúa figura, 
caracteristicas del pie, extensión de piernas, movilidad de la articulación femoral. flexibilidad del 
tronco y altura del salto." [Eisa Recagno, Escuelas de ballet en América y Europa, México, Serie 
de Investigación y Documentación de las Artes, segunda época, CENIDl"Danza "José Limón", 
1999, p. 93.] 
211 Véase Eisa Recagno, º"Método cubano para la enseñanza de la danza clásicaº', extractos de la 
ponencia presentada en el VII Encuentro Nacional sobre Investigación de la Danza en 1988, 
publicada en Bailetin E-Zine, página de interne! de la Escuela Nacional de Danza Clásica y Con­
temporánea, www.geocities.com/Vicnna/1854/. 
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'carrera metodológica'. La rigurosidad asumida, la pennanente actitud de eva­
luación, fortalecida por el trabajo colegiado, ha llevado a los maestros a proponer 
mejoras, que empiezan a configurar una metodología de fisonomía propia. Al 
evaluar los logros técn icos de esta primera etapa, Recagno afirma: 

Los resultados han sido buenos: sin embargo, desde hace algunos años se han detecta­
do fallas que a la fecha no se han podido mejorar: la utilización académica de los 
brazos. ~lyso del épaulemem, el trabajo lino de pies. la rapidez en el tra~ajo de.a flegro 
y la precisión en la batterie. Éstas pueden ser inherentes al método o a su 1mpart1ción.111 

La evaluación colegiada y algunas inclusiones de materias y modificaciones 
en los contenidos de los programas sirvieron de base para la reestructuración que 
emprendieron en 1992.219 

La ENDC no tuvo un proceso tan homogéneo en su trabajo educativo, pues 
si bien asumió la técnica Graham y los maestros recibieron asesoría de diversas 
instancias para unificar los criterios metodológicos en tomo a esa técnica, el con­
tinuo flujo de técnicas y nuevas tendencias corporales que impulsaba el CESUCO, 
al que pertenecían muchos de los nuevos maestros integrados a la Escue la, favo­
reció Ja expansión de la visión artíst ica y estética de maestros, coreógrafos y 
bailarines del género contemporáneo, por lo que en la práct ica cotidiana los usos 
metodológicos se diversificaron. Al mismo tiempo, la Escuela estimuló a los 
maestrns que ya pertenecían a la planta docente y a Jos recién ingresados a prose­
gui r con su carrera artística de bailarines o coreógrafos, lo que estrechó el contac­
to con el medio profesional, en especial, con el vigoroso movimiento de danza 
independiente que desde finales de los años setenta tenia una significativa pre­
sencia en el país. 

Otro aspecto, que influiría más tarde en la transformación de la Escuela, fue 
el trabajo desarrollado con los grupos especiales, donde se formó un número 
considerable de estudiantes que se integrarian más tarde a los grupos indepen-

211 Eisa Recab'llO, Esc11elas de ballet ... , op. cit .. p. 96. 
m Recagno asevera: "Los planes de estudio son los mismos desde la creación de la Escuela, lo 
que habla de una solidez en su escnictu ra. Ha habido aumento de horas en las materias que lo han 
requerido, tales como Prácticas escénicas y Pas de derix. La materia Trabajos creativos por equi­
po se ha incorporado a las Práclicas escénicas con horario propio. mejorando así lo que en un 
principio íuc la Improvisación. Dcmro de la materia Gimnasia se ha considerado incorporar ejer­
cicios especiales individuales, scgün las necesidades de cada alumno, con ta idea de proveer un 
acondicionamiento fisico más enfocado hacia la danza clás ica e individual izado. Los programas 
cubanos. que en un principio es taban divididos en nueve unidades, se cambiaron a ocho, para 
adecuarlos a nucstrn rea lidad (dias Festivos y vacaciones) y se ha experimentado cambiando de 
lugar algunos contenidos, pero éstos son básicamente los mismos desde el principio de la escue­
la''. (/bid .. p. 97.) 
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dientes. A pesar de que no se les otorgaba reconocimiento por sus estudios, la 
apertura que ofrecían en cuanto a la edad de ingreso ( 15 a 23 años) y la alta 
calidad de los maestros que impartían las clases, fueron formando a numerosos 
estudiantes con quienes se lograron in1eresan1es niveles de desarrollo corporal; 
sobre todo, debido a la claridad vocaciona l que la edad pennite y la madurez 
emocional de Jos a lumnos, se obtuvieron muy buenos resultados en las áreas 
expresiva e interpretativa, lo que más tarde sería un punto crucial de va loración 
en la reestructurac ión de Jos planes y programas de esta Escuela. 

La ENDF dirigió sus esfucr.ws a fonnar especia li stas con un fuerte enfoque 
hacia la investigac ión, registro y estudio de las manifestaciones dancisticas tra­
dicionales; sin embargo, durante sus tres primeros años de funcionam ien to de­
sarrolló una act ividad que puede considerarse, como afirma Fuentes,220 una pro­
longac ión de la propuesta artística que la ADM había promovido varios años: la 
mayoría de los maestros de esta Escuela se habia fonnado y pertenecía a Ja ADM, 
lo que implicaba una pr.ictica educat iva muy arraigada que tardaría muchos años 
en asumir una expresión propia . 

En 1982 el plan de estudi os sufrió su primera reestructuración, en la que 
destacan, entre otros aspectos, que el trabajo educati vo de todo el proyecto se 
centró en la materia de repertorio de danza fo lclórica mexicana, y que se reorien­
tó hac ia la contextualizac ión histórica y soc ial de las danzas estudiaC.as, lo que 
significó Ja inclusión de materias como etnografia, historia de la danza, hi storia 
de la cultura mexicana, historia del arte, corcografia y notación, taller de artes y 
técnicas escénicas, etc. A partir de este momento la Escuela arrancó ya su proceso 
de construcción de una identidad que la distinguiría de las otras escuelas donde 
se imparte la carrera de danza tradicional y popular mex icana . 

la creación de Ja Escuela Nacional de Da11za Clásica y Comemporá11ea 

En 1992 la Subdirecc ión Genera l de Educación e Investigac ión Artís1 ica convocó 
a un ampl io reordenamiento académico de las escuelas profesionales, con el pro­
pósito fundamenta l de elaborar e l proyecto académico oriemador de las cuatro 
escue las profesionales de arte (música, teatro, artes plásticas y danza), que serían 
tras ladadas a l conjunto arquitectónico llamado Centro Nacional de las Artes 
(CNA), inaugurado en noviembre de 1994. 

El CNA fue la culminación de una antigua aspirac ión de los pol iticos cultu­
rales de instituir un centro de docencia y creación de exce lencia, encaminado a 

u. 1nna Fuentes Mata, El Jise1io curricular en lo dan:.afolklóricu: muilisü )' prop11el·1u. MCxico, 
Serie de Investigación y Oocumenlación de las Ancs. segunda Cpoca, CEN IDl-Danza '"Josi: 

Limón"', 1995. p. 94. 
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"servi r de detonador de un verdadero Sistema Nacional de Educación Artística 
que impulse con coherencia los esfuerzos y recursos canalizados hacia los distin­
tos niveles que se atienden".221 

Un replanteamiento de la educación artística profesional conllevó el diseño 
de un plan rector de las cuatro escuelas, que si bien respeta Ja especificidad de 
cada proyecto educati vo, bosqueja un concepto curricular enfocado a la 
interdisciplina y la vincu lación con Ja práctica profesional y la investigación . 
"La interdi sciplinariedad se promueve mediante la creación de dos áreas funda­
mentales en la estructura curricular: el área de concentración complementaria, 
que permitirá que los alumnos puedan optar entre seis u ocho materias de otra 
disciplina artística que, a juicio del alumno, completen y enriquezcan su forma­
ción de acuerdo con sus propias preferencias, habilidades e intereses; y el área de 
cultura integral, que permitirá, a su vez, que los alumnos amplíen su cultura ge­
neral y reflexionen sobre la creación artística desde la perspectiva de la colabora­
ción interdisciplinaria."222 

Las tres escuelas que integraban el SNEPD no fueron trasladadas al CNA, 
únicamente la ENDCI y la ENDC, que unidas constituyeron una nueva, Escuela 
Nacional de Danza Clásica y Contemporánea (ENDClyC). Su objetivo es "for­
mar bailarines que puedan ejecutar, con calidad dancística, las obras de Jos re­
pertorios clásico, neoclásico y contemporáneo, as í.como preparar coreógrafos 
y docentes especíalizados en la enseñanza de Ja danza".m En efecto, además de 
continuar con la formación de bailarines profesionales, esta Escuela logró insti­
tuir el ambicionado proyecto por el que todas las escuelas profesionales de danza 
trabajaron varios años, formar maestros, aunque únicamente de danz.a clásica, y 
coreógrafos con un reconocimiento formal de nivel licenciatura. 

A pesar de que están unidas formalmente, cada especialidad mantiene su 
cultura e ident idad propia. La de clásico ofrece las carreras de bailarín ejecutante 
de danza clásica, bai larín ejecutante de danza clásica (plan especial para varones) 
y docencia en danza clásica; las dos primeras, del nivel medio superior y la terce­
ra, de licenciatura. La de contemporáneo imparte, en el nivel inicial , iniciación y 
sensibilización en danza contemporánea; en el medio superior, bai larín ejecutan­
te en danza contemporánea; y en el superi or, la carrera de coreografia. Cada 
especialidad ha definido requi sitos de ingreso y egreso y criterios de selección 
claramente diferenciados por carrera, en los que se vislumbra Ja dirección pro­
fes ional hacia la que apuntan. 

221 Memoria 1988-1994 Consejo Nocio11af para fa Cufwro y las Artes. México, CNCA, 1994, 
p.383. 
Ul !bid .. p. 385. 
m Eisa Rccagno, Escuelas de ballet .... op. ci1.. p. 189. 
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La conformación de estas carreras supuso un intenso trabajo de evaluación 
y replanteamiento de los logros institucionales en los años previos de funciona­
miento. La especial idad de clásico, con algunas mejoras e inclusiones, ratificó su 
proyecto básico de formación para Jos ejecutantes, que incluye ocho año~ de estu­
dio. Simultáneamente imparte la escolaridad oficial establec ida por la SEP, del 
quinto año de primaria al tercero de bachillerato; reorganizó y logró autorización 
oficial del plan espec ial para varones, programa que impartía desde hacía varios 
años, el cua l considera sólo cuatro años intensivos de formación y un rango más 
amplio en Ja edad de ingreso (14 a 18 años), y adecuó la propuesta de formación 
de maestros a la visión interdisciplinaria del CNA. Esta especialidad, como ya 
señalé, ha logrado un alto nivel técnico; la práctica educativa, principalmente en 
las materias de técnica de danza clásica y prácticas escénicas, está dirigida a la 
mejora continua de este nive l, lo que exige a los maestros un riguroso apego a los 
lineamientos metodológicos establecidos en Jos programas de estudio; además, 
como atiende en específico las necesidades de formación y estéticas de la Com­
pañía Naciona l de Danza, está duramente orientada por sus normas y valores. 

No obstante, en los últ imos años la Escuela ha insistido en el desarrollo de la 
creatividad, por lo que ha destinado una de las tres temporadas de prácticas 
escénicas a la proyección escénica de los trabajos de composición y creac ión de 
los estudiantes. Al igual que en su periodo previo de funcionamiento, su cultura 
evaluativa está muy arraigada y se aplica a maestros y alumnos; hay dos periodos 
de evaluación formal al año (semestral y final), con Ja asistencia de jurados que, 
además de asentar su calificación, expresan por escri to sus opiniones sobre Ja 
actuación de maestros y alumnos. 

Por su parte, la espec ialidad de contemporáneo planteó una drástica trans­
formación en sus planes y programas de estudio, que dio lugar al establecimiento 
diferenciado de tres niveles de formación: inicial , med io superior y superior. En 
el nivel inicial , se da a Jos alumnos una formación introductoria en el campo 
dancístico que les permite, además de adquirir un lenguaje dancístico básico, 
definir su vocac ión por la danza y sensibilizarse en todas las manifestaciones 
artísticas. En el nivel medio, los estudiantes se capacitan para la ejecución en 
danza contemporánea, además de adquirir una cultura artística amplia que los 
sensibiliza y conscientiza sobre su papel en Ja sociedad. En el nivel superior, se 
forman como coreógrafos, poseedores de una amplia formación artística y dan­
cística que favorece el desarrollo de su creatividad y la construcc ión de un len­
guaje coreográfico propio. Esta adecuación de niveles permite el ingreso, par­
ticularmente al nivel medio superior, de estudiantes de otras instituciones y con 
experiencias dancísticas diversas, lo que enriquece la vida académica además de 
permitir la ampliación del rango de edades de ingreso de 15 a 23 años. Y, por 
supuesto, la instaurac ión de la carrera de coreógrafo en el nivel superior cumplió 
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con otra de las viejas aspiraciones de las escuelas profesionales, y es llll avance signi­
ficativo en la profesionalización y reconocimienlo social de la actividad creadora. 

Aunque estas modificaciones tienen gran importancia, la transfonnación ra­
dical ocurrió en los princ ipios de fonnación técnica, al proponer el desarroll o de 
lo que en esta especia lidad han denominado ' técnica neutra ', fundamentada en la 
consciemización y alineación corporal y en el análisis científico del movimiento. 
Bajo esta denominación, los maestros de la especialidad de contemporáneo se 
propusieron construir una técn ica que, simu ltáneamente, desarrolle las destrezas 
y habilidades corporales de los futuros ejecutantes y amplíe su lenguaje de movi­
miento y expresión , liberándolos de la marca estilíst ica que dejan las técn icas 
fonnativas existentes. El sentido de esta técnica debe apuntar a la creatividad y 
búsqueda pennanentcs y evitar cualquier copia que las impida; también debe 
desarrollar la inteligencia corporal de los estudiantes con un sentido de totalidad, 
lo que supone promover la annonía entre mcn1c y cuerpo.124 

Como afinna Fandiño, para Jos maestros de esta espec ialidad, técnica sólo 
hay una: " la que dotará al cuerpo todo de un dominio óseo-muscular apto para 
ejercer cualquier esti lo". m Esta propuesta ha generado una práctica educativa en 
continua experimentac ión, pues si bien cada maestro está orientado por los 
lineamientos generales de los programas de estudio, cons1ruye su propia metodo­
logía selecc ionando de las técnicas que conoce, Iras un análisis anatómico y 
kinesiológico, los e lementos de movi miento que desa rro ll en las habi li dades 
y destrezas señaladas en los programas. Lo anterior Je ex ige una sólida experien­
cia educat iva, un conocimiento de diversas técnicas fommtivas, y un buen nivel 
ana lít ico y de investi gación, es dec ir, mantener un alto perfil educativo y artísti­
co, lo que sin duda constituye un reto para esta especialidad y sus profesores.216 

m Sobre las razones para crear esta cCcnica y los principios que la orientan vCase Sera fin A ponte, 
"Técnica y libertad creadora en ta danza comemporánea", en Ed11cación Artística, año 3, núm. 9, 
México. JNBA, abril-junio 1995 y Serafín Aponte y Nonna Batista, º'La nueva cultura del arte. 
Escuela Nacional de Danza Contemporánea, 1993'', en Ed11cación Artística. año 1, núm. 3, Méxi· 
co, IN BA, enero-febrero 1994. 
m Luis Fandiño. "Dos ponencias. Perfil del maestro de danza y Técnicas de fonnación y su 
proceso de aplicación". en Educación Artística, año 1, núm. 5, MCxico, INBA. maycrjunio 1994. 
p. 69. 
ii. Luis Fandiño describe el perfil que un maesi ro de danza debe poseer y, como en el momento en 
que lo elaboró ya era miembro de la comunidad. se podria asumir que corresponde a la aspiración 
de esta Escuela. Enumera seis caracteristicas: experiencia. ser o haber sido bailarín y coreógrafo 
con conocimientos técnico teatrales; conocimientos 1éc11icos. demostrados en la práctica; meca­
nismos pedagógicm. indispensables para transmitir los conocimientos con "claridad y sabidurla'·: 
relaciones humanas, para que los ejercicios se expresen emotivamcnte: guía-modelo. educar con 
el ejemplo. asumir el papel de cómplice en el desarrollo del alumno; y creatividad, evitar la 
repetición de clichés y despojarse de estereotipos para enseñar una t&:nica ·neutra·. [/bid .. p. 68. ) 
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También es importante subrayar que existe una cultura evaluativa, aunque ate­
nuada y menos forma l que en la especiali dad de clásico; se realizan va loraciones 
semestrales y finales a las que asisten los maestros de técnica para evaluar funda­
mentalmente a los alumnos y expresar opiniones sobre su desempeño. 

e) E 11c11entros y dese11c11e11tros: creatividad y diversidad de la tradició11 
m exicana 

Como afirmé al principio de este capítulo, con el recorrido histórico por la prác­
tica educati va dancistica profes ional desde su nacimiento en Europa en el 
siglo XV hasta algunas de sus manifestac iones en las escuelas profesionales de 
danza de la ciudad de México, pretendía subrayar ciertas conductas si mból icas 
que han favorecido la demarcac ión rigurosa emre los géneros, que en nuestro 
país se ha expresado claramente en el enfrentamiento entre el SNEPD y la ADM. 

En relación con la danza clásica, destaqué la continua tensión que ha existi­
do, prácticamente desde los inicios de esta tradición educat iva, entre desarrollo 
técn ico y desarrollo creativo y expresivo, palpable en la inclusión o no en los 
planes de estudio de otros est ilos de movimiento o de materias en las que se 
trabajan formalmente estas habilidades. Sin embargo, el aspecto más relevante 
que muestra la frecuente polarización de esta tradición frente a los procesos téc­
nicos es la poco común intención expresa en los manuales metodológicos (salvo 
en los casos mencionados en este trabajo) o los programas que orientan esta prác­
tica educativa, de incorporar a la clase de técnica procedimientos y estrategias 
educativas que desarrollen la creat ividad y la ex presividad del ba il arin, proceso 
que se ha dejado a otras materias y espacios curriculares o a la perspicacia de Jos 
maestros sensib les a su importancia no sólo en la formac ión del bai larín, sino 
también para su salud emocional. 

De esta forma, la práctica educativa en este género dancístico, en particular 
en las clases de técnica, se apega rigurosamente a los dictados de la tradición 
metodológica, que en general se reducen a la explicación de los pasos y dificulta­
des técnicas, y pocas veces consideran fonnulaciones educativas y didácticas que 
promuevan un ambiente más creativo, libre y expresivo en las clases. Además, el 
tipo de construcc ión técnica entraña una aproximación más fragmentaria y analí­
tica de l cuerpo, que poco favorece, sobre todo en los primeros años de estudio, el 
uso del cuerpo como totalidad, cuyo flujo continuo de movimiento promueva una 
sensac ión 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 símbolos marcan como preciadas las cualidades fisicas y 
de figura que dan mayor lucimiento a esos logros técnicos, por lo que no es ex.tra­
ño el arraigo de una cultura de evaluación y se lección muy estricta, pues pocos 
alcanzarán los parámetros establecidos. 

Pese a que cada vez se le da mayor atención, todavía no logra instituirse 
como un símbolo dominante el desarrollo creati vo y expresivo, que debería in­
cluirse en el proceso fonnat ivo técnico-corporal , y sólo logra ex.presarse como un 
símbolo instrumental que guía algunas clases o algunos momentos de ellas, y 
sólo de unos cuantos maestros perceptivos. Por ello, resulta interesante observar 
si los maestros introducen símbolos encaminados a promover estos aspectos de 
la fonnación o modifican significativamente las calidades de los símbolos do­
minantes, al crear situaciones educativas que guíen al alumno a la experiencia de 
habitar su cuerpo y di sfrutar el movimiento. 

Otro aspecto que es necesario mencionar, que no se descubre fác ilmente en los 
manuales metodológicos pero es transmitido cuerpo a cuerpo y, pese a las duras 
críticas, aún prevalece, es la rígida relación educativa, en la que dominan los com­
portamientos jenirquicos y autoritarios que con frecuencia dañan la autoestima y 
dignidad de los estudiantes. Estas fonnas de cond,ucta hunden sus raíces, entre 
otros elementos, en la creencia general izada de los maestros de este género de 
que sólo comportándose así lograrán que los alumnos alcancen las indispensa­
bles disciplina, perseverancia y constancia en la fonnac ión corporal, que sin duda 
es exigente, celosa y no admite tregua en el trabajo cotidiano. Es indispensable 
desterrar esta creencia mostrando posibi lidades de guiar sin violencia a los estu­
diantes hacia estos hábitos y actitudes. 

Es justo anotar que cada vez son más los maestros, por lo menos en Méx ico 
y en especial en las escuelas profesionales, que buscan romper con los rígidos 
límites que impone la metodología e introducen en sus clases estrategias educati­
vas que favorecen un trabajo corpora l más placentero y apuntan al desarrollo 
creativo y expresivo de los alumnos, y además, han cobrado conciencia de la 
necesidad de erradical"Jtoda actitud que dañe el desarrollo emociona\ de los estu­
diantes de danza, por lo que asumen actitudes más respetuosas y hasta de cama­
radería. Conviene registrar estas experiencias para apoyar con ejemplos y estra­
tegias concretas las posibles modificaciones de una actitud pedagógica sostenida 
equivocadamente durante varios siglos. Es preciso insistir en que estas conductas 
generales tienen sus matices en cada escuela y cada maestro, y sólo son claves 
que orientan el trabajo etnognifico. 

Por su parte, el género de danza contemponinea, como afinné, está impreg­
nado de los valores de libertad, naturalidad, expresividad y creatividad, por lo 
que ha ten ido un comportamiento mucho más dinám ico que la danza clásica. En 
este sentido, puede pensarse que los símbolos dom inantes orientadores de la prác-
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tica educativa en este género están sus1en1ados en los mismos valores; no obstan­
te, mencioné que hay dos tendencias educativas claramen1e diferenciadas: una, la 
estadounidense, que al menos a principios del siglo XX apuntaba a la estabiliza­
ción del lenguaje y el es1ablecimiento de técnicas codificadas que limitan la ex­
ploración de l movimiento a un esti lo particular y, otra, la alemana, cuyo enfoque 
hacia el aná lisis de las características generales del movimiento ha impedido que 
se reduzcan las posibilidades infinitas de exp loración a ciertos enfoques y gamas 
en las cua lidades de movimiento, y ha fomentado que de la experiencia de los 
estudiantes surjan las preferencias por fonnas peculiares de colorear el movi­
miento. Sin olvidar, igualmente, que a partir de los años sesenta en ambas escue­
las ha habido una proliferación 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 país ha sido sin duda la estadouni­
dense; en particular, la técnica Graham se ha enraizado vigorosamente en las 
escuelas profesionales de danza y las compañías profesionales subsidiadas por el 
Estado (Ballet Nacional de México, Ballet Independiente y Ba llet Teatro del Es·­
pacio), lo que ha creado una trad ición educativa sustentada en sus principios y 
valores, aunque cada comunidad la ha salpicado con sus propias nonnas y valores. 

La irrupción, por un lado, de las perspectivas posmodemas y, por otro, de los 
trabajos teórico-prácticos según los principios de Rudolf Laban, ha generado una 
intensa polémica (que ha llegado hasta hoy desde el inicio de los años noventa, 
precisamente del proceso de reordenamiento académico que convocó el JNBA) 
entre quienes defienden la eficac ia format iva de las técnicas tradicionales (muy 
en espec ial la Graham) y quienes apuntan a la necesidad de nuevas creaciones 
técnicas, para responder a la crec ien te diversificac ión de usos corporales en el 
medio profosional. 

A reserva de matizar más adelante estas apreciac iones con Jos hallazgos de l 
trabajo etnográfico, es posible pensar en dos grandes tendencias de la práctica 
educativa en el género contemporáneo en las escue las profesionales de danza: 
una orientada simbólicamente por las fonnas codificadas de entrenamiento, que 
sigue, más o menos rigurosamen1e, los lineamientos me1odológicos establecidos, 
que en múhip les casos ha ocas ionado una activ idad acartonada y repetitiva, 
pero que también permite expresiones innovadoras e interesantes que integran 
princ ipios y estrategias de otras perspectivas de movimiento para darle íluidez y 
dinamismo a la ejecución de los ejercic ios y a Ja clase. Y otra orientada por la 
continua interrogación de los contenidos que se enseñan y dispuesta a incorporar 
al trabajo cotidiano de formación las nuevas tendencias y usos corporales que 
emergen en el medio profesional. Esta última, a primera vista, podría ser valo­
rada como mejor práctica por estar abierta a la transfonnación continua y a los 
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procesos creativos, pero es preciso aclarar que también corre el riesgo de caer en 
prácticas antieducativas, pues la selección de los elementos supone un excelente 
conocimiento de los mecani smos del movimiento y las fonnaciones musculares 
que producen, además de una larga experiencia en la estructuración coherente y 
secuenciada de las clases, cuya ausencia puede conducir a construcciones deshil­
vanadas y dañinas para el desarrollo técnico-corporal de los estudiantes. 

Un símbolo instrumental que se observa en muchas clases del género con­
temporáneo (no digo dominante, es dec ir, que identifique la actividad educativa 
en el género, porque las frecuen1es aplicac iones esquemáticas de las técnicas co­
dificadas han soslayado es1e importante aspecto de la clase), sin importar la ten­
dencia técnica, es la estructuración de secuencias o breves estudios en los que se 
promueve la experienc ia de bailar, insistiendo, además, en que las sensaciones 
'que se viven se expresen claramente en los gestos corporales. Otro símbolo, que 
sólo reloman cot idianamente algunos maestros, aunque domina en el di scurso, 
es el énfasis e:l \a creatividad y expresividad de los estudiantes, que supone reser­
var un espacio específico de la clase para las actividades enfocadas a promover 
su desarrollo, o intercalarlas en la clase. A diferencia de la danza clásica, este 
símbolo aparece en la mayoría de los trabajos metodológicos, aunque en ellos 
no siempre se ofrecen fonnulaciones claras para su" incorporación a la clase de 
técn ica; más bien lo enfocan al proceso de composició11 con el que todo es1udian­
tc de danza contemporánea tiene contacto, pero que en las escuelas profesionales 
se ha confinado a un espacio curricular específico, la materia de coreografia. 

Otro aspecto que también ya había mencionado, la ex igencia, aunque ate­
nuada, de un peso y figura específicos para Ja aceptación y permanenc ia de los 
alumr.os en la Escuela, caracteriza la práctica educativa de las escuelas profesio­
nales, debido a la filtración de valores provenientes de la danza clásica, además 
de las transformaciones que ha sufrido e l medio profesiona l en este género. Afor­
tunadamente, sólo pocos maestros han arras1rado algunas de las equívocas mani­
festaciones de autoritarismo en la re lación educativa con los estudiantes, en este 
género duramente criticadas por los colegas, que conc iben la danza profesional 
como fuente de placer y gozo, aunque reconocen Ja existencia del dolor y cansan­
cio naturales de todo proceso físico que busca un alto desempeño. 

Estas características apenas esbozadas serán ampliadas y afinadas por el 
trabajo etnográfico con los maestros de las dos escuelas profesionales de la ciu­
dad de Méx ico dedicadas a la formación de intérpretes profesionales en danza 
clásica y contemporánea (la ADM y la ENDClyC). En los siguientes capítulos 
intentaré no sólo atrapar su experiencia personal y creadora, sino descri bir las 
calidades diferenciales que asumen los símbolos dominantes e instrumentales de 
estas prácticas, en relación con las necesidades y exigencias institucionales de los 
espacios en que se dan. 
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Capítulo 11 

Escenas y escenarios. Performances 
educativo-dancísticos 

Sie11to que un 111w1do sonoro. resonante y rebotado1: 
t'sta fiesta inll.'11sa del cuerpo ante 1mes1ras almas. 

110!> til'nde felicidad y claridad. 
Todo es mas solem11e. todo más lida110. 

mas l'i1•0. mtis ji1erte; wdo es posiblt, de otro modo: 
todo puede r1•comen::ar i11acabableme111e .. . 

Nada resiste a la alternancia de las notas fitertes y tlébiles .. . 
¡Batid. batid! ... la materia golpeadt1 y batida y topuda 

1'11 catlencia: la til•rra bien percutida: las pieles y c11erd(JS bien 
estiradas. bien golpcmlas; las palmas de las manos y los talones 

dando bien y /1111die11do el tiempo.forjando alegria J' locura: 
J' J"ª las cosas todm· reimm. e11 delirio de e.rcele111e compás 

Paul Va/éry 

En este segundo escenario prc1cndo introducirme al mundo simbólico e imagina­
rio de la vida del aula para describir los peiformances rituales que ahi ocurren, 
por medio de los cual es los maestros ayudan a la creación de un campo (ambiente 
educativo), a l interior del cua l se generan las condiciones y situaciones de donde 
po1encialmente surgen experiencias educati vas. En ese momento. el salón de cla­
ses se transforma en un escenario en el que se produce un entramado de significa­
ciones, continuamente elaborado y rec laborado por la incorporac ión de la expe­
riencia de cada miembro del grupo. 

El capitulo está orientado por la idea de que en la educación dancistica pro­
fes iona l subsisten maneras peculiares de obrar, destinadas a susci tar, mantener o 
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renovar ciertos estados mentales1 en los futuros imérpretes profesionales de dan­
za. Es decir, presumo la existencia de un entramado de acciones ritualizadas, por 
medio de las cuales los maestros organizan el proceso educativo cuyo objetivo 
es encamar un estado de excepcionalidad corporal y afecti va en los estudiantes, 
y que en este apartado intento desarmar. Aquí, 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 estéti ca que transforme la gcografia corpo­
ra l y afcc1iva de los alumnos. 

En este ambiente que invade a propios y extraños, me propongo narrar las 
peculiaridades del comportamiento de los maestros, quienes para lograr la efica­
cia educativa crean un complejo de reglas y acciones ritualizadas dirigidas a que 
el es1udian1e adquiera un conjunto de hábitos di sciplinarios que le permitan 
apropiarse de su cuerpo y disfrutarlo, a la vez que lo sensibil icen para lograr una 
contundencia comunicat iva 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 exacerbación disciplinaria en el que, al ser llevado al límite 
de su destreza fi sica y de su capacidad expresiva; el cuerpo es ritualizado, des­
humanizado, porque no está sometido a las condicio9-es regulares, "normales". El 
cuerpo del bailarin es arrancado de lo cotidiano y proyectado sobre el cuerpo del 
ideal: el cuerpo estético/ que emerge de un proceso de creac ión simbólica orienta­
do a la dilapidación de los impulsos corporales. "Cuerpo perfeccionado hasta su 
limite, es iniciático, un cuerpo liminar, porque al mismo tiempo que se singulariza 
al adquirir una destreza inimitable, se confunde con una abstracción, con su propio 
carácter de modelo, de ejemplo, de búsqueda de una perfección imaginada, pero 
jamás alcanzada."3 El sentido de ese cuerpo-modelo, cuerpo-ideal, está vinculado 
siempre a una ejecuc ión estética virtuosa, que engendra un cuerpo desnaturalizado. 

Esa desnaturalización entraña un proceso de repetición técnico, mediante el 
cua l se logra el control del cuerpo y se desarrolla la destreza. Mejor, es la destreza 
creada por la reiteración la que singulariza al cuerpo, Ja que lo vuelve único; ahí 
se revela una paradoja de es1e peculiar proceso educativo: el orden de la reperi­
ciOn crea el orden de la singularidad. Mas no cualquier tipo de repetición produ­
ce este efecto; no puede singularizar la que conduce a una mecanización tal, que 
el suj eto pierda el sentido de sus propios actos; ésta, por el contrario, enajena. 
Sólo lo produce la que pennite descubri r al cuerpo siempre desde una perspec-

' Émilc Ourkhcim, l as formas eleme11w/es de la vida religiosa, Madrid, Al ianza Editorial , 1993, 
p. 4 1. 
2 Raymundo Micr. Apuntes del seminario de teorías de la cultura, México, ENAH, 1998. 
J lbit/em. 
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1iva nueva, la que convoca a un ex trañamien10 de los hábi los, la que sugiere otros 
caminos que transitar en busca de nuevas sensaciones, la que propone nuevos 
ritmos, cadencias, impulsos; en suma, la que reve la nuevos horizonles. 

Pese al alto ni vel de codificac ión y rigurosidad 1écnica del medio educalivo 
dancístico profesional, este trabajo de exacerbación disciplinaria en que el estu­
diante logra simultáneamente la adquisición de un hábito y su dislocamiento, 
exige del maestro respuestas arti sticas a los problemas que surgen ante la presen­
cia de suje1os únicos e irrepetibles, con características corporales y maneras de 
aprender 1ambién únicas e irrepetibles, circunstancia que lo fuerza a la búsqueda 
y la invesligación continuas. De ahí que todo maestro compromet ido en la pro­
ducción de experiencias educalivas crcaperformances en los que reiter(l las activida­
des y estrategias educativas que apoyan el proceso, deseclw las que Jo entorpecen 
y desarrolla nuevas de acuerdo con las necesidades de cada siwació11 educaliva. 

Por ello, además de advenir cómo dialogan la dimensión reiteradora y la 
creadora, aquí pretendo delinear los matices ético-cs1éticos de la actividad edu­
cati va, y destacar las acc iones que apuntan a la vida y al di sfrute estético, lo que 
ex ige describir el ambiente en el que se producen, los recursos que se emplean y 
las interacc iones que se promueven. 

En suma, con mis observaciones intentaré mostrar la constame variación de 
los procesos educativos, y los aspectos que diferencian a las actividades educat i­
vas y las anti educati vas (en las que se crean situaciones donde las interacciones y 
los encuentros fortalecen al estudiante, y los aprendizajes - hábitos y actitudes­
aumentan su capac idad de experimentac ión y acción, hasta convertirse en fuente 
de alegria y placer). 

Mi descripción, donde resumo las impresiones generales registradas durante 
el periodo de observac ión en Jos salones de danza, sin duda está matizada por 
mis vivencias y evocac iones como alumna, ba ilarina y maestra. No ofrezco obje-
1i vidad cientifica ni pretendo agotar un fenómeno que por su na(Uraleza resulra 
inasible; sólo deseo transmitir, aunque parcia lmente, la complej idad y riqueza 
que veo en el ejercicio de una práctica, en la que si bien existen elementos 
estabi lizadores que la identifican, hay otros múltiples que la penurban continua­
mente y ante los cuales el maestro y el grupo construyen nuevas fonnas de 
interacción educativa, algunas de las cuales pueden desbordar el ámbito del salón 
de clase y transfonnar las tradiciones institucionales. 

La ten1ativa es, entonces, elaborar una breve "historia del presenle"~ y mos­
trar en ella, aunque siempre parcialmente, la compleja red de acciones ritual izadas 

• Para Chiitelet. la empiria o historia del presente es un intento de configurar las singularidades 
que implica un '"desplegam icnto" para tejer de un punto a otro las relaciones humanas que se 
producen en un acontecimiento. [Gilles Deleuze, Pericles y Verdi. lajilosojia de Fram;ois Chátelet. 
Valencia, Pre-te1Ctos, 1989, p. 2 1.J 
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que cada uno de los maestros que colaboró en la investigación pone en juego 
frente a la singularidad de los sujetos con los que interacc iona y la irrepetibilidad 
de las situaciones que vive. Seleccioné a maestros de danza que, desde mi pers­
pecti va, han traspasado esa primera fase en la que la acción docente es pri ­
mordialmente una imitación de los rasgos de la tradición educativa con los que 
siente más afinidad - lo que supone ya la expresión de un rasgo propio pero aún 
diluye la expresión plena de su singularidad. Ellos han transitado a un segundo 
nive l: si bien en sus acciones hay rasgos establec idos por la tradición educativa, 
son matizados por su bagaje de experiencias, por lo que han construido sus pro­
pias prácticas en las que aflora plenamente su singularidad, sin por ello mante­
nerse estáticas, pues siguen transformándose ante las vivencias que día a día 
irrumpen en el salón de clases. Además de las característ icas de cada maestro, 
seña lo algunas panicu laridades de la tradición institucional en la que se desarro­
llan y los matices deri vados de las necesidades de los grupos que atienden. 

1. El aula: escenario de mültiples acciones ritualizadas 

Me propuse mirar el proceso educativo dancístico en su dimensión ritual y estu­
diar los aspectos de la práctica educativa que apuntan a lograr la deseabilidad de 
las nomrns, lo que implica explorar la interacción dia.lógica que se produce entre 
los momentos de reiteración y los de creac ión normativa y de valores, y recono­
cer en esta ültima la aparición de experiencias estéticas. 

Parafraseando algunas características relevantes de la visión tumeriana del 
ritua l, acotaré los elementos que me servirán de marco para la descripción de los 
performances. Primero, el performance entraña la presencia de los sujetos que 
part icipan de la experiencia: no los hay en ausencia; mejor aün, como subraya 
Rodrigo Díaz, el performance crea presencia , pues describe acciones que están 
transcurriendo y son atestiguadas por otros, además de focal izar la presencia en 
la creac ión.' Segundo, el performance supone una delimitación espacio-tempo­
ral; si n embargo, los bordes nunca son fijos y pueden desplazarse continuamen­
te; así, al pensar en el espacio donde ocurre un pe1forma11ce, es preciso tener en 
cuenta las propiedades de los linderos, pues éstos son permeables. Y tercero, el 
performance muestra rasgos característicos de la normatividad del grupo; aun­
que Jos grupos socia les, en este caso las comunidades educativas, poseen regu­
laciones que rigen las acciones de todos sus miembros, cada maestro tiene la 
capac idad de proponer la normatividad que regirá las actividades de su grupo. 

J Rodrigo Diaz Cruz. "'La creación de la preser'ICia. Simbolismo y performance en grupos juveni· 
les".op. ci1., p. 27. 
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Más aún, como ya he fundamentado, si e l maestro lograr crear al interior del aula 
un campo ri tual, entonces éste se puede convenir en un espac io de creación nor· 
mativa; por ello, es importante establecer las relaciones y desencuentros entre las 
regulaciones que cada maestro propone (que pueden variar de uno a otro y de 
grupo a grupo) y Ja reglamentac ión institucional. 

a) Las relaci01tes educatfras e11 el saló1t de clase!'.' 

Las re laciones educativas no tienen otro modo de darse más que en presencia de 
los actores, cada uno de los cuales desempeña una tarea especí fica. Por un lado, 
el maestro como orientador o guía del proceso de aprendizaje que pretende, me· 
diante la ritualización de sus acciones, ampli ficadoras de su presencia, promover 
en los alumnos simultáneamente un ensanchamiento de las potencias 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. Éstas son 
relaciones que se producen cara a cara --en témlinos de Goffman- , pero en el 
caso de la danza son más propiamente relac iones cuerpo a cuerpo, característica 
que las singulariza en extremo. Durante ellas, interactúan al mismo tiempo pero 
de modo diferenc iado, el maestro con cada alumno (cuerpos singu lares) y con el 
grupo en su conjunto (un cuerpo colectivo, que se constituye cuando todos los 
cuerpos singulares se mueven al unísono y se produce un efecto de dilución de las 
identidades individuales), además de los múltipl es intercambios que se producen 
entre los propios a lumnos. En estas interacciones prevalece e l lenguaj e no ver· 
bal, en part icular la mirada y el contacto fí sico, por lo que poseen un alto conte· 
nido ritual (en el sentido comunicati vo del ténnino), intens ificado por la presen· 
cia vibrante de la música, que genera un efecto particular sobre los cuerpos. 

b) Delimitación espacio-temporal del proceso educativo 

El salón de clases es un escenario objetivamente delimitado por marcas simbóli­
cas y es susceptible de múlt iples recorridos ri tualizados. En cada uno se crea una 
ahllósfera, que circunscribe en gran med ida los comportamientos y las interaccio­
nes; es decir, cada maestro con su grupo crea un clima peculiar que define e l tipo 
de relac iones que se establecen en este campo específico. Sin embargo, hay ele­
mentos simbólicos que son comunes a todo proceso educat ivo; uno de ellos, tal vez 
el más evidente, se desprende de la configuración fi sica de los espacios donde se 
imparten las clases, adaptados específicamente de modo muy similar. Los salones 
de danza poseen un conj unto de marcas simbólicas que los di ferencian nítida­
mente de cualquier otro salón, gimnasio o auditorio. 
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Algunas marcas simbólicas que limitan y orieman el uso del espacio 

Sin imponar el género dancístico (clásico, contemporáneo o popular mexicano), 
la mayoría de los salones de danza de las escuelas profes ionales tiene una fisono­
mía comUn, aunque algunos de sus rasgos pueden variar. Todos están construidos 
de tal fonna 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 más 
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 momentánea sensación de li bertad.6 Hay los que tienen un linóleo 
gris que recubre el piso de madera; son los favori tos, pues en las clases de clásico 
este material ayuda a conjurar los resbalones en Ja ejecución de los giros sobre las 
puntas, y en las de contemporáneo, am inora Ja gravedad de las heridas en los 
pies descalzos por el constante roce con el piso. 

Entrar a un salón de danza -acción que puede asociarse al acto de cruzar 
una frontera- siempre es una experiencia peculiar, incluso para los habituados a 
usarlo: la impresión del resplandor del piso o del linóleo en un espacio tan amplio 
obl iga a ser más cuidadoso en el andar, a veces hasta de punti llas, además de que 
generalmente existe algUn letrero que prohíbe usar Zapatos de calle. Este extenso 
territorio, aumentado al.in más por efecto de los espejos, crea una sensación in­
quietante, a l mostrar a la persona de cuerpo entero en medio de un ampl io espac io 
vacío. 

Ex isten otras marcas diferenciales, como el mobi liario que, con pequeñas 
variantes, es más o menos el mismo: un piano o una batería, un aparato de sonido, 
algunas sillas, una para el maestro acompañante (en caso de contar con este apre­
ciable apoyo), otra para el maestro o Ja maestra de danza y otras más (una o dos) 
para algUn visitame. Este mobi liario en algunos salones defi ne la orientac ión que 
se asumirá en la fase de centro y en las diagonales, aunque el espejo es todavía el 
principal objeto orientador, por el habitual empleo didáctico que se hace de él. 
Para muchos el símbolo de cierta actitud narcisista del bai larín, el espejo no sólo 
es un objeto material sino también virtual, en que el sujeto se enfrenta al mundo 
de las imágenes y actual iza la fantasmática corporal - afí nna Margarita Baz-; 
abre así el problema de la mirada, que sostiene una de las dimensiones medulares 
en Ja constitución de la subjetividad del bailarín: mirar y ser mirado. 

6 El número de paredes de las que cuelgan enonnes espejos puede variar de una a tres, pero al 
menos hay un lado sin espejos, que se utiliza como frente cuando hay público. TambiCn es común 
que lres de los lados del salón cuenten con barras, pero existen algunos que sólo tienen dos, 
los que con frecuencia 1icnen una adicional. móvil. 
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U11a zo11ificació11 rima/izada 

No sólo existen marcas simbólicas; en las clases de danza también es posible 
trazar una geografia ritualizada, es decir, reconocer modos caracterís1icos de uan­
sitar por el espac io (Geist),7 íntimamente relacionados con las fases que estructuran 
una clase, por lo que se podría zonifi ca r el salón de danza y, a l hacerlo, identificar 
Ja fase de la clase. Hay, por ejemplo, la zona de la barra, la de l suelo, la del centro, 
las diagonales, y una que denominaré de los estudios,8 donde se hace un uso am­
plio del espac io, porque e l bailarín interprern pequeños fragmentos de danza que 
promueven la sensac ión de bai lar y lo trasladan imaginariamente a la experiencia 
escénica. 

A primera vista es fáci l pensar que estas zonas-fase se diferencian claramente, 
de acuerdo con el género dancístico de que se tra1e. Con un poco más de cuidado, se 
descubre en ambos géneros un entrecruzamiento de ellas, que procede no sólo de 
la convivencia institucional y el uso ind istinto de los salones, sino de las necesi­
dades profesionales de uno y otro género. 

Al irse desbordando los lími tes rígidos que se establecieron en la emergencia 
de la danza moderna, se demanda cada vez mayor versatilidad y fl ex ibilidad de los 
intérpretes, de manera que bailarines y maestros han tenido que ampliar sus 
parámetros y mirar hacia otras fom1as de movimiento, lo cual revela un gradual 
proceso de imercambio simbólico. Este, si bien tiene una expresión más evidente 
en la estructuración de las secuencias de movimiento en algunas fases de las clases 
de danza contemporánea y en los usos de cienos elementos expresivos y espac iales 
en las clases de danza clásica, también se ha manifestado en la inclusión de 
zonas-fase de la clase que habían sido desterradas por alguno de los géneros. Por 
ejemplo, el uso de la barra, característico de Ja danza clásica y que en la técnica 
Graham había sido desplazado, ahora es cada vez más frecuenle en las clases de 
danza contemporánea, muy en especial las que no utilizan esta técnica, como la 
Leeder. La contrapane, el suelo, cuyo uso inauguró la técnica Graham, es empleado 
por la danza clásica en lo que se conoce como barra al piso o en la gimnástica rusa. 

También es interesante que los maestros que no siguen una metodología 
establecida, sino que han creado sus propios procedimientos técnicos, usan las 
zot1as-fase indistintamente, las que asumen en cada clase una topografia diferen­
ciada, como se observará en e l caso de Lui s Fandiño. 

1 Jngrid Geist. ··Espaciatizaeión del tiempo como categoria de an<ilisis en el estudio de contextos 
rituales"', en C11ic11i/co. Revista de la Escuela N(1ci0twl de A11tropologia e Nistvria, Nueva Época, 
vol. 2. núm. 6. México, ENAH. enero-abri l 1996, pp. 87- 101. 
• Tomo el nombre de la técnica Jooss- Lcedcr. que propone un momento de la clase donde se 
bailan pequeños esrudios 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 rituafizados 

Como señalé, las zonas-fase de la clase plantean modos característicos de transi­
tar por el espacio. Los maestros, consciente o automáticamente, realizan ciertos 
recorridos que modifican de acuerdo con la zona-fase. Existen variantes de maes­
tro a maestro que más adelante detallaré, al abordar las clases en lo individual, 
por lo que ahora Unicamentc subrayo los rasgos generales. 

En la barra es comün que los maestros hagan recorridos sistemáticos a lo 
largo de las barras y entre ellas para observar cuidadosamente a cada alumno; 
buscan, también, algún punto en el espacio, a mayor distancia, desde el cual mi­
rar a todo el grupo o al mayor número posible de alunmos; procuran variar este 
punto para perc ibir desde distintos ángulos la ejecución 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 transfonnar sus rutas. En este mo­
mento, los alumnos ocupan un lugar específico en las barras, que quizá escogie­
ron al ini cio del ciclo escolar, o que el maestro les asignó y que modificará si lo 
juzga necesario. 

En el centro los maestros encuentran un lugar estratégico frente al grupo 
para observar, como espectadores, la ejecución de los Cjcrcicios; cuando éstos no 
incluyen desplazamientos, caminan entre los alumnos buscando diferentes ángu­
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 faci litar la visibilidad 
de algún ejercicio de importancia. 

En las diagonales, fase de la clase en que los alumnos realizan regu\annente 
los desplazamientos, los maestros también eligen diferentes sitios en el espacio, 
que les pennitan recorrer la diagonal con cada alunmo, ya sea con la mirada o 
fisicamente, cuando dan alguna indicación individual. Éste es uno de los momen­
tos más di námicos de la clase, en que se observa, ademas, una gran movi lidad del 
grupo e intercambio de algunas palabras . 

El uso del suelo, característico cte la técnica Graham, le da al maestro la 
posibilidad de recorrer cada uno de los lugares de los alumnos haciendo correc­
ciones fi sicas, pero también es frecuente que asuma una sola posición al fren te 
del grupo, desde la cual observa y hace correcciones. 



Capitulo n / Escenas y escenarios. ~ñonnances educa1 ivo-dancis1kos 179 

l os márge'1es temporales 

La delimitación temporal tiene, al menos, dos vertientes: por un lado, la duración 
de la clase y de sus diferentes fases y, por otro, el momento específico en que se 
imparte en el contexto de tocio un día acadCmico. La durac ión de una clase de 
danza, sin importar el genero, está más o menos estandarizada, entre una hora y 
media como mínimo y dos como máximo. Existen algunas excepciones, como Ja 
de Eisa Recagno, cuya duración es dos horas veinte minutos, debido a que añade 
una fase más a Ja clase tradicional. TambiCn cada una de las zonas-fase tiene una 
limiiación temporal, pero aquí las diferencias dependen claramente de los maes­
tros; sin embargo, en la danza clásica el uso annónico del tiempo en las diferentes 
fases de la clase es una de las muestras de buen manejo metodológico. 

Por otro lado, los horarios de las clases son diversos; aunque poseen una 
lógica común, las diferencias en los proyectos educativos imponen moclos de 
organización característicos. Por ejemplo, en la Escuela Nac ional de Danza Clá­
sica y Contemporánea (ENDClyC) existe una estricta di visión entre la escolari­
dad y la formac ión art ística; la primera se ofrece paralelamente a Jos estudios de 
danza, lo que implica la de limitac ión nítida de horarios: las clases artisticas por 
la mañana y la escolaridad (primaria, secundaria y bachillerato) por la tarde. 
Además, los alumnos pueden elegir si cursan el bachi llerato en esa escuela o en 
otra; son pocos los de la carrera de ejecutante de danza contemporánea que cur­
san el bachi llerato, pues debido a los rangos de edad en los que ingresan, general­
mente tienen otros ni veles educativos. En la Academia de la Danza Mexicana 
(ADM), escolaridad y fonnación artística están íntimamente vinculadas, integra­
das a un principio formati vo; por ello, los alumnos cursan obligatoriamente en el 
plantel la primaria (5º y 6º grados), la secundaria y la preparatoria; sus horarios 
son más flexibles, aunque se loca lizan, para un mejor funcionamiento institucional, 
en bloques horarios de escolaridad y bloques horarios de materias artísticas. Por 
lo genera l, los primeros aparecen por la mañana y los segundos a medio día y 
por la tarde, salvo en la primaria, donde la clase de danza clásica se inserta a la 
mitad del horario de la escolaridad , lo que entre otros aspectos favorece la comu­
nicación y cooperac ión entre la maestra de grupo y la de danza. No obstante las 
dife rencias, ambas instituciones asignan un breve periodo para que los alumnos 
se cambien de ropa. 

e) ComportamielllO."> normados en el saló11 de clases. 
Difere11cias y similitudes entre los géneros dancísticos 

Señalé en el primer capitulo, al hacer referencia a la norma, su existencia virtual. 
La norma sólo tiene existencia real en las acciones nonnadas, de manera que 
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plantearé a continuación no las normas en abstracto, sino las peculiares interpre­
taciones que observé en cada salón de clase, es decir, los procesos de semiosis a 
que da lugar una misma normatividad. Me parece interesante presentar, además 
de Jos matices que asume una norma en cada salón, cómo en el transcurso de un 
ciclo escolar puede variar su interpretación; cómo 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 metodológicos o los programas no eluden los 
intentos de normar las interacciones en clase, más allá de la mera construcción 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, vigi lar. Aunque se plantea 
su observancia estricta, estas indicaciones son interpretadas de distintas formas 
por los maestros, lo que da lugar a un sinnúmero de variantes cuya aplicación a 
menudo funda nuevas normatividades. Muchas de estas normas están soportadas 
en los valores axiomát icos del gremio de la danza, es decir, transponen las fronte­
ras entre géneros y guían las conductas de toda la comunidad dancística, pues 
responden a exigencias de la actividad escénica; algunas están escritas en Jos 
reglamentos de las escuelas, pero la mayoría 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 multiplicid<}d de sucesos al margen de 
aquéllos; incluso, algunos profesores llegan a trasgredidos. 

Sería entonces imposible un inventario exhaustivo de estas normas y valo­
res, en continuo movimiento, por lo que me limitaré a Jos marcos normativos, en 
mi opinió11 más relevantes, y que observé en todas las clases a las que asistí. Más 
adelante, al describir las clases de los maestros, mostraré algunas interpretacio­
nes de ellos mismos. 

Asistencia y puntualidad 

La exigencia de puntualidad y asistencia está sustentada en la necesidad de dar 
continuidad al proceso educativo. Si b'.en es una norma que se cumple y valora en 
cualquier escuela, en las de danza tiene un matiz fundamental que vuelve su apli­
cación muy estricta. El trabajo corporal exige una disciplina rigurosa, cuyo éx ito 
depende en buena medida de la constanc ia y perseverancia de los estudiantes; 
por ello, el entrenamiento diario es requisito ineludible para un desarrollo corpo­
ral armónico. Las ausencias a clase pueden no sólo detener y obstaculizar el apren­
dizaje, sino ocasionar un retroceso; cuando un alumno no fortalece diariamente 
sus músculos, corre el riego de lastimaduras o de desarro llos muscu lares 
inapropiados. Así, la asistencia no es un mero requerimiento sino condición sine 
qua non del proceso formativo dancístico. Por esta razón, los maestros de danza 
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son especia lmente pertinaces en la asistencia a las clases, y por lo general en las 
escue las se tiene previsto algún modo de suplirlos en caso de ausencia. Aunque 
existe muy poca incidencia en este sentido, Jos 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 recuperación y exámenes extraordina­
rios, en virtud de que el trabajo corporal supone procesos que no se pueden vio­
lentar; por el lo, cuando alguno rebasa el límite de faltas permitido, corre el riesgo 
de perder el ciclo escolar completo, y en la ADM, en los primeros cinco años de 
la carrera, está implicada además la repetición automática de toda la escolaridad. 

La norma es, pues, necesaria; sin embargo, los modos de aplicación y los 
procedimiemos pedagógicos para argumentar su obligatoriedad pueden vari ar 
significativamente y en algunos casos, convert irse en formas de control y poder, 
más que lineamientos para el adecuado desempeño educativo. También pueden 
constituir estrategias de los maestros para evitar desenlaces desfavorables. 

Por supuesto, la puntualidad es otra norma capital, porque en una clase de 
danza siempre "falta tiempo" Una sesión debe procurar cubrir las fases descrirns 
para lograr un desarrollo armonioso de la musculatura, lo que ex ige un adecuado 
control de l tiempo que no siempre es posible lograr, porque las correcciones y 
comentarios escapan con fac ilidad a ese gobierno. Por el lo, los maestros conside­
ran imperioso iniciar la clase a tiempo para completar las fases y dar a los alum­
nos periodos de recuperación que eviten la fatiga. Otra norma, íntimamente 
vinculada con ésta, es que una vez iniciada Ja 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 está diseñada para preparar 
paulat inamente al cuerpo para los ejercicios que demandan mayor esfuerzo. No 
es casual que las clases, si n 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 contemporánea, 
no necesariamente de los maestros, quienes salvo situac iones fortuitas son muy 
puntuales, sino de l alumnado. Pienso que ello se debe a que algunos maestros de 
danza contemporánea consideran que el há.bito se forma paulatinamente, además 
de emerger de la necesidad y del ejemplo, no de la mera imposición. Esto no 
ocurre con los alumnos de danza clá.sica, quienes son severamente reprendidos 
si llegan tarde. Una variación se observa en la conducta diferenc iada de Luis 
Fandiño con sus grupos: la clase de cuarto año siempre empezó puntualmente y 
los alumnos se encontraban en el salón 1 O ó 15 minutos antes de principiar, mien­
tras que la clase de segundo año comenzaba 1 O ó 15 minutos después de lo pre­
visto, pues el maestro tenía que esperar a que llegaran todos los alumnos. No 
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obstante que élitos 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 
avanzó el ciclo escolar. 

Las clases de danza clásica de todos los niveles a las que asisti no sólo co­
menzaron puntualmente, sino que todos los alumnos llegaban al salón con 5 ó 1 O 
minutos de anticipac ión para iniciar solos su estiramiento. En las de Eisa Recagno 
los alumnos llegan 20 ó 25 antes a realizar una barra al piso que Ja maestra 
instrumentó para lograr una mayor eficiencia en clase; esta actividad la consideró 
optativa cuando la Inició, un año antes, mas al descubrir sus beneficios, la intro­
dujo como fase obligatoria de la clase. A pesar de lo prescrito al inicio del ci clo 
escolar, algunas alumnas llegaban un poco tarde, pero la maestra nunca sancionó 
ni le llamó la atención al gmpo por su conducta. En cambio, buscaba oportunida­
des para subrayar la importancia de asistir puntualmente a este trabajo inicial. La 
clase propiamente dicha nunca comenzó tarde ni nadie se integró a ella una vez 
iniciada. 

Cabría insistir en que la nonna 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 algún efecto en.sus alumnos. 

El uniforme de trabajo 

Una clase de danza requiere una vestimenta adecuada. El uso de leotardo y ma­
llas es común, aunque sus características varían, no sólo de escue la a escuela, 
si no principalmente de género a género dancístico. 

En las clases de danza clásica de la ADM, los primeros cinco años las niñas 
utilizan un leotardo blanco con un amplio escote en Ja espalda que se prolonga 
hasta debajo de los omóplatos, diseño cuya finalidad es favorecer la visibilidad 
del cuerpo, además de calcetines y zapati llas blancos. A parti r del tercer o cuarto 
año, cuando se ha logrado la fonnación de la musculatura de las piernas, usan 
mallas y zapatillas color de rosa. En invierno se les pem1ite usar un suéter espe­
cia\, y en caso de frío extremo emplean calentadores o pants, pero sólo en la fase 
de Ja barra. Los últimos tres años de ta 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 ENDClyC (especialidad clásico) el leotardo es negro y las mallas y 
zapatillas, rosas. En invierno tambi én 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 día del control semestral y el del final, todas 
llevaban el mismo tipo. 
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También el arreg lo del cabello caracteriza a este gé nero; es famosa la 
exigencia de un peinado escnipu loso. Las estudiantes de danza clásica son fácil­
mente identificables por su cabe llo meticulosamente recogido, impecable por la 
goma que aplican y la red que colocan alrededor del chongo, adornado con algún 
moño o flor. En la ADM, los dos primeros años las niñas se peinan con dos 
chonguitos a los lados de la cabeza, para facilitar la co locac ión del cuerpo en el 
trabajo de piso en la clase de gimnástica. En este género, tanto vestimenta como 
peinado se ex igen rigurosamente, y las transgresiones siempre reciben llamados 
de atención. Para fommr el hábito, en los primeros años de fonnac ión se evalúa la 
limpieza del uni fonne; sin embargo, como la regla se aplica con gran severidad, 
es frecuente que las alumnas de los grados intcm1edios y superiores, en edad 
adolescente, muestren algunas conductas rebeldes a este respec10 y traten de des­
bordar Jos 1ími1es impuestos utilizando alguna prenda adicional o un elemento 
distint ivo que rompa la uniformidad. La respuesta de los maestros en ge neral 
es la misma: reprimen la conducta, aunque los modos de hacerlo varían conside­
rablemente. 

Entre los maestros se acostumbra el uso de zapat illas o zapatos suaves con 
los que puedan marcar los movimientos con facilidad. Algunas maestras, en par­
ticular las jóvenes, usan el unifonne de trabajo completo (mallas y leotardo), más 
alguna fa lda o calen1ador. 

En la ENDClyC (especialidad contemporáneo) el relajamiento en la vesti­
mema y peinado es notorio; aunque también existe uni fonne reglamentario, tanto 
maestros (que no insisten en la obligatori edad de su uso, salvo en momentos 
especia les) como alumnos lo re legan con ciena regularidad. El atuendo diario se 
limita a leotardo y mallas en colores blanco y negro, a los cua les los alumnos 
suelen añadir calentadores, camisetas, Jicras, etc. de cualquier color, en panicular 
en invierno. Sin embargo, durante el periodo de exámenes noté que sí babia uni­
fonne : leotardo sin mangas y mallas, ambos blancos, pam las mujeres, y mallas 
negras y camiseta blanca para los varones, que utilizan únicamente en acontec i­
mien1os como és1os. A pesar de la lax itud, la mayoria de los maestros pide a los 
alumnos, una vez que se han ca lentado, que se quiten la ropa adicional para fac i­
litarles la obseivación del cuerpo. Tampoco el pei nado 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 específico para el cabello. 

En la ADM el contraste entre los géneros dancísticos es menor; si bien en las 
clases de contemporáneo obseivé cieno relajamiento en comparación con la exi­
genc ia extrema del área de danza clás ica sobre el unifonne y peinado, algunos 
maestros penniten, ocasionalmente, el uso de una licra o calentadores y no de­
mandan un peinado escrupuloso, por lo que las alumnas utilizan cotidianamente 
el unifonne de danza reg lamemario y se peinan con un chongo. No obstante, las 
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alumnas buscan algún elemento distintivo y en las clases de clásico con fre­
cuencia utilizan el tradicional moño o las flores, y en las de contemporáneo, al­
guna dona u otro adorno más moderno, aunque nunca ostentoso. 

En ambos géneros está prohibido el uso de collares, aretes y relojes o cual­
quier objeto que impida la libre ejecución de los movimientos o pueda lastimar 
al alumno. También están proscritas las uñas largas, para prevenir rasguños o 
atorones en las barras y con el piso. Estas nonnas, igualmente exigidas con ri­
gurosidad, a menudo provocan rebeldía entre los alumnos, debido a que pocas 
veces los maestros explican con claridad que el propósito de la regla es darles 
seguridad a ellos y sus compañeros, y no mera disciplina. 

Constitución de grupos para el trabajo eficaz 

Otra regla, ligada más a las necesidades y fonnas de organización del trabajo en 
clase que a Ja disciplina o la seguridad, se relaciona con la distribución espacial 
de los alumnos en el aula. Evitar la fatiga es imprescindible para el desarrollo 
annonioso 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 metodologías sugieren dividir al grupo en dos o tres 
pequeños subgrupos, para permitir, además de la recuperación física, una mejor 
atención a la ejecución de cada alumno; pero las fonnas de llevarlo a cabo pue­
den estar relacionadas con modos de clasificación que los maestros utilizan. 

Los lugares que se ocupan en los grupos y los tumos revelan jerarquías: las 
alumnas más avanzadas al frente y en el primer grupo, las rezagadas atrás, en el 
segundo o tercer grupo. Son muy pocos los maestros que se plantean evitar las 
clasificaciones; la mayoría, si bien no las promueve cotidianamente, hace distin­
ciones en los exámenes, donde se evidencian. Esta categorización poco a poco se 
filtra en la conducta de los grupos, y como éstos pennanecen varios años juntos, 
se vuelven comportamientos habituales y casi inconscientes, de manera que en 
los últimos grados, sin acciones especificas de los maestros que las susciten, los 
subgrupos se colocan según la jerarquía establec ida por años. Aunque práctica­
mente desterrados, también existen rangos en Ja colocación de los al umnos en las 
barras; solían diferenciarse las de las 'aplicadas' y las de las 'burras', lo que im­
plicaba, además de la humillante clasificación, la mayor o menor posibi lidad de 
recibir una atenc ión personal del maestro. 

Estas prácticas clasificatorias son más frecuentes en la danza clásica que en 
la contemporánea, derivadas seguramente de la estructura jerárquica que preva­
lece en las compañías profesionales, expresada con nitidez en las construcciones 
coreográficas de los ballets. Aunque también se observan en las compañías de 
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danza contemporánea, son menos evidentes: es práctica común que las primeras 
figuras tengan algUn dueto o solo, pero intercalado con obras en las que no se 
observa diferenciación. 

Interpretaciones normativas 

En la introducción subrayé la potencialidad de la noción de campo, para com­
prender cómo y cuándo se produce un campo normativo y de valores al interior 
del au la. A partir de esta idea, me interesa mencionar las pecu liaridades que asu­
me la construcción de l campo nomlativo y de valores de las clases observadas, 
donde se puede distinguir la mayor o menor influencia que los va lores del entor­
no ejercen sobre cada una. Para enmarcar esta descripción, subrayo la existencia 
de al menos tres categorías de normas y valores del entorno, que in fluyen sobre el 
campo que se crea en et aula. 

La primera categoría corresponde a las normas y valores que define cada 
institución educativa, que responden a su vez a dos perspect ivas: las derivadas de 
la interpretación del proyecto educativo que orienta la formación en su conjunto 
y las que responden a la tradic ión educativa en la que se inserta cada maestro. La 
segunda categoría se constituye por las normas y valores que surgen de la inter­
pretación de las técnicas dancísticas o de los principios de formación corporal 
que guían la construcc ión tanto de Ja estructura de la clase como de los ejerci ­
cíos que la componen. La tercera categoría se confonna por las normas y valores 
que se producen en el ámbito profes ional específico en el que se inscribe cada 
maestro, que entraña una gran heterogeneidad de normas y valores, no sólo entre 
clásicos y contemporáneos, sino entre los diferentes grupos que participan de la 
vida profes ional dancística. Lo anterior no niega la ex istencia de un campo profe­
siona l dancístico; muestra, en cambio, la complejidad de su constitución, que se 
expresa en la interacción de un conjunto de normas y valores, muchos de ellos 
contradictorios entre si. Así, es posible comprender que no hay una re lación 
transparente entre las normas y valores locales y los de su entorno, y sí una ten­
sión 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 clásica y contemporánea presentan mUl tiples diferencias, que 
iré detallando a lo largo de la exposición; sin embargo, también poseen caracte­
risticas comunes, que es indispensable puntualizar. Considerando 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 clase1;· 

Como intenté mostrar en el capitu lo anterior, las clases de danza están estructura­
das según una pesada tradición condensada en Jos manuales metodológicos, com­
pi laciones de la experiencia "clínica" de los maestros, que no siguen acríticamente 
la tradición, si no que Ja interpretan y transfonnan de manera continua al respon­
der con creatividad a las necesidades singulares de cada alumno y a las situa­
ciones únicas e irrepetibles que viven en el aula. Aquí referiré las características 
generales de una clase de danza de ambos géneros. En danza clá.sica enfocaré 
las particularidades de las dos escuelas que enmarcan la actividad educativa 
de los maestros que observé: la metodología rusa y la metodología cubana; y en 
danza contemporánea sólo puntearé los lineamientos de la metodología Graham, 
que orienta la práctica de las maestras de la ADM, pues los maestros de la 
ENDClyC (especia lidad contemporáneo) han cread9 procedimientos propios, 
que detallo en las descripc iones individuales. 

las clases de danza clásica 

Una clase de danza clásica para profesionales, sin importar la metodología em­
pleada, tiene cinco fases claramente diferenciadas, que se suceden una a otra en 
un orden riguroso: barra, centro, aílegro, puntas y fina/e 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 está destinada a la barra; en los últimos, el 
tiempo de la barra disminuye por las combinac iones y veloc idad con que se efec­
túan los ejerc icios, y la duración de las otras fases se incrementa. 

El conjunto de ejercicios que integran la clase tiene como objetivo, de acuer­
do con Kostrovítskaia y Písarev, desarrollar "'amplia y armoniosamente la muscu­
latura de las piernas, su abertura, el paso y plié (flexión); la posición del cuerpo, los 
brazos, la cabeza y la coordinación de los movimientos. Como resultado del en­
trenamiento diario, los músculos se refuerzan y se obtiene el equilibrio; el futuro 
arti sta del ballet se habitúa a la correcta distribución del peso del cuerpo sobre 
una y sobre las dos piemas".9 

• Vera Ko~trovit skaia y Alcxci A. Pisarcv, Escueht de dan::a clcisica, MCxico, Esccnologia, 1996, 
p. 19. 
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Cada fase de la clase tiene una estmc1ura interna en la que interviene deci­
sivamente la metodología elegida, pero, al mismo tiempo, la creatividad del maes­
tro y la aplicación de su bagaje experiencia!. Las escuelas profesionales del INBA 
en las que real icé el estudio han optado cada una por metodologías disti ntas. La 
ADM se lecc ionó la metodología rusa , mientras que la ENDClyC (especialidad 
clas ico) optó por la cubana. 

En la ADM el uso de la metodología rusa tiene hi storia. 10 Las satisfactorias 
experiencias previas en su aplicación y el alto grado de sistematización fueron las 
principales razones por las que, al reinstalarse la ADM en 1982, el ft rea de danza 
clásica optó por e lla como orientadora en la formación del bai larin integral. Alma 
Mino afirma: 

La lógica de su sistematización hace muy eficaz el ordenamiento de cada movimiento 
y paso. Hay un estricto énfasis en el acompañamiento musical, el con1co y ataque de 
los pasos. además de estar claramente dosificados a Jo largo del proceso form:uivo. 
También hay una peculiar insistencia en el concepto de postura, en especial. en la 
fuerza de la espalda y los brazos. La construcción de las pequeñas y grandes poses. y 
su utilización en los ejercicios de Ja barra desde los primeros años. desarrolla un con­
cepto de espacio corporal muy completo. además de favorecer en los alumnos el uso 
de las rcícrcncias para la proyección de la mirada. El tipo de combinaciones de los 
movimientos que se empican en la barra, sugeridas por Tarasov, desarrollan una ener­
gía y resiste ncia imponamcs. Otra caractcrislica esencial de esta metódica es e l traba­
jo de coordinación. pues incorpora a la cstructurn de los ejercicios el uso de las poses 
y los épa11lements, que rcfucrt.an la fluidez en el movimiento. así como el cambio de 
dinámica. din.-ceioncs y niveles. Igualmente el salto y el giro se preparan con mucha 
eficiencia.'' 

Por su parte, Eisa Recagno ha enunciado las característ icas del método cu­
bano que llevaron a los maestros de la ENDClyC (espec ial idad clásico) a optar 
por esta metodologia: 

'ºAlma Mino recuerda que en los años sesenta Michacl Land. maestro del Ballet Clásico de 
México y de la ADM. impanió el primer curso de cs1a metodología a maestros de Ja Escuela. Mas 
tarde. a su regreso de la Unión Soviética. Rosa Bracho companió sus conocimientos y experiencia 
con algunos maest ros, entre ellos Sonia Castañeda, una de las más brillantes maeslras de dan1.a 
clásica de la ADM. En tos años se1enta otros maestros y egresados de la Escuela (Carola Monticl. 
Reyna Pérez. Farahilda Sevilla y Gisclle Col:is. por mencionar a las más destacadas) tomaron 
cursos de especialización también en la Unión Soviética. y al regresar hicieron una significativa 
labor de difusión sobre los beneficios de esta mclodologia. 
11 Alma Mino. "Breve reseña de las caractcristicas de la mctodologia rusa y su aplicación en la 
Academia de la Danza Mexicana'", Mb:ico. mimco. 2000. 
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Cada una de las posiciones y pasos básicos se estudia como "elemento", una vez asi­
milado se procede a combinarlo. ¡ ... ] Todos los pasos básicos se estudian primero con 
dos manos frente a la barra, luego con una y después se pasan al centro, exceptuando 
aquellos movimientos hacia adelante que chocarían con la pared. [ ... ] El estudio de 
los pasos se realiza por etapas. La estructura de la clase y de cada ejercicio es de suma 
importancia, se estructura la clase con base en los objetivos generales del año y part i­
culares de la unidad. La estructura de la clase y de cada ejercicio es de suma importan­
cia,[ . .. ]. La barra y el centro se estructuran, dentro de lo posible, alternando un ejer­
cicio que desarrolle control y fuena con otro que desarrolle velocidad, con el fin de 
lograr una respuesta muscular óptima. Por lo general no se ut ilizan saltos en la sección 
de centro y adagio, se ínicia la sección de a/legro con saltos pequeños de dos a dos 
pies y de ahí se va desarrollando hacia el a/legro mediano y grande. La acentuación de 
los saltos es siempre aniba. Desde la barra la estructura de cada ejercicio es bastante 
combinada, a partir de un segundo aii.o se empieza a trabajar pequeñas combinaciones 
con los pasos aprendidos y para un séptimo año se deberá manejar un lenguaje danza­
rio amplio y fluido. La metodología presenta también ciertas carac1erísticas particu­
lares, algunas de ellas son: se requieren dos o tres ejercicios de tendus y algún levan­
tamiento de piernas antes de realizar grands pliés. [ . . . ] Se utilizan los movimientos de 
"quila-pon" (jlex-poime tendu). "cierra-abre" y relevé en plié cuando se sienta necesa­
rio. La altura del relew? tanto para mujeres como para hombres es siempre de 3/4 de 
punta. No debe faltar en Ja clase diaria un ejercicio defonds1s, tanto en barra como en 
centro. Las extensiones altas son imprescindibles, a partir de un segundo año se em­
pieza a trabajar la altura. No existen port de bras fijos, se van elaborando según las 
necesidades. Al estudiar el allegro durante los primeros años se hace uso del estira­
pfié entre uno y otro paso o colocándolo en la frase de manera que ayude al siguiente 
salto.•i 

Además de las diferencias generales entre metodologías, conviene revisar 
también las existentes en cada fase de la clase. En la metodología soviética la fase 
de la barra comprende ocho ejercicios; 13 en la metodologia cubana la barra se 

'
1 Eisa Rccagno. " Método Cubano para la enseñanza de Ja danza clásica", extractos de la ponencia 

dada en el VII Encuentro Nacional sobre Investigación de la Danza en 1988, en Bailetin E-Zine, 
página de Interne! de la Escuela Nacional de Danza Clásica y Contemporánea, www.geocities.com/ 
Vienna/1854/ . Para documentar esta sección también utilicé la propuesta de Tulio de la Rosa; 
primero, por su ah'Udo conocimiento de la metodologia y amplia experiencia, que le permitió 
desarrollar una metodología propia, en Ja que conserva las bases de este método: y segundo, 
porque encuentro grandes resonancias entre su propuesta y la de Eisa Recagno, debido al est recho 
vínculo y colaboración profesional entre ambos. 
ii El orden que se plantea en los ejercicios de esta me1odología es el siguiente: 1) pfiés en todas las 
posiciones; 2) ba/tements tendus unidos con battemenlsjetés; 3) ronds dejambe par /erre en 
las clases intermedias y avanzadas combinados con grand ronde de jambe jeté; 4) ba11ements 

Jond11s que se planean confrappés y doublesfrappés; 5) ronds dejambe en /"air, que pueden 
coordinarse con tours ~·ur le cou-de-pied y pelits ba11emen1s sur le cou-de-pied; 6)petits battements 
sur le co11-de-pied con tours y giros; 7) ba11ements déreloppés; 8) grands bauements jetés . [Vera 
Kostrovítskaia y Alexei A. Pisarcv, op. cit., pp. 21-23.] 
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estructura con diez. 14 Aunque la variación en el orden de tos ejercicios es mínima, 
las diferencias se advierten claramente en los ataques, y uso de las poses de bra­
zos y cabezas, entre otros aspectos de ejecución de los movimientos. 15 

En el centro del salón los ejercic ios tienen igual importancia y por lo general 
se ejecutan en el mismo orden que en la barra; el primer año, se ejecutan comple­
tos, pero a medida que se avanza en el programa de cada año, su número 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 metodologías recomiendan 
que de tiempo en tiempo los alumnos los rea licen con otro frente, para que se 
vayan acostumbrando a sentir su cuerpo sin mirarlo. Desde los primeros años 
se introduce una frase danzaría en tempo lento, denominada adagio, que es el 
ejercicio más largo de la clase y cuya importancia radica en la unificación armó­
nica de la línea del movimiento y el desarrollo de la forma correcta de los movi­
mientos de la danza clásica. 16 

Se continúa con el a/legro, que para Vaganova es la fase esencial, porque en 
ella se integra la dificultad de los ejercicios realizados anteriormente. La metodo­
Jogia rusa no precisa un número de ejercicios pero sí indica el orden más adecua­
do para su enseñanza; por su parte, De la Rosa sugiere la ejecución de cuatro 
ejerc icios con diferentes combinaciones. 

Por lo general, el trabajo de las puntas se efectúa al finalizar el centro o el 
a/legro; de acuerdo con Kostrovitskaia y Písarcv, en los primeros años se debe 
impartir sólo dos veces a la semana y en los grados superi ores, tres veces. Actual­
mente algunos maestros, entre e llos Eisa Recagno, consideran importante traba­
jar diario con el zapato de punta; a partir de tos 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 enseñanza de las puntas tiene también una 
rigurosa secuencia de estudio: relevé, échappé, glissade.je1é,je1é-fondu. sissonne, 

1• Si bien con adaptaciones prevenientes de su experiencia y consideración de las necesidades 
de fonnación con estudiantes mexicanos. las caractcristicas. orden y combinación de los movi­
mientos propuestos por esta metodología pueden consultarse en Tulio de la Rosa. ··111 Curso 
propedf:utico para la enseñanza fonnal". en Guía didác1ico -me10dológica para la en~·eñan=a 1w 

formal de la dan:.a clásica, investigación concluida, Mf:xico, CEN IDl-Danza. 1999, pp. 234-379. 
is No es objetivo de este trabajo ahondar en las ventajas o desventajas del uso de una u otra 
metodologia; me limito a describir las earactcristicas y diferencias que los propios maestros o los 
manualcsscii.alan. 
16 Vera Kostrovitskaia y Alexei A. Pisarcv. op. ci1 .• p. 26. Particulanncntc. la mctodologia rusa 
considera que esta frase debe eslar integrada por diferentes tipos de dél'eloppé, giros lentos en 
poses (tours lents). pon de bras. todos los posibles. reversé, grandfoueué. tours sur le cou-de­
pied y tours en grandes poses. [lbid. , p. 25.) 
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coupé-bol/011né, bollo1111é, pas de bourrée suivi, saltos sobre las dos piernas, saltos 
sobre una pierna, tours e11 delwrs desde dégagé, y estos mismos tenninados en 
grandes poses, tour tenninado en grand pose écarté adelante, tours en dedans so­
bre las dos piernas (glissade en tournant) , /ours en dedans de coupé. tours emboftés 
en tournallt y to11rsfo11e11és a 45°. 

La révérence ofi11ale es un gesto de agradecimiento al maestro por compar­
tir sus conocimientos, por supuesto, clara reminiscencia de las buenas maneras 
instituidas por la corte en los inicios de l ballet, pero también refiere al reconoc i­
miento que se le da al público al final de toda función. Esta deferencia, caracteris­
tica de la danza clásica, ha traspasado las fron teras del género hasta llegar a algu­
nas clases de danza contemporánea (pocas, porque la mayoría lo considera un 
gesto cursi y démodé). 

las clases de danza comemporánea 

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 
fase de piso, estructurada en una serie de ejerc icios que se suceden en el orden 
siguiente: extensiones de columna, respiraciones, contra"cc iones, ejercicios de pier­
nas y brazos, extensiones laterales, extensiones con el talón en Ja mano, fl exiones 
para lelas de piernas, combinaciones de fl ex ión y pies en punta, espiral de cade­
ras, caídas laterales, elevación de piernas y extensiones de columna, arcos de 
contracción, torsiones de la columna en posición de rodillas. 

Sigue una segunda fase en el centro de pie, con el siguiente encadenamiento 
de ejercicios: cepi lleos y pliés en paralelo, contracciones en paralelo, pliés en 
paralelo con contracc ión, pliés en paralelo con relevé, te11dus 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 última fase de desplazamientos en el espacio que por lo 
genera l incluye el uso de las diagonales o los laterales del salón, en la que tam· 
bién se plantea una serie establecida de movimientos: cami natas con brazos, ca­
minatas con equilibrios, triples, triples latera les, brincos y sa ltos. 11 En la ADM 
observé las clases estructuradas según los principios de la técnica Graham; las 
clases de contemporáneo que presencié en la ENDClyC responden a elaboracio­
nes propias de los maestros, que giran en tomo a la idea de enseñar según los 
principios de una técn ica neutra, expuesta en el capítulo anterior. De este modo, 

11 Roben Cohan, El taller de dan:a, Espaiía, 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 educati vo-artísti cos de cada maestro, en los que me detendré al 
describir sus clases. 

Con este paréntesis técni co pretendo mostrar con cierto detalle el grado de 
puntualidad con el que las técnicas danci sticas orientan el proceso educati vo. Un 
maestro dificilmente se escapa de esta estructura, en particular si es de danza 
cl ásica; sin embargo, como ya señalé. desarrollan su creati vidad al construir cada 
uno de los ejercicios. los que tienen que modificar con frecuencia para evitar la 
mecani zac ión de los movimientos (aunque no hay consenso sobre la periodi cidad 
del cambio) o al introducir cambios en las fases de la clase o a!ladir alguna otra. 

Además, muchos de los ejercicios, particulam1ente el adagio, son peque!los 
estudios de movimiento, en Jos que el maestro puede desplegar ampliamente sus 
habilidades creati vas; mas su creatividad no puede limitarse a la mera coordi­
nación de los pasos, porque cuando estructura un ejercicio no sólo busca Ja asimi­
lación del material técnico. sino que su intervención implica un diagnósti co, a 
partir del cual construye las experiencias de aprend izaje más adecuadas para cu­
brir las necesidades musculares o de coordinación de cada estudiante. Por e llo, el 
maestro tiene que conocer perfectamente Jos beneficios de cada movimiento y 
los múscul os in volucrados en su ejecución, lo que le pem1itirá hacer hincapié o 
no en el desarroll o de determinado músculo o de una coordinación neuromuscu­
lar. Igualmente, su análi sis te ayuda a identificar los elementos que deberá traba­
jar. asi como el ni vel de dificultad más adecuado para lograr los objeti vos de los 
programas. Es decir, cada grupo y cada alumno implican una adaptación especí­
fica de Ja metodología a los nive les de desarrollo adquiridos; también se debe 
cuidar que Ja construcción de las secuencias pem1ita una ejecución íluida, para 
así promover sistemáticamente Ja sensac ión de bailar. 

En este sentido, un maestro no sólo organiza y monta los ejercicios, sino que 
los elabora pedagógicamente para que respondan a las necesidades particulares 
de cada alumno y cada grupo. 18 Lo anterior también se aplica a las clases de danza 
contemporánea ori entadas por tCc ni cas codifi cadas, pero ha y una tendencia 
crec iente a que los maestros desarrollen sus propios procedimientos de entrena­
miento, como ya sucede en la ENDC\yC. 

Con mayor o menor iníluencia de las técnicas dancísticas, los maestros con· 
tinuamente experimentan y transforman los procesos metodológ icos, au n los 
propios; cada uno construye su me1odología y compi la en ella su experiencia 

11 Utilizo la C;>; presión elaboruciOn pedugógicu del co1wcimie11w. que propone Gimcno Sacris­
tó.n. para caracterizar la actividad metodológica propia que cada maestro desarrol la como resul­
tado de su e;>;pcricncia, del análisis refl e;>; ivo de la misma y de la confrontación de sus ideas con 
otros compañeros. (J. Gimcno Sacrist:i.n, El c11rricul11m .... op. cit., p. 222.] 
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clínica. Como subrayó Dewey,19 ésta suele desperdiciarse por la falta de una recu­
peración sistemática y analítica 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 opinión más 
significativos. Es decir, trato de mostrar cómo cada uno ha reelaborado la tra­
dición del género al que pertenece y de la institución en que lo imparte, así como 
de la metodología específica que emplea de acuerdo con sus propias vivencias, 
y cómo las adapta a las necesidades que le impone cada situación educativa. 

Asistí 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 pennitió obser­
var el desarrollo del grupo y la consistencia metodológica de cada docente. Los 
maestros que participaron pertenecen a las escuelas profesionales del fNBA de 
la ciudad de México y se dedican desde hace al menos quince años a la fonna­
ción de intérpretes profesionales de danza. Ellos fueron Eisa Recagno, quien 
imparte danza clásica a los niveles intennedios (sexto y séptimo grados) de la 
ENDClyC; Graciela González, quien imparte clases de danza clásica y contem­
poránea a los niveles Iniciales (primero a tercer años de la carrera de intérprete 
de danza de concierto en danza clásica, y tercero y cuarto de la misma carrera 
en danza contemporánea) de la ADM; Alma Mino, qllien imparte danza clásica 
y contemporánea a los niveles intennedios (quinto y ~exto años de la carrera) 
de la ADM; Laura Rocha, quien imparte técnica de danza contemporánea a los 
primeros años del nivel de sensibi lización y los últimos grados de la carrera de 
ejecutante de danza contemporánea de la ENDClyC; Nonna Batista, quien im­
parte técnica de danza contemporánea a los primeros ailos de la carrera de eje­
cutante de danza contemporánea de la misma Escuela, y Luis Fandiño, quien 
imparte técnica de danza contemporánea en todos los nive les de la carrera de 
ejecutante de danza contemporánea, también de esa Escuela. 

En cada relato busco articular el trabajo etnográfico 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 Tumer para el estudio de los símbolos rituales.20 También tomo 
en cuenta la necesaria relación entre memoria y tradición, por lo que inicio con 
una breve referencia al trayecto de cada maestro en la actividad educativa. 

1• John Dcwey, La ciencia de fa educación , Buenos Aires, L-Osada, séptima edición. 1968, pp. 13-15 
2\l Tumcr establece una cuidadosa distinción de tres niveles o campos de la significación: la exegética, 
la operacional y la posicional. En la primera agrupa la infomiación obtenida de los miembros 
de la comunidad, ya sean expenos rituales o meros asistentes. La segunda refiere el uso concre­
to del símbolo y las cualidades afectivas vinculadas con ese uso (agres ivos, melancólicos, gozo­
sos, burlescos, etc.). La tercera señala las relaciones que los símbolos entablan entre sí, por lo 
que adquieren significación en el sistema como una totalidad (Gestalt) 
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b) Rigurosidad y brillantez técnica: las clases de Eisa Recagno 

Se gradúa en la Escuela Real de Ballet de Londres, Inglaterra. Inicia su 
carrera artíst ica en el Sadter's Wells Opera Ballet y la continúa como 
solista en el Ballet Rambcrt de Londres. con el cual part ic ipa en extensas 
giras por Europa. Asia y África. Se desempeña como bailarina, m:iestra 
y coreógrafa en el Ballet Teatro Municipal y el Ballet Nacional de Cara­
cas, Venezuela. Llega a MCxico como bailarina del Ballet Clásico 70. 
dirigido por Nellie Happee. H:i sido asesora de ta Dirección de Danza 
del INBA, codirectora artística y maestra de la Compañia Nacional de 
Danza y subdirectora de la Escuela Nacional de Danza Clásica." 

Después de una intensa actividad como bailarina en su natal Venezuela y en In­
glaterra, Eisa Recagno abrazó la labor educativa como un medio para sobrevivir. 
Para impartir sus primeras clases recurri ó a su vivencia corporal, porque no 
tenía conocimientos metodológicos formales, sólo el saber que se transmite cuer­
po a cuerpo en el proceso formativo. Al respecto, evoca: 

DespuCs de haber bailado en Inglaterra, regrese a Venezuela, a Caracas, y allí lo pri­
mero que tenia que hacer era encontrar una manera de vivir. Además, yo ya no quería 
bailar[ .. . ] Entonces me pidieron que diera unas clases. y comencé a darlas como se 
usaba en esa época: senc illamente las dabas como a ti te las habian dado.[ .. . ] Después 
regresé a bailar y este retomo me sirvió mucho para la impartición de las clases, que 
me empezaba a gustar mucho.[ . .. ] Di c lases a la compaii.ía que tenían allá. en una 
escuela, en todos lados, para poder sobrevivir. Vine a México (en 1969) para bailar 
con la compaii.ía de Ncll ie Happee [ ... ]; y de repente me embaracé de mi segunda hija. 
Entonces no podía bailar, porque me lo prohibieron totalmenie. Tenia una anemia 
terrible, porque ya sabes, la fi gura y todo eso. Entonces volví a dar clases otra vez: 
comencé con Amatia Hem<i.ndez con unos cursos que había en el Ballet Folklórico. 
[ ... ] Y ahi estuve dando clases un tiempo. No se podían dar clases de clásico muy 
estrictas, porque la clase de ballet servia como base para la formación de los alumnos 
queibanafolclor.22 

Esta experiencia Je permitió descubrir paulatinamente algunos de los miste­
rios de Ja enseñanza de la danza, ya que en esa época los maestros experimenta­
dos no compartían sus "secretos" con los jóvenes, de modo que había que apren­
der sobre la marcha. Cuando conoció la metodología cubana en 1975 encontró 
un camino firme y puntual para desarrollar más eficientemente su actividad: 

1' Eisa Recagno, Currículum, México, INBA ,Da11::a. Dance. Da11se. Da11s. Tan:::. página de Internet 
de la Escuela Nacional de Danza Clásíca y Contemporánea, www.gcoci ties.com/Vicnna/1854/. 
12 Eisa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 28 de octubre de 1999 
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Esto de los cubanos me abrió un panorama amplísimo, porque íbamos aprendiendo de 
la A a la Z, y cualquier duda que teníamos, por qué. cómo y por dónde, se podía 
averiguar, de eso se trataba el curso. ( . .. } Me fascinó este aprendizaje detallado, que 
no habia imaginado anteriormente. ( . .. J Éste es un vocabulario que va de la Aa la Z y 
que está lleno de miles de detalles y de maneras de enfocar el problema. Poder cono­
cer, no solamente conocer. sino hacer mía toda esla metodología füc, en esa época, 
francamentcdcterminantc.11 

En ese momento se integró como maestra de la ADM, donde aplicó su apren­
dizaje a la fonnación de bailarines profesionales; además, siguió bailando por un 
tiempo, para aprovechar y analizar en su propio cuerpo las enseñanzas, pues con­
sideraba indispensable no sólo conocer los "secretos'', sino aplicarlos y obtener 
las propias conclusiones, acordes a su experiencia. 

Al constituirse la ENDCI del SNEPD en 1977, Recagno aplicó esta metodo­
logía rigurosamente; sin embargo, la actitud analítica que mantuvo Ja llevó, algu­
nos años después, a plantearse una multiplicidad de preguntas sobre los resulta­
dos que obtenía esa Escuela con los niños y jóvenes mexicanos. Por esta razón, 
en 1990 utilizó su primer periodo sabático para efectuar un estudio comparativo 
con otras escuelas de danza clásica en América. Narra ~u experiencia: 

Después de algunos ailos me empecé a cuestionar cosas: por qué los niños de la escue­
la tenían un port de bras deficiente, por qué el trabajo de pie y de punta no era lo que 
uno veía en otros lados, cte. Creo que por eso decidí ut ilizar mi primer año sabático 
para visitar escuelas en otras partes del mundo. Queria ver cómo resolvian estos pro­
blemas y el resultado. Ese primer año sabático me fui a Sudamérica. Visité la Escuela 
del Teatro Colón. que es muy famosa y ha producido y sigue produciendo bailarines 
preciosos. Fui también a la Escuela de Río de Janeiro que, aunque es una de las más 
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 entendí cómo la 
estaban estructurando y cómo eligieron la metodologia, porque en ese momento no 
sabian cuál escoger. También fui a la School of American Ballet en Nueva York y me 
gustó mucho la manera como ellos trabajan. Es una escuela muy especial que enfoca 
complc1amcnte la enseñanza al trabajo de Balanchine. Todos los chicos que salen de 
ahí tienen como meta entrar al New York City Ballet, para eso se entrenan desde que 
in&>resan. No estoy hablando de los niños, sino de un nivel medio, a parti r de los 1 4 
años. Ahí trabajan plenamente lo que se podria llamar, aunque no existe como tal. la 
escuela Balanchinc. Ese estilo, esa manera de trabajar, produce bailarines muy espe­
ciales, con líneas muy aerodinámicas y con ataques• especialisimos de rapidez y pre-

2' /bidem 
•Ataque: muchos maestros denominan ataque a los acentos y cualidades (energla, tiempo, espacio 
y ílujo) que se deben imprimir a cada movimiento de la danza clásica. Por ejemplo, en el jeté se 
exige un acento fue ne en el primer tiempo y la cualidad de movimiento es fuerte , rápida, directa 
y con un flujo cortado. 
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cisión. Pero lo que más me llamó la atención fue la manera de abord.'.lr el trabajo de 
punta. Además de hacer un trabajo de invest igación, esto me sirvió para repensar 
mucho de lo que habia estado trabajando. Fue el comienzo del cambio, de la manera 
como hoy en día enfoco las cosas. Te es1oy hablando de 1990.1• 

La enriquecedora vivencia y los óptimos resultados que obtuvo al aplicar 
algunos de los aspectos metodológicos observados en las escuelas americanas, la 
estimularon a visitar otras escuelas en 1997, ahora en Europa: 

En el segundo sabático, por ahí de 1997, tomé seis meses, esta vez para ver escuelas 
de Europa. Fui a la Royal Ba11et School de Londres, donde curiosamente están apli­
cando la técnica rusa. La escuela está bajo mucha cri tica negativa, porque después de 
1ener cierta tradición, decidieron introducir esta técnica; además, no lo hicieron nada 
más por encima, sino que se 1rajeron maestros rusos, y iodos los maesiros ingleses 
de allá, los que se quedaron (muchos se fueron porque querían seguir con lo que 
habían estado dando), tuvieron que aprender esta metodología. Eso me llamó mucho 
la atención. Francamente la escuela que más me interesó fue la Ópera de París; es la 
más antigua y, a pesar de que ha tenido altibajos muy notables desde que comenzó, 
ahorita está 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 e incluir 
aspectos actualizados, [ ... ]todos los maestros trabajan en la misma línea. Estuve tam­
bién en la Escuela Danesa y me llamó mucho la atención la manera como trabajan los 
pies, con Ja técnica Boumonville, de fonna muy parecida a la escuela americana. Y sí 
hay conexión, viene de Stanley Williams, él se graduó en la Escuela Danesa y después 
Balanchine lo llevó a que diera clases en Nueva York. ( . .. ) Toda esta experiencia me 
sirvió mucho para saber qué estaba pasando en otros lados, cómo rcsolvian los proble­
mas técnicos. Después de esto he buscado un camino propio, tomando de aquí y de 
allá, eso sí, 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 penni1ido, 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.2l 

Recagno, sintetizando esta experiencia y su trayec1oria docente, ha desarro­
llado procedimientos singulares en la aplicación de la metodología cubana; al 
mismo tiempo, ha transformado el enfoque del trabajo técnico, específicamente 
en los niveles medios de formación (sexto y séptimo grados). Entre las modifica­
ciones más significativas están: primero, la inclusión de una barra al piso al inicio 

:w lbidem. Véase Eisa Recagno, Escuelas de balfet en América y Europa, México, Serie Investiga­
ción y Documentación de las Arles, segunda época, CENIDI-Danza "José Limón", JNBA, 1999. 
:u Eisa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 28 de octubre de 1999. 
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de la clase,26 en la que, además de preparar el cuerpo de manera suave para un 
esfuerzo mayor sin producir fa tiga muscular, favorece la concentración de las 
alumnas; segundo, prescinde de una sección específica para el trabajo de puntas, 
el que introduce desde el centro y continúa en el allegro.27 Asi mismo, a lo largo 
de la clase insiste en algunos aspectos de l trabajo técnico, en los que aplica sus 
conocimientos anatómicos y kinesiológicos: " la colocación del cuerpo, la rota­
ción hacia fuera, la energía concentrada sobre el eje del cuerpo y los cambios de 
eje de una pierna a la otra, el uso de la oposición, el em¡luje 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 sa ltos. 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 músculos".28 

A pesar del rigor con el que aplica la metodología, ésta le sirve como marco 
general para elaborar ejercicios y secuencias con los que atiende los problemas 
específicos que le plantea cada grupo, sin dejar por ello de cump lir con el progra­
ma. Las primeras semanas de clase hace un diagnóstico, a part ir del cual define el 
tipo particular de trabajo que desarrollará con cada grupo durante un ciclo esco­
lar. Al respecto, explica la fonna en que emprendió esta tarea con el grupo que 
tuvo a su cargo durante el ciclo escolar 1999-2000: 

26 En un documento inédiio en el que reflexiona sobre su metodología, Eisa Recagno describe la 
secuencia y objetivos de cada ejercicio que conforma esta fa se de la clase: "Los dos prime­
ros ejercicios[ ... ] sirven para tonificar y alargar la columna. Un tercero[ ... ] lleva a estimular 
los músculos rotadores profundos que se encuentran debajo del glúteo mayor. Le siguen ejerci­
cios ( ... ) cuyo objetivo es señalar y ejercitar las principales articulaciones de las piernas. También 
activan los músculos aductores (los que juntan piernas y sirven para sostener la ro1ación hacia 
fuera). Continuando acostados boca arriba. ahora nos concentramos en la anicutación de ta cade­
ra o coxofemoral y sin estiramiento fuene de piernas rotamos los pies y volvemos a sentir los 
aduc1ores, para seguir con una serie de abdominales articulando la cadera. Luego un ejercicio 
compuesto que va directamente con movimiento rotatorio a la aniculación de la cadera involucrando 
a los músculos de la rotación hacia fuera. El que sigue va a los abdominales y psoas. Los dos 
subsiguientes flexionan la articulación de la cadera al máximo y llegan a los abductores. La serie 
que sigue activa los músculos internos de las piernas y la articulación de la cadera como un pre­
cstiramiento. Termina con una torsión involucrando los mUsculos del torso. En ranita boca arriba 
se sigue sobre los músculos de la rotación hacia fuera, abdominales y pelvis que termina con 
rodillas juntas y movimiento rotatorio de la coxofcmoral. Para finalizar se realizan abdominales y 
ejercicios para la espalda". (Eisa Rccagno, Ap1111re.Y récnicos de una clase de danza clásica de 
nivel intermedio en la Escuela Nacional de Danza Clásica, inédito, México. 2000. p. l.] 
21 Observé. sin embargo. que en ocasiones les permite a las alumnas, durante el a/legro, cambiarse 
los zapatos de punta, ya sea por unos más suaves o por 01ros a los que se les ha extra ido el ""alma". 
11 Eisa Recagno, Ap1mtes ricnicos ... , op. cil., p. 2. 
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Ésta es mi ten::er.i. semana con este grupo. El grupo es algo dificil. porque es una combi­
nación de sexto y séptimo años: como de sc:i1to sólo hay tres niñas, tuvieron que juntar 
los grupos. Creo que va a ser un trabajo muy duro durante el año, pero vamos a salir 
adelante con los objetivos de los dos niveles. Toda vi a estoy en un periodo de conocer las 
debilidades de cada quien y su parte fuerte tambiCn, pero ya voy viendo ;>or dónde ten-
go que aiacar el asun to. Con respecto a la clase, no cst.1 nada fácil. porque tengo que 
hacer un repaso del sc:i1to año y al mismo tiempo trabajar el ma1crial del sCptin10. Éste es 
el reto. Sin embargo, la clase tiene un nivel más cerca de un sCptimo año que de un sexto; 
pienso que tas niñas de sexto pueden, si fuerzo un poco, alcanzar al sCptimo. Por lo 
menos una de ellas si va a poder: hay dos que no estoy seb'Ura, pero quiero intentar[ ... ) 
además, son diez niñas. que ya es un número considerable. Por lo menos, hay atención 
en la clase y van entendiendo la manera como trabajo. 2~ 

Su diagnosis de los problemas del grupo, que ex ige una observación muy 
detallada de cada alum na, le permite ponderar las necesidades de trabajo muscu­
lar y técnico, y los énfas is que deberá hacer a lo largo del curso: 

Trabajo según el programa, veo lo que se llama dificultades, es decir, los contenidos del 
programa. Pero en estas primer.i.s semanas quiero cambiar el enfoque del trabajo que 
estas niñas traen del nivel anterior. Por ejemplo. tienen un trabajo excesivo de muslo. y 
el trabajo de la anlcpiema y el pie es débil . r .. ' l Quiero intentar que empiecen a trabajar 
profundamente con los músculos internos de las piernas, porque [ ... J tienen cuadriccps 
muy poderosos que pr:ícticamente les bloquean el trabajo de la parte interna de la pier­
na;[ . . . ) tenemos que invenir muchísimo tiempo y concentración en esa parte;'° 

En esta valoración también va lora las posi bilidades de proseguir con la ex­
perimentac ión que inició hace varios años con el trabajo de puntas: 

Según la experiencia positiva que he tenido con los grupos pasados -esto lo vengo 
probando desde 1992-, cuando llegan a sexto año utilizan las puntas a partir del 
centro. como parte integral de la clase. Así. tas niñas salieron dominando el problema 
de la zapatilla de punta, haciCndola parte del trabajo diario. parte de la expresión de la 
pierna y no algo totalmente ajeno. lo que sucedía cuando se separaba el trabajo de 
punta y sólo se le daban quince minutos. Con los otros grupos intentC primero con el 
al/egro. despuCs el centro y finalmente, en pocas ocasiones. pero lo hice. pasé a la 
barra . Ahora con este g111po quiero probí1r partiendo del centro y después el o/legro 
con la utilización 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 además de las dificultades del año que están cursando. tienen que 
vérsela con la punta: entonces. pr:ic1icamente estamos haciendo un doble trabajo. pero 
me ha dado muy buenos rcsuhados.l 1 

~ Eisa Rccagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 7 de septiembre de 1999. 
JG Ibídem . 
J I Jbidem. 
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Resulta muy interesante que Recagno, al introducir el trabajo de punta, no 
reduzca los niveles de complej idad 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 Jo largo de la clase no las fuera preparando muscular y mentalmente 
para llevar a cabo esta empresa. Además 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 energía mínima indispensable, en la fase de 
barra, aunque estructurada canónicamente, propone movimientos y combinacio­
nes que favorecen un trabajo muscular profundo pero fluido, sin tensiones inne­
cesarias, en el que la respiración tiene un importante papel. 

Plant~a un ejercicio inicial con dos manos a la barra, que busca "activar Jos 
músculos internos de las piernas y concentrar la energía sobre el eje del cuerpo, 
además de propiciar una concentración relajada".32 Continúa con la secuencia 
tradicional de barra de la metodología cubana, durante la cual exige un peculiar 
trabajo; por ejemplo, en el primer ejercicio en primera posición, que puede in­
cl uir tendus, cfoches y demi-pliés, subraya "en el ligero cambio de eje del cuerpo, 
la importancia de la conexión de la pierna de apoyo y la colocación del cuer­
po, especialmente ingles planas para el alargamiento. de Ja columna y el cóccix 
abajo. Si el ejercicio lleva demi-pliés, pido que el estirar se haga un poquito más 
rápido que el doblar, ya que esto ayuda a la respuesta' de la pierna en puntas y 
a/legro. 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 co lumna flexible empezando el movimiento con la parte de arriba 
del torso; el regreso, por el cóccix. El ramassé-cambré en posición cerrada ayuda 
a sentir más el estiramiento de Jos músculos de la corva (luego internos) además 
de calentar eficazmente el cuerpo. Flexibilizar la columna es más orgánico en 
este momento y es un movimiento que cada vez se usa más en el vocabulario 
clásico. Termina con equilibrio en primera posición usando un cuarto de relevé: 
menos violento que los tres cuartos y nos permite sentir y mostrar la parte interna 
del muslo".33 De esta manera, en cada ejercicio de la barra solicita a las alumnas 
un trabajo muscular profundo y armónico que las prepara para el esfuerzo del 
centro con las puntas, además de exigir gran precisión en Jos ataques caracterís­
ticos de cada ejercicio. 

Para que las alumnas comprendan el enfoque técnico con el que desea orien­
tar la clase, utiliza un lenguaje fundamentalmente anatómico, haciendo hincapié 
en el movimiento de Jos huesos para evitar que el alumno dirija su atención a los 
músculos superficiales. 

n Eisa Recagno, Apuntes técnicos .. op. cit., p. 2. 
ii Jbidem . 
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Cada maes1ro usa su propio lenguaje y éste es un lenguaje mio, que he adquirido a 
través de los años, porque siento que estas conexiones de la pierna les convienen, 
insisto en el trabajo óseo y no muscular. Siempre hablo de metatarso, inierno de la 
rodilla, cresta, isquion para manejar las piernas; corno que lo pueden visualizar más 
rápidamente. Estos son los puntos de apoyo para la alineación correcta de las piernas 
y para trabajar al máximo el en dehors. ( ... ] Siento que este trabajo lo eslán haciendo 
con los músculos externos de la pierna. mientras que el trabajo que da resultado debe 
venir de la pane interna, comenzando por la cabeza del fémur y bajando por la pane 
interna de la pierna. Ése es el verdadero trabajo de e11 dehors, el que va a durar, el que 
nos sirve y el que no desarrolla en demasía los músculos.[ .. . ] Los músculos externos 
deben estar jalados. mas no trancados. ( ... ] La energía tiene que ir hacia adentro, no 
hacia fuera, porque 1ú puedes hacer rotar con tus cuadriceps y se te va la energía hacia 
fuera; debes, en cambio. rotar (";On los internos y agarrar la energía hacia dentro.'" 

Para lograr este replanteamiento del trabajo, considera fundamental que las 
alumnas todo el tiempo reflexionen y sean consc ientes sobre qué está sucediendo 
en su cuerpo, al tiempo que indagan cómo lograr lo que se les pide. Ev ita la 
mecanizac ión de los ejercicios que propone al inicio de cada semana transfo r­
mándolos diariamente y dosifi cando las dificultades. Explica: " los lunes comien­
zo con una clase nueva enfocándo la hac ia los contenidos que necesito trabajar 
esa semana. Y en el transcurso de la semana, voy agregando detalles un poquito 
más dificiles, es dec ir, vamos completando el trabajo que se inició 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 fi nal de la semana con el material asimilado".35 Sin 
embargo, piensa que para realizar un trabajo muscular profundo, es necesario que 
los cambios no sean drásticos, para evitar que el alumno distraiga su atención en 
el aprendizaje de secuencias nuevas. Reconoce que la modificación diaria de la 
clase favorece una respuesta ág il del alumno,36 pero le impide concentrarse en 
el desarrollo muscular profundo, que es la p\atafonna de una óptima modelación 
del cuerpo. 

Prescinde de repeticiones innecesarias de los ejercicios, aunque éstos no hayan 
sido ejecu1ados correctamente, porque considera que este procedimiento sólo es 
eficaz cuando los alumnos están receptivos; si no, puede ser contraproducente.37 

JO Eisa Recagno en en1revis1a con Alejandra Fcrreiro. México, 1 de septiembre de 1999. 
ll lbidem. 
~ "Cuando yo aprendi la metodología cubana en 1975-76, ellos insistían en que les diéramos a los 
alumnos una clase diferente todos los días, y los maestros de la escuela nos dimos cuenta de que, 
si bien hada que los alumnos pescaran los ejercicios con mucha agilidad, no se trabajaba profun­
damente. Todo era muy externo, pescó el ejercicio y lo hizo con la música, pero no hubo un 
trabajo profundo, muscular, que en mi opinión es la base de una buena técnica." (Jbidem .] 
J 7 En algunas ocasiones ltegué a observar clases de maestros que rcpclian insistentemen1e un 
ejercicio que no cubría las condiciones de ejecución que consideraban adecuadas - las cuales 
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Tomar la decisión de repeti r o no un ejercicio supone, entonces, una continua 
observación de la conducta de los alumnos frente al ejercicio o al clima generado 
en cada clase: 

Depende del momento, de cómo siento que los alumnos están respondiendo. Si veo 
que van a responder bien. que voy a sacarle más al ejercicio, lo repito. Si veo que no es 
el momento adecuado porque están cansados o el ejercicio no les gustó. entonces lo 
hacemos una vez y lo dejo pasar. Tal vez al día siguiente haya otro momento para 
repetir e! ejercicio. [ ... ] no tengo un esquema fijo para repetirlo o no, o de qué repe­
ti r.JI 

Un maestro experimentado sabe que no es la mera reiteración la que desa­
rrolla las habil idades, sino el entrelazamiento de los diferentes elementos o difi­
cultades de la técnica, y que aun las técnicas más estructuradas dejan un amplio 
margen de libertad para elaborar ejercicios que respondan a las necesidades no 
sólo corporales, sino también anímicas, de los al umnos. 

Recagno les ex ige 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 exprcsiyidad, y demanda en consecuencia un trabajo del torso 
mucho más respirado y fluido; por ello, continuamente ofrece imágenes o con­
ceptos que ayuden a las alumnas a produc ir esta calidad. Al respecto comenta: 

En este grupo. que es de se;i¡to y sCptimo, en general todas las alumnas vinieron muy 
tiesitas de torso. muy aeadCmicas. Todo estaba puestito, sus brazos. su cabeza. Pero ya 
llegamos al nivel medio y. en mí opinión, e l torso tiene que ser mucho más e;i¡presivo, 
tienen que utilizar la cabeza. tos brazos con mayor expresión. Ya tienen que empezar 
a decir algo, algo propio. Cada una tiene muchísimo que decir, y como escán cuadradi­
tas, siguiendo las reglas acadCmicas, no me están diciendo absolutamente nada. El 
torso, los brazos y la cabeza son la parte verdaderamente expresiva de la danza, y 
como estaban bien eneajonaditas. empecé a sugerir estas respiracioncs. i• 

Pretende que las imágenes y palabras que emplea produzcan alguna emo­
ción que se traduzca corporalmente; en caso contrario, busca las que ayuden a 
produci r la cal idad de movimiento que desea observar en la ejecución. 

con frecuencia no eran tan claras para los alumnos--- y si bien a algunos alumnos la repe1ición les 
ayudaba a mejorar. la mayoría, debido, por un lado, a la presíón del maestro y. por otro, al cansan­
cio muscular que se producía, empeoraban la ejecución del movimiento, al mismo tiempo que 
mostraban en sus gestos corporales un sentimiento de fastidio y fracaso por no lograr lo que se les 
sol icitaba. 
31 Eisa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México. 7 de septiembre de 1999. 
i• tbidem. 
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Son palabras diferentes, se me ocurren. Es1a semana y la pasada he ulili7.ado "pedan-
te'', porque vi un video y había una bai larina que mostraba la pantorrilla y el 1alón así 
preciosamente, y dije, ··¡que!: pedante, pero se vc preciosa! Por eso la es1oy utilizando, 
pero seguramente dentro de una seman:i ya no uso esa. util izo otra. T:il vez por ahí 
aparezca una que sea exactamente la que yo quiero. La sigo mil izando por un tiempito 
más si observo que está funcionando. Eso se ve."' 

Cuando las alumnas no logran ejecutar con facilidad un ejercicio, Rccagno 
cree que hay algún error de estructuración en los movimientos, que necesita revi­
sar para darles Ja fluidez necesaria. 

Si la ejecución del ejercicio no ha esrndo bien. quizá estén luchando contra algo que 
cuando discilé el ejercicio no me salló a l:i vista; ahora, vic!:ndolo en la práctica, hay 
algo que no está bien disei\ado, por eso les digo que les choca." 

Una mirada atenta, a veces individualizada, otras global, le pennite al maes­
tro descubrir nuevos secretos en los cuerpos de los alumnos, así como diferentes 
modos de llegar a la ejecución correcta de los movimientos, que comparte con 
todo el grupo. Además 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 m3s rápido. 
más e ícctivo. ( ... ]estoy en una búsqueda que me sirve diariamcme, para sentinne 
fresca, que estoy aportando algo y que no soy lo mismo que ayer.•2 

En múltiples ocasiones el cuerpo dice más de Jo que uno puede expresar; el 
maestro no siempre encuentra las pa labras adecuadas para transmitir una idea, 
pero está seguro de que su cuerpo será capaz de hacerlo. Por eso, a menudo, en 
lugar de explicar Recagno ejecuta los movimientos que hablarán por sí solos. 

Según las reglas, el maestro no tiene que hacerlo. Muchas veces un maes1ro prefiere 
expl icar que pararse a marcar un ejercicio. A veces me paro a marcarlo¡ ... ] porque 
gano tiempo, voy diciendo y voy marcando. ( ... ] Y al mismo tiempo intcn10 transmi-
1irles a lgo corporalmente. No esloy sentada en una si lla o parada hablando y diciendo. 
sino que (trato de] mandarles algo de mi cncrgia.•i 

Es frecuente que la motivación del alumnado aflore de la actitud corporal 
del maestro; el que es entusiasta y vehemente transmite su di sfnitc de la danza . 

.. lbidem . 
• 1 Jbidem . 
•i 1bidenr. 
u lbidenr. 
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En el trabajo diario, a pesar de que conserva una atención equilibrada hacia 
todo el grupo, Recagno apoya a los alumnos con dificultades en el aprendizaje y 
desarrolla estrategias específicas para resolverlas. 

Es la más débil y menos colocada de todo el grupo y es la que necesita más atención 
[ .. . ] porque es la más frágil y la que yo siento que voy a tener que jalar utilizando 
todas lasestratcgiasparaquesepongaal nivel de las otras.""' 

Pero la dificultad no siempre es corporal, a veces es afectiva, por lo que un 
poco de consideración puede ayudar a que el alumno se sienta más seguro de sí 
mismo. 

Esta niña tuvo bastantes problemas afectivos y la conozco desde el primer año que 
estuvo en la Escuela. Oía cosas de ella que me decían 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.41 

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 "retroalimentación negativa. 
Recagno es muy consciente de esto, por ello trata a sus alumnas con dulzura, sin 
dejar de exigirles todo el tiempo el máximo esfuerzo. 

Sobre las estrictas nonnas de asistencia, cuando Recagno observa un núme­
ro de faltas que rebasa el límite pennisible, aborda el asunto con las alumnas e 
insiste en la importancia de asistir a diario, pues regulannente hay información 
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 todavía "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 están cansadas, o se acosta­
ron tarde, pero ya no están en edad de poder hacer eso".46 Por ello, considera aún 
necesario motivarlas constantemente para que asistan todos los días, lo que im­
plica crear un ambiente de clase agradable, libre de agresiones y de presión inne­
cesaria . 

Creo que se gana mucho más si el bailarín se siente bien y, poco a poco, con algún 
comentario [ .. ] que hago, ellos se van convenciendo de la necesidad de esta discipli-

.. lbidem. 
" Jbidem 
' 6 Eisa Rccagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 11 de enero de 2000 
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aa; tiene que ser por conveacimiento propio. No soy persona que agreda, no me gusta, 
pues es pane de mi fonnación, entonces menas 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 cariña, con mucho respeto, van a reaccionar mucho 
mejor que si se les agrede. Es muy fácil para el maestro de danza clásica pararse y 
agredir a un bailarin, es facilísimo porque uno está ahí al mando de la clase, y hay 
montones de detalles can los cuales uno puede agredir a una persona. Los alumnos nos 
están dando su ílsico, que es lo más vulnerable en una persona, "aqui está mi físico , 
hagan ... ayúdenme ... maestro ayúdeme a hacer alga con esto"; para el maestro es faci­
lísimo tomar algún pretexto y agredir al bailarín, y eso debe estar vedado totalmente 
porque ellos nos están dando lo más grande que tienen, que es su fisico.'7 

El alumno de danza ofrece su cuerpo para su modelación y Jo hace a pleni­
tud; sabe, además, que su historia puede ser fácilmente leída en las marcas gra­
badas en su cuerpo, no puede ocultar lo que ha asimi lado 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 logrará alcanzar, fuente de un gran malestar. 

En opinión de Recagno, es muy importante el ambiente que se crea en la 
clase para lograr motivación y disposición al trabajo. Un alumno que se siente 
temeroso no puede expresar más 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 más fáci l que se exprese y se 
entregue plenamente al movimiento. Si bien la ejecución técnica es un aspecto 
fundamental del desarrollo del bai larín, es igual de importante que se exprese por 
medio de su cuerpo y del movimiento. 

Creo que todo maestro con un mínimo de sensibilidad va a buscar más allá de que la 
niña haga un paso perfectamente bien ejecutado tCcnicamcnte; pienso que todos bus­
camos ese poquito más allá, sacarle un poco más al alumno, que llegue a realizarse 
como persona, que pueda expresar a través de su cuerpo, yo espero que así sea, si no, 
seria ... dcfonnantecl proceso.'1 

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 más íntimas. Si el alumno no disfruta, el 
proceso no está funcionando, algo se ha atorado y hay que investigar lo que está 
sucediendo. Pero también el maestro tiene que disfrutar el proceso educativo. 
Recagno está convencida de que para que un maestro pueda brindar a sus alum-

• 1 fbidem. 
" lbidem. 
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nos su máximo esfuerzo y poner al serv icio de cada grupo su saber experiencia!, 
es indispensable que su trabajo sea fuente de placer; para ella la mayor satisfac­
ción llega cuando sus alumnos alcanzan metas, por pequeñas que sean: 

A mi me da mucho placer ver cómo una persona que ha estado luchando por vencer 
una dificultad, lo va logrando; eso me causa muchísimo placer. veo que ahí va, lo va 
logrando, y me siento maravillosa cuando lo logra. Para mí eso hizo mi día( ... ] Me 
causa placer cuando siento que han entendido algo y que aunque no lo logren cien por 
ciento en ese momento, el pu1110 quedó establecido, y iodo mundo intenta hacer lo que 
estoy pidiendo aunque falte practicar más. ( ... ] 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
gación de dominar una metodología, pero también de estar en la búsqueda de 
cómo complementar el trabajo de los al umnos, porque no hay metodologías per­
fectas para la gran diversidad de cuerpos, lo que exige investigación y actualiza­
ción continuas, estar al tanto de los sucesos en el ámbito de la danza clásica en el 
mundo. Sobre todo, "tiene que ser fl ex ible para poder tomar ideas de aquí y de 
allá y ponerlas en práctica en el salón de clase".50 

C11e11>0s virtuosos y resplandecientes' 1 

En sus clases Eisa Recagno muestra su carácter sereno pero riguroso y disciplina­
do. Su jamada de trabajo comienza a las siete de la mañana, cinco o diez minutos 
antes del inicio de la clase, porque la puntual idad es un principio básico que se 
enseña con el ejemplo. Su clase empieza ve inte minutos antes que las del resto de 
la Escuela, para que la inclusión de Ja barra de piso no impida cumplir con la 
totalidad de ejercicios planeados para cada sesión; por tanto, Ja clase tiene una 
duración tota l de dos horas con veinte minutos. 

Cuando entra al salón, saluda muy amablemente a las alumnas que han lle­
gado antes que ella. Se dirige al aparato de sonido y pone un disco con música 
suave (la mayoría de las veces, música clásica con arreglos modernos; otras, new 
age, y otras más, alguna música más moderna, igualmente apacible y tranquil a; la 
mUsica grabada sirve sólo para ambientar los ejercicios de la barra al piso, por Jo 
que no sigue el tempo ni el ritmo). Se descalza y se sienta en el piso formando un 

•~ lhidem. 
"' lbidem. 
JI Aquí resumo el trabajo de mi periodo de observación. que desarrollC durante el primer semestre 
del ciclo escolar 1999-2000 con el grupo de 6º y 7" año de la carrera de ejecutante de danza 
clásica. 
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circulo con las alumnas. que ya están colocadas. e inicia el primer ejercicio prác­
ticamente sin dec ir nada. signo que las alumnas esperan para comenzar sus movi­
mientos. Es un espacio casi mi stico, de encuentro personal con el propio cuerpo; 
hay un silencio absoluto. sólo interrumpido por instantes por la voz suave de la 
maestra que recuerda, en algún ejercicio. Ja necesidad de un trabajo relajado que 
evite e l uso de energía innecesaria. Al preguntarle sobre este momento y e l am­
biente que se produce, comenta: 

M1 cuerpo me lo ha pedido y veo que a ellas también el cuerpo les pide esa tranquili­
dad, oír una música agradable. Estuve una semana explicándoles la barra; ya se la 
saben, ya saben de qué se trata, dónde tienen que ajustar, dónde tienen que soltar, 
cuáles son los músculos que no deben estar tensando. y por eso ahora lo hacemos en 
silencio, nada m:ls con alguna indicación muy pcqueñiia cuando es muy necesario.'1 

Aqui su actitud hacia el grupo es completamente diferente de la que asumirá 
en el resto de la clase: se conviene en un miembro del grupo y hace los ejercicios 
al unísono. 

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 acti vidad es 
obligatoria, no hay comentario por su retraso. Por Jo general asiste algUn invita­
do: estudiantes del grado inmediato superior que ya fueron sus a lumnas. por lo 
que conocen bien los ejercicios; ocasionalmente también se integran alumnos de 
la carrera de varones. Este es un espacio que Recagno compane con otros miem­
bros de la comunidad, siempre bien recibidos. Unos días después de haber inic ia­
do mis observac iones. me invitó a integrarme al grupo en esta fase de la clase. El 
primer día que la tomé, además de "dictar" los ejercic ios para mí al tiempo que 
los ejecutaba. a l final de la clase me motivó con explicaciones detalladas de los 
benefic ios que podria obtener haciéndola diariamente.}1 En esta fase es comUn el 
uso de los pants de diario (uniforme de la Escuela) o algún otro pantalón cómodo 
y sudadera. 

Después de un breve descanso en el que las alumnas se ponen las zapatillas. 
se quitan el pantalón y la sudadera (si hace mucho frío se dejan una camiseta o un 
suéter). se inic ia formalmente la barra. en la que se ejecutan los diez ejercicios 
reglamentarios que establece la metodología. Ahora las alumnas usan el uni forme 
de la Escuela y lucen el cabello impecablemente peinado con un chongo. 

" Eisa Rccagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, MCxico. 11 de enero de 2000. 
n És1e me parece no sólo un geslo de conesia haci:i mí. sino una actilud pedagógica de atención y 
respeto hacia todo individuo que se encuentre en el salón de cl:ise, ae1itud que constate a lo largo 
de mis observaciones. 
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Los lunes monta la secuencia básica de barra, a la cual le hará inclusiones 
durante la semana; los días siguientes, antes de la ejecución de cada ejercicio, la 
maestra lo recuerda brevemente, en especial las adiciones o pequeñas modifica­
ciones. En el tiempo de la ejecución hace pocos comentarios, para pennitir la 
total concentración del alumno; espera al último movimiento, el balance, para 
dar indicaciones individuales o generales que mejoren la colocación y el equili­
brio. Entre la práctica de un lado y otro de la barra, da breves indicaciones para 
lograr una interpretación más limpia, pero sobre todo centra sus obsetvaciones en 
la respiración del torso, y con frecuencia pide a las alumnas que pennitan el silbi­
do de la respiración para que al liberar la energía se sientan "a gusto" Algunas 
veces, en lugar de la indicación verbal, emite el sonido de la exhalación al mo­
mento del ramassé, el cambré o algún otro port de bras. Hasta que las alumnas 
completan la ejecución de Jos dos lados de la barra, hace sugerencias sobre algu­
nos aspectos técnicos y de calidad de movimiento, que solicita sean meditados 
para apl icarlos en la práctica del día siguiente y así obtener un mayor provecho 
del ejerc icio. 

En sus recorridos de obsetvación alumna por alumna, las impulsa a hacer un 
esfuerzo mayor cada día diciéndoles: "siempre se puede un poquito más, uno 
cree que ya llegó, pero siempre hay más'', "quiero un centímetro más, hay que 
obl igar a la pierna"; o insiste en la importancia del uso consciente de la respira­
ción al ejecutar Jos movimientos técnicos sin un esfuerzo adicional: "no vi esa 
respiración riquísima", o el uso del torso, "no les dé miedo respirar y usar el torso 
un poco más, quiero una torsión profunda" 

Recagno está muy atenta e insiste en lo que en danza clásica se denomina 
ataque, cuya precisión 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 Ja ejecución, el intercambio de miradas o gestos con la maestra 
es mínimo, ya que las alumnas tienen que seguir con la mirada el movimiento de 
los brazos o mantenerla al fren te; sólo escuchan, sienten o ven de reojo, a menos 
que la maestra les pida directamente que obsetven 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 alejándo­
se, para obsetvar al grupo en su conjunto. En tanto las alumnas ejecutan los ejer­
cicios, sólo se escucha algún breve comentario y las correcciones fi sicas son muy 
ocasionales, pero cuando detecta algún problema, se detiene y obsetva minu­
ciosamente a alguna; espera la conclusión para pedirle que repita alguno de los 
movimientos y hasta entonces hace la corrección fisica o verbal, acompañada 
siempre de una indicación que le sirva a todo el grupo. 
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Tiene una relac ión muy estrecha con el pianista, culti vada en varios años de 
trabajo conjunto, por lo que el maestro-acompañante no tiene ninguna dificultad 
para encontrar la música adecuada y el tempo predso para cada ejercicio; no 
obstante, en ocasiones Recagno Je pide alguna modificac ión, casi siempre de 
tempo, para adaptarl a a las necesidades de ejecución del grupo. Hay días que el 
maestro-acompañante toca maravi llosamente y la maestra, que siempre lo nota , 
se lo agradece en público. 

Recagno cuida mucho el tiempo que debe dedicarle a cada fase de Ja clase 
para que sea equilibrada, de manera que en esta primera sus observac iones indi­
viduales o grupales son sucintas. La barra tiene una duración aprox imada de 
cuarenta minutos. El último ejercic io es un estiramiento que cada alumna ejecuta 
según sus necesidades y respetando su propio tiempo; sólo les recuerda: "para 
que sea efectivo, lo mejor es quedarse por un mínimo de 30 segundos en la posi­
ción que se ha elegido para estirar, usando relajación, no tensión, en los músculos 
que se van a alargar'?' Al finalizar el est iramiento, hay otro momento de relaja­
miento con una duración 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 salón y la coloca de espalda al espejo (signo de que la clase conti­
nuará); ahora el frente será el espejo. Las alumnas se colocan en el centro del 
salón para Jos seis ejercicios que integran esta segunda fase, pero antes de co­
menzar, Recagno indica cómo se di vidirá el grupo, que generalmente trabaja en 
dos o tres subgrupos, dependiendo del ejerc icio, o individualmente, durante los 
giros y foueués. 

Al igual que en la barra, antes de la ejecución dicr::i en forma verbal cada 
ejercicio, mientras alguna alumna lo marca o ella lo ejecuta directamente. Propo­
ne un primer "ejercicio de battements tendus con algún cambio de peso que in­
cluye piqués o relevés o échappés, algún passé y pirouette. La idea es preparar el 
trabajo de punta, sentir el eje y ejerc itar 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 rolli11g; cuando se trata de relevés seguidos rápidos 
(por ejemplo, piroueues seguidas de quinta) uso la de spring". S5 

Aquí la actitud casi silenciosa pero vigilante mantenida en Ja barra se trans­
fonna drásticamente en una mayor participación e intercambio con las alumnas, 
a quienes dirige incesantemente indicaciones individuales o grupales para impul-

l" Eisa Recagno, Apun1es recnicos ., op. cit., p. 3. 
" lbid.,p. 5. 
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sar la ejecución 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 algún movi­
miento de brazos para que la imite, otras más se sienta en la orilla de la silla en 
actitud de alena, lista para correr hacia la alumna a la que quiere decir algo o 
corregir fi sicamcnte. Da ex plicaciones de toda índole: técnicas, de ca lidad de 
movimiento, para rectificar la colocación, para mejorar la musica lidad y el ritmo, 
de respuesta a los propios gestos de los alumnos, de información sobre los ba llets 
o las bailarinas que usan tal o cual movimiento, de motivación, 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 precisión técnica o musical, pero nunca prolonga 
demasiado esrns repeticiones, porque tiene como meta al menos 25 minutos de 
allegro. Cuando el primer grupo tem1ina un ejercicio, hace comentarios que le 
ayuden al siguiente a lograr una mejor ejecución. Por lo general las alumnas del 
primer grupo son las más fuenes, aunque nunca vi que la maestra hic iera algún 
tipo de distinción, ni que las colocara de un modo específico; por el contrario, en 
una ocasión le pidió a una alumna del primer grupo que permanec iera en el se­
gundo para ayudarlas con el ejerc icio. Creo que la clasificación viene de tiempo 
atrás. 

Después de un brevísimo descanso, que algunas a1umnas uti lizan para cam­
biarse las zapatillas de punta por unas más suaves o vencidas, se inicia la fase del 
a/legro, con una duración aproximada de 25 minutos. Esta fase comienza con 
··un primer ejercicio para preparar el descenso de los saltos y concentrar la aten­
ción ( ... ] Consiste en saltos de dos a dos pies, apenas despegándose del piso y 
enfat izando la bajada por el metatarso que ha sido el leitmotiv de la clase".56 

Siguen tres o cuatro ejercicios de di fe rentes combinaciones, para después traba­
jar el manege o el resto de los grandes saltos en las diagonales. En esta fase la 
maestra continúa muy acliva; ahora se desplaza de un lado al otro del salón bus­
cando diferentes perspectivas desde las cuales observar. En las diagonales tiene 
una relación más personal con las alumnas, a las que se acerca y en privado hace 
recomendaciones individuales sobre la ejecución. Cuando el sallo no ha salido, 
las impulsa a repetir la diagonal, sin que sea obl igatorio; es un momento muy 
dinámico pero también de un poco de re lajamiento en la di sc ipl ina, pues se escu­
chan algunos murmullos de quienes esperan su tumo. 

Hay dos panes de la clase que me parecieron particu lannente interesantes. 
La primera, en la ejecución de losfouettés: una alumna tenía una ventaja conside-

16 lbidenr . 
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rabie sobre e l grupo, porque realizaba al menos veinti cua1ro y has1a 1rcinta y dos. 
por lo que inevilablcmcnte se vo lvia el centro de atención de la clase. Jo que 
no pocas veces produjo cierto maleslar en el resto del grupo. ex presado con ges-
1os de frustración. Muy probablemente esta sensación afectaba la ejecución de 
las siguien1cs alumnas, ya que la más cercana cuando mucho alcanzaba diecisé is 

/011e1té.s y el resto, sólo seis u ocho. Al íinalizm el año esta alumna lograba treinta 
y dos/011e11i>s intercalando después de cada tres una doble pirrmelfl:. lo que en 
séptimo grado es una conqui s1:i 1101:.blc. Aunque la maes1ra nunca hizo distincio­
nes notorias en tre las alumnas. era obvio que habí:i una estre lla en el grupo, capaz 
de ejecutar uno de los movimientos que en la danza clásica se considera la prnc­
ba de fuego de la buena bailarina. Esto muestra que la n:iturnkza del lenguaje 
clásico cngcndrJ la categori zac ión de los alumnos, aun sin que el maestro la pro­
ponga expresamente, pues la ejecución de esos movimientos es ximbulo del vir­
tuosismo al que se aspira en el gCnero. Adcm:i.s, Ja estructuración de la clase Jo 
fomenta. ya que hay momentos espcci íi cos para la ejecución indi vidual. lo que 
sin duda crc:i un ambiente de compc1encia. Es oportuno subrayar que. debido :i l 
esfueri:o y concentración que exigen estos movimien1os, las alumnas se muestran 
muy poco expresivas, y pese a que Recagno plantea en la clase la expresividad 
como un valor. en estos espacios el va lor de la técnica se impone. por lo que las 
alumnas suelen preocuparse m:i.s por mejorar su técnica que por expresar sus 
emociones y sentimientos. 

En 01ro momento de la clase se podía mostrar el virtuos ismo técnico logra­
do. duran1e la ejecuc ión de los mtméges de giros. en los que también esta alum­
na destacaba de modo importante: otras hacían el movimiento casi con Ja mi sma 
destreza. de manera que su partic ipación se diluia y en varias ocas iones Rec:igno 
aprovechó para motivar a las otras alumnas por su ejecución. !·labia otras m:i.s 
que dcslacaban en el af/egro. princ ipalmente en los mtmi!ges de gra11ds jelC!>· o en 
los tours t•ntn.'!acés: sin embargo. estos movimientos no son considerados tan 
"valiosos" como losfo11e1ti!s y las piro11e1tes. por tanto, a pesar de Jos comenta­
rios posi1i vos de la maestra. las alumnas pocas veces se vieron satisfec has. 

Para íinal izar la clase. se efectúa un ejercicio de estiramiento sua ve con pon 
de bras. previo a la ré1-ere11ce. a veces con breves coreografias que varían de 
cl:isc a clase. En esta parte. las alum nas tienen una defe rencia especia l para el 
pianis1a; le agradecen su actu:ición y él responde con un ceremonioso movimien­
to de cabeza. Al concluir este fi 11ale. se escuchan los trad icionales aplausos. 

Es no1orio que. durante mi periodo de observación. Ja maestra nunca Ílnal i­
zó tarde. cin:unslanci:l frctuenle en !:ls clases de danza. que ha conducido a all er­
cados entre maestros. Al pregun1arlc a Recagno sobre esta conducta, expresó la 
importanci:l de que los alum nos tengan reposo antes de comenzar su siguiente 
clase. además de su intención de evi tar conílictos con los colegas. 
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Recagno es una maestra muy experimentada que logra altos niveles técnicos 
con sus alumnos; cuando trabaja individualmente con las alumnas en Ja materia 
de Práct icas escénicas, también consigue una interesante proyección escénica y 
expresividad en ellas. Pude constatar esto en las funciones de fin de año, donde 
algunas de las alumnas que observé exhibieron sign ificativos avances en este 
rubro; sin embargo, en sus clases de técnica, la pretensión de mejorar estas capa­
cidades aún se circunscribe a dar indicac iones o a proporcionar algunas imágenes 
que ayuden a detonar cierta expresividad, pero no hay una estructuración clara de 
actividades que la promuevan. 

No obstante la maestría con Ja que maneja la metodología, lo que más 
gratamente me sorprendió fue el respeto, deferencia e interés con Jos que Recagno 
trata a sus alumnas; nunca se limita al desarrollo técnico, sino que procura el 
cuidado del estado emocional, algo poco común en los maestros de este género 
danci stico, 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 
"pedagogía clásica", 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, aún dominante en la relación educativa de este género. 
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Eisa Aecagno en la fase de barra con las alumnas del 6º y 7° año de la carrera de ejecutante 
de danza clásica. Ciclo escolar 1999-2000. 
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Alumnas del 6~ y 7° año de la carrera de e,ecu'lante de dar\l8 dáSIC8 Qcio escdar 1999-
2000 

Eisa Recagno en la lase de centro con las a1urmas del 6" y r afio de la carrera de 8f9CUlan­
te de danza dásc.a Cdo esco&er 1999-2000 
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e) Exactitud en la com>'tr11cció11 del cuerpo: las clases de Graciela Gomález 

Egresa de la ADM como bailarina y maestra de clásico y contcmpor.i­
neo. Inicia su c¡¡rrcra ¡¡rtistic¡¡ en Ocho en el Foro y la continúa en el 
Ballet Contemporáneo de la ADM, Ballet Independiente y Ballet Con­
temporáneo de Xalapa, además de participar en múltiples obrns de tea­
tro infantil. Se h¡¡ desempeñado como maestra de la A:DM desde l 966. 
Fue m¡¡estra, directora de ensayos y de escena de Ballet Independiente, 
además de subdirectora de Dansjáfora. En 1991 recibió Ja beca de !a 
Fundación Bodyl Genkel. 

Graciela González comenzó su carrera docente en la ADM al concluir sus estu­
dios de ejecutante y maestra, actividad que te pennit ió solventar sus gastos y 
financiar el gusto de bailar, pues ninguna compañía de danza contemporánea de 
la época ofrecía un salario seguro; incluso en el Ball et Independiente, compailía 
subsidiada que a veces pagaba alguna función, los ingresos eran variables. Aun­
que durante varios años su principal interés fue desarrollarse como bailarina, la 
docencia la fue atrapando porque, además de que la impulsaba a la reílexión y el 
aprendizaje continuos, poco a poco descubrió la importante labor de un maestro, 
por lo que aun antes de abandonar los escenarios decidió dedicarse plenamente 
a e lla: 

A pesar de que no siento que fui una maestra estrictamente repetidora de !o que me 
habían enseñado, porque tenia inquietudes propias, siento que seguia repitiendo esto 
de dar la clasecita porque si, sin mayor compromiso y sin mayor investigación. An­
tes de dejar de bailar me di cuenta de que en realidad toda mi vida. a pesar de que 
creía que había girado en tomo a ser bailarina y estar en un escenario. girnba alrededor 
de la docencia, porque transmitir la tradición aprendida me parece muy importante 
Algún día pensé que quizá más adelante, en 10 ó 20 años, iba a decir lo mismo: ¡no es 
tan importante ser maestro, quizá lo importante es ser coreógrafo! Sin embargo, a la 
fecha creo que lo más in1portantc de mi vida ha sido ser maestra y descubrir lo im­
portante que es [ ... ] guiar a las nuevas gcneracionesY 

Pese a su sólida vocac ión de bai lar, su actitud analítica pronto afloró; desde 
que impartió sus primeras clases la cautivó el estudio de la anatomía, interés que 
la ha destacado como una de las maestras más diestras en el proceso fonnativo 
muscular, al mismo tiempo que la sensibilizó para aprendizajes posteriores que 
definirían su peculiar manera de conducir este proceso educativo. 

Su trabajo con Farahi lda Sevilla le pennit ió cuestionar algunos de los hábi­
tos que había aprendido, a la vez que avivó su natural actitud investi gadora y su 

~1 Graciela González en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 19 de noviembre de 1999. 
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sed de aprendizaje; aceptó trabajar en equipo con ella y aprender la metodología 
rusa. Primero compartió con Sevilla grupos en la ADM y, más tarde, durante el 
"cxi lio'',s8 asistió a clases de clásico en su estudio; a partir de entonces, ha traba­
jado c'on esta metodología, específicamente en los primeros niveles de forma­
ción. 

Además del conocimiento de la metodología que obtuvo durante los años 
que colaboró con Sevi lla, tomó unos cursos en JitanjáforaS9 en 1982 y en la ADM 
en 1983, que cambiarían drásticamente el enfoque de su trabajo. El de alineación 
de articulaciones, impartido por José Ferez, transformó la orientación técnica de 
muchos maestros de la ADM, pero la influencia que tuvo en Graciela González 
fue definiti va: se volvió 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 abrió muchas perspectivas, muchas cosas interesantes de respiración, del 
manejo de las articulaciones, de cómo alinear, colocar perfectamente el cuerpo antes 
de hacer danza.[ ... ] Da excelentes resultados porque se van colocando solitos, ~asi 
sin darse cuenta. El curso se llama alineación de articulaciones y pretende colocar 
hueso sobre hueso y fortalecer ese alineamiento. [ ... ]Siento que es un curso de 
conscicntización del cuerpo muy importante. Parte de otro concepto, de tener un cuer­
po correctamente alineado. de acuerdo con el cuerpo anatómico, es decir, su relación 
con la gravedad, que no es precisamente lo que la danza está buscando; sin embargo, 
de ahí puedes partir. porque si tiencsclcucrpocolocado, trabajaruna tCcnicaesmu­
cho más fácil que comenzar con un cuerpo que está descolocado, que no tiene con­
ciencia ni nocióndedóndeestá.60 

Por ello intenta que sus alumnas vivan esta experiencia en algún momento 
de su proceso formativo, porque "es un curso muy completo, les da otra concep­
ción del movimiento, de la energía que tienen que utilizar para moverse, y real­
mente las coloca".61 

Múltiples son los beneficios que Jos alumnos obtienen al empicar los ejerci­
cios de este curso, afinna Gonzálcz; sin embargo, no los agrega a su clase 

j i Los maestros de la ADM le llamamos "exilio" a los cuatro años que estuvimos asilados en el 
SNTE, debido a que por imposición del director de Danza, Salvador Vázquez Arauja. se c reó 
el SNEPD en las instalaciones que había ocupado la Academia por más de veinte años. 
j
9 Escuela de danza fundada por Farahilda Sevilla, maestra que se ha distinguido por una enseñan­
za impecable de la metodología soviCtica y con quien Graciela colaboró varios años como maes­
tra de danza contemporánea y subdirectora de la escuela. La escuela ha cambiado su nombre a 
Danzjáfora. 
60 Graciela González en entrevista con Alejandra Ferrciro, MCxico, 1 S de diciembre de 2000. 
6 ' fbidem 
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acríticamente ni los descontex tualiza, a menos que todos sus alumnos hayan to­
mado el curso completo y tengan problemas corporales muy similares. 

Su interés por la investigación la había conducido desde el inicio de su carre­
ra docente a l estudio personal de la anatomía y la kinesiología, a partir del cual 
desarrolló algunas teorias que utilizaba para mejorar el trabajo corporal de sus alum­
nos; en este curso pudo confimiar unas, complementar otras y aprender nuevas. 

Con este bagaje ha alcanzado un significat ivo dominio del trabajo de colo­
cac ión corporal y de precisión en las correcciones fisicas. Es una aguda observa­
dora de la estructura corpora l de los niños y aprovecha lo que tiene cada uno; de 
este modo les ha arrancado muchos sei;retos 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 "mágico" cuando se trata de alinear un cuerpo o 
detectar alguna dificultad en la ejecución de un movimiento.62 

Se ha especia lizado, tanto en danza clásica como en con1emporánea, en el 
trabajo con los grupos de los primeros niveles de la carrera (primero a cuarto 
años), con los que ha desarrollado procedimientos educat ivos singu lares, donde 
se puede observar la profundidad del trabajo corporal que propone. Para ella el 
aprendizaje de la danza involucra el conocimiento y experimentación en el pro­
pio cuerpo; por ello, desde los primeros momentos del proceso de enseñanza, 
impulsa a sus alumnos a reconocer sus propias sensaciones - reconocimiento 
que considera el puntal de sus futuros aprendizajes- , para Jo cual acude primero 
a cierto conocimiento anatómico, que los ayuda a localizar con mayor exacti tud 
las áreas del cuerpo que les pide vivenciar. Así se inicia un proceso imprescindi­
ble: la construcción de un lenguaje común entre maestro y alumno que facil ite la 
comunicación, no limitado al uso de la tenninología clásica: 

Lo hago a grandes rasgos, sin decirles [el nombre de cada hueso]. Eso no se lo digo 
jamás, sino "hay un hueso en e l muslo - las hago localizarlo, tocarlo a lo mejor en mí. 
enrre ellas o en su propio cuerpo-- esta panecita, que es la m:is grande del hueso, se 
llama 1rocánler y eso es lo que tienes que mover". [Lo hacen] a panir de su propia 
e11'.perimcntación, sin que sea forzosamente en el movimiento; por ejemplo. en el 1e11du 
puede ser independiente: "abre y cierra la pierna y toca donde está e l huesito y eso es 

o.i Graciela González ha trabajado en los últimos aiios, desde que se rein1egró a la AOM en 1992, 
con alumnas que podrian ser consideradas como "poco dotadas", con resultados eJl'.ccpcionales. 
Oesafonunadamente, el somatotipo de estas niilas no cumple con los estrictos par.imctros "d:i­
sicos" de figura, por lo que muchos maestros de la escuela no valoran sus imponantisimos logros 
y. con frecuencia. las relegan a papeles secundarios: no las consideran "estrellas" de Ja escue­
la. Cabe subrayar que los logros de Graciela no se limitan al trabajo té<:nico-corporal ; sus alum­
nas tambien se han caracterizado por su fuerza e11'.prcsiva. por lo que. gcneralmen1e. destacan en 
danza contempor.inea. Sobre esto abundare m:is adelante. 
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!o que quiero que gires". Creo que no me meto mucho en los ténninos anatómicos, en 
el sentido de que sepan absolutamente todos los huesos del cuerpo, pero sí saben los 
nombres de las panes específicas que yo quiero que trabajen y cómo quiero que las 
trabajen."1 

El trabajo técni co - insiste en sus clases- es incompleto si se restringe al 
aprendizaje y ejecución de los pasos señalados por el vocabulario de Ja danza 
clásica; simultineamcnte tiene que lograrse la comprensión 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 músculos que 
utilizan en algún movimiento. 

La parte técnica se va dando a partir de elementos que tú les vas diciendo a los niños. 
conceptos de mUsculos. de huesos; no hablas de cada hucscsito del cuerpo pero vas 
tocando algunas partes importantes de ellos para que lo tengan muy claro y trabajo 
por objeti1-o 11ornwlmet11e sem111wl e11 este sel/fido. Esta semana nuestro 1rabajo espe­
cífico va a ser ef 1roci1111er mayor. y loda la semana esrnmos insistiendo en eso, o la 
cintur.1 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 sensación corporal. '"' 

No se trata simplemente de nombrar el hueso O mUsculo y de reconocer Ja 
sensac ión. El trabajo que Graciela Gonzilez despliega implica comprender la re­
lación entre el movimiento de los huesos y el trabajo de la muscu latura al soste­
nerlo. Para que adquieran esta conciencia, les pide a los estudiantes que centren 
su atención en movil izar únicamente los huesos y después, cuando han logrado 
independizar las extremidades desde el hueso, introduce Ja idea de trabajo muscu­
lar "como ayuda para jalar y hace r palanca con los huesos".6s Explica: 

Primero les enseño sólo a mover los huesitos y después voy inmxluciendo lo muscu­
lar. De hecho [ . . . J durante todas las clases les estoy mencionando los huesos. Pero 
cuando digo trocánter.[ ... ] ellas saben que[ .. . ] estoy refiriéndome simultáneamente 
al esquclc10 y a la musculatura. Porque ya les he explicado que, por un lado, estás 
haciendo el delwrs con el trocánter y, por otro, lo estás sosteniendo con la musculatu­
ra. [ ... j lnsis10 mucho en que trabajen así porque al hacer esto [mueve el brazo girán­
dolo hacia fuera J. hay un músculo que contrae y otro que relaja. ( ... ) Lo que tienes que 
evitar en danza es que el lrabajo se vaya hacia la parte anterior del muslo, por ejemplo. 
Tienes que lograr un equilibrio. Entonces. al pedir el giro del hueso y el alargamiento 
de la línea interna. las estás obligando a 1rabajar una parte que pocas veces se trabaja 
en ta vida cotidiana ... 

• 1 Gracicla González en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abril de 1999. 
'"' lbidem . 
., Graciela Gonzálcz en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 11 de agosto de 1999. 
Mi fbidem . 
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Este abordaje, además de evitar formaciones musculares erróneas para el 
trabajo dancístico, facilita el manejo de la energía corporal requerida para lograr 
la gradación en las calidades de movimiento que lo dotarán de expresividad, 
porque las articulaciones no se bloquean. Ahora bien, para que el maestro consi­
ga que niños entre 9 y 11 años asimilen este complejo trabajo óseo-muscular, es 
impresc indible que busque procedimientos para ejemplificarlo de manera senci­
lla y asequible. Ésta es la razón por la que González suele utilizar imágenes pensa­
das específicamente para los niños de los primeros grados, las que toma prestadas 
de otros maestros b desarrolla ella misma. Comenta algunas: 

"El arco del pie, imaginate que es una cuevita donde van a !legar los animalitos a 
resguardarse." Todas esas cosas se las digo desde que empiezo a trabajar, sobre todo 
en la gimnástica.• O, cómo mantener los hombros colocados boca abajo. Y les digo: 
"es como un puentecito donde van a pasar los animalitos, tú tienes que pennitir que el 
puente esté elevado, si haces esto [mueve los hombros hacia arriba] el puente se cayó 
y los animalitos se fueron hasta el piso". Y cosas asi , que les voy diciendo para que 
tengan una imagen más cercana a su niñez; no utilizo im<lgcncs de uduho." 

Muchas de las imágenes sólo tienen sentido para sus estudiantes; en varias 
ocasiones oí que les decía: " ¡Omóplatos en el plato!'', ind icación que para mí era 
una incógnita, pero que para las niñas parecía una observación cotidiana a la que 
respondían rápidamente. Al preguntarle qué significaba, comentó: 

Ésa es una cosa que Farahilda nos enseñó. Nos pedía que imagináramos que había una 
mesita, entonces el omóplato tiene que llegar al plato que está sobre la mesita. Para 
que no se doblen a partir de la cintura, aquí a esta altura [me toca debajo de los omó­
platos] está una mesa y tú vas u llevar el omóplato al.plato que está en la mesa. Igual 
que les digo del balconcito. " Si ustedes se asoman en un balcón no pueden hacer esto 
[baja Ja barbilla, mostrándome la posición 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 balcón a Romeo." Entonces, cadu vez que hacen el balcón 
están pensando en eso que les <lije: " ¡Ahí está Romeo y yo soy Jul ieta viendo por e l 
balcón!"."1 

Además de estas imágenes, continuamente les pregunta a las niñas qué sien­
ten, qué están haciendo, cómo lo están haciendo y para qué. Así, introduce otro 
aspecto fundamental para un trabajo corporal profundo: la reflexión. 

6' Gracicla Gonzá!cz en entrevista con Alejandra Ferreiro, MCxico, 30 de abril de 1999. 
•Gimnástica: materia complementaria para el aprendizaje de la danza clásica, que se imparte en el 
primer y segundo años de la carrera, en la que se trabajen los aspectos fundamentales de la colo­
cación del cuerpo, utilizando el piso para contrarrestar la fuerza de gravedad 
0'8 fbidem. 
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Al principio no me preocupo 1an10 por la reflexión como por el hacer: haz el plil!, haz 
el 1end11, haz, haz, haz. Pero después. poco a poco les voy explicando qué sucede con 
su cuerpo cuando hacen esto o aquello. Durante un tiempo sólo hacen, hasta que me 
doy cuenta de que las niñas ya están dispuestas a escuchanne [ ... ) Cuando lo logro, 
[ ... J me gusta mucho trabajar a par1ir de que entiendan lo que est;in haciendo, y que 
refl c1tionensiempre.69 

Este proceso de reflexión tiene varias etapas: primero, los al umnos verbal izan 
sus experiencias -que como Ja maestra sabe únicas en cada uno, considera ne­
cesario conocer- y las comparten con sus compañeros, enriqueciendo así su 
comprensión y vivencias; segundo, observan a algún compañero para detectar la 
dificultad que enfrenta en la ejecución de un ejercicio; y, tercero, una vez identi­
fi cado el problema, proponen alguna solución. 

Cuando detiene la clase para hacer alguna corrección individual, además de 
explicar con precisión, aprovecha para que el grupo obsctve, comente y pregunte. 
Piensa que enseñar a obseivar a los alumnos es muy importante en el proceso 
educat ivo, porque así captan detalles que no siempre se aclaran con el lenguaje 
verbal. Este continuo entrenamiento dota a sus alumnos, a qui enes les da clase 
durante tres o cuatro años, de un alto grado de agudJ!za para percibir los errores, 
por lo que se convierten en eficaces auxiliares del maestro cuando corrige. 

En otro momento del proceso, González incorpora el aprendi zaje 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 lirón. Por 
ejemplo, lomamos una palabra de repente y les pregunto: "¿qué es sostener en danza 
clásica?". No es un ténnino que puedan consultar en un diccionario y lo encuentren 
corno nosotros lo usamos. No corno la danza lo aplica. Para nosotros [ ... ] sostener 
significa alargar, es decir, que jamo\s deja de moverse el cuerpo. [ ... ] Dentro de las 
clases voy haciendo referencia constante a qué es alargar. Cuando lo tienen c laro, 
puedo pasar a otro término. Cuando ya tienen una serie de ténninos dancisticos enten­
didos corporalmente. los escriben; esto lo hago nonnalmente en la clase de gimnásti­
ca, tienen su cuaderno. escriben y van rcílcxionando junto conmigo.1t1 

La danza - afinna Graciela- se aprende conceptuando los movimientos, 
ya que en cada noción se puntualiza el uso correcto de la musculatura y huesos 
que cada movimiento involucra: 

Si aprietas, imposibilitas a la articulación para moverse; si les dices de otra manera 
[sujetar) c itos van a entender más claramente lo que est;is pidiendo [ ... ] Diles que 

1'1 Jbit/em. 
1t1 lbidem. 
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alarguen o que eleven el músculo. y una vez que lo hacen. van a ejecutar lo que les 
estás pidiendo. Además. se lo mucs1ro corporalmente: tomo de una en una y les voy 
diciendo [al momento que las corrige corporalmente] ¡esto es lo que quiero! Por ejem­
plo, cuando ya empezaban a entender el trabajo que les pedía. le tomé la mano a una y 
le dije: es10 es lo que quiero. separa hueso, separa hueso [al momento de decirlo jalaba 
cada dedo de la mano, al tiempo que lo separaba] .. ¿ve cómo se alargó su dedo? Pues 
eso es lo que quiero en el pie". Ya que entendieron en la mano, me fui de una en una, 
ahora en el pie, .. Separe cada uno de los huesos y alargue los dedos". Todas esas cosas 
sí las tienes que ir metiendo poco a poco, tienes que parar una clase, tienes que hacer 
comprender a cada uno de los niños lo que estás pidiendo de distintas fonnas. En la 
mano primero, después en el pie, después en la pierna. para que entiendan lo que 
quieres. 11 

Este proceso exige un alto grado de concentración, atención y memoria, lo 
que no siempre es fácil con niños tan pequeños. La violencia que puede conl levar 
esta ex igencia es una de las razones por las que el proceso de aprendizaje de la 
danza clásica ha sido tan criticado; para no convertir este trabajo en un proceso 
insufrible para los niños, la maestra lo combina con el juego y la creatividad. 

En el momento en que trabajas algo creativo, los niños se van involucrando más fácil­
mente en su proceso; si llegas áridamente sólo a decirles cómo es el ejercicio y qué 
huesos tienen que mover y demás. a lo mejor te oyen como quien oye llover y no les 
impona; pero si entre eso vas metiendo cosas creativas, los niños se van involucrando 
consigo mismos y fijate los resultados con este grupo que está en octavo afio, al cual le 
trabajé la parte creativa los primerosaños.1i 

Durante el primer año de fonnación, pone el énfasis en el trabajo creativo en 
una materia que complementa la de danza clásica y que por lo general imparte al 
mismo grupo al que le da técnica: 

Básicamente trabajo lo creativo en gimnástica. donde Jos pongo a que sean animalitos 
o que hagan una hi~toria pequeñita, un cuentecito que[ ... ] tiene que ver[ ... ] simple y 
sencillamente con el movimiento cotidiano, pero sin voz.n 

Sus al umnos, además de creativos, se distinguen por una calidad expresiva 
peculiar, que desarrolla al mismo tiempo que estimula su imaginación infantil. 
Considera que la expresividad del bailarín no puede brotar de una gestua lidad 
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 Ja cxprcsivi-

71 lbidem 
11 lbidem 
7l fbidem . 
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dad. Como estamos en otro eontex10, en ocro pais, y con otra concepción de la danza, 
por lo menos yo tengo otra concepción, creo que el niño lo tiene que sacar a partir de 
su propia experiencia, no de ges1os preestablecidos por una técnica Stanislavski o la 
que tú quieras, sinoquetieneque scr a partir de sus propiasvivencias.yesasviven­
cias 1ienen que ser a pan ir iambién de su edad y su mundo ( . .. ] entonces trabajamos en 
la clase de gimnástica o animalitos o pequeñas historias que !as hacen casi como tea­
tro, pero que ellas mismas inventan y nadie les dice: ''tienes que decir esto o aquello o 
1ienes que pensar que estás triste",( ... ) ellas saben por qué están tristes, no por una 
cosa impues1a por el maestro." 

Desde esta perspectiva, es imprescindible que el alumno cree su propia me­
moria afectiva, en la cual cada movimiento quedará grabado con una sign ifica­
ción singular y única, y a Ja cual podrá recurrir cada vez que necesite darle un 
nuevo sentido al mov imiento. Así, e l vocabulario aprendido constituirá sólo una 
herramienta para construir un lenguaje propio, irrepetible. 

No solamente emplea imágenes infantil es y la improvisación; intenta que 
los alumnos confieran a sus movimientos cotid ianos en la clase de danza clásica 
un sentido artístico, para lo cual recurre a la poesía, por supuesto, adecuada para 
la edad e intereses de los niños: 

Pero también lo trabajo en la clase de clás ico ( ... J lncluso llegamos a trabajar peque­
ños poemas, [ . . . ] un troc ito de un J)')Cma, para ciertos movimientos: les dije "tú traes 
parn e l ro11d dejambe, tú traes para clfondu, tú traes par.i el jeté"', y cada una traía una 
tarea especifica; nos decia e l ¡:xx:ma y trabajábamos el ejercicio con base en las emo­
ciones que lcsprodueia." 

En e l trabajo de sensibil ización alude a otras artes y a imágenes simbólicas 
de personajes destacados de la danza clásica: 

La otra cosa que de alguna manera se trabajó tambif:n fue llevarles muchos libros de 
pintura, de escultura , llevarlas a ver muchos videos de danza, muchos, analizarlos[ . .. ] 
por qué se lograba, por qué no se lograba, qué les daba( . .. ] todas eran compañías 
extranjeras: el Ncdcrlands, las compaiiías de Canadá, eic.; siento que las motivó mu­
cho, les dio muchas imágenes. [ .. . ) Además del trabajo creat ivo y de la exigencia 
dentro de la clase de que fueran expresivas. les empezó a abrir puenecitas. 76 

14 Graciela González en entrevista con Alejandra Ferrciro, México, 11 de agosto de 1999. 
" Ibídem 
1~ Ibídem. Desafortunadamente. el f: nfasis que el área de clásico 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 fonna continua, por la constante supervis ión que las asesoras hacen 
del avance de l programa, porque cubrirlo en los 1iempos establecidos es el valor primo rdial que 
los maestros de clásico piensan que deben lograr; por ello, ahora sólo lleva a cabo de manera 
esporádica algunas de estas act ividades. 
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Un aspecto al que la maestra está muy aienta son las actitudes de los alum­
nos y el clima de l grupo: ha aprendido a leer sus deseos y necesidades para trans­
formar sus clases: 

Alguna vez leí en e!;Os libros de gimnasias suaves. que un maestro nunca puede llegar 
y dar la clase porque ya la planeó: tiene que estar receptivo, muy receptivo. A veces 
llegas a la clase con todo un proceso, una planeación. y los nilios están juguetones, 
cansados, tienes que buscar de alguna mancrn que lleguen a trabajar algo de lo que les 
hace falta, aunque no sea como lo planeaste. A veces quieren saltar, entonces, tcnnino 
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 pun1as.n 

González se ha desarrollado también como maestra de danza contemporá­
nea, a la que le ha dado un enfoque singu lar, con un 1rabajo educativo igualmente 
marcado por la continua investigación. Además de ser una de las alumnas más 
destacadas de Bodyl Genkel78 y haber aprendido con detall e Ja metodología que 
esta maestra desarrolló durante su larga estancia en la ADM -que orientó, du­
rante varios años, el proceso fonnativo en danza contemporánea de esta Escue­
la- , se ha adentrado en los secretos de la técnica Graham, que logró perfeccionar 
con Clovcr Roope.79 Además, durante su participación en el Ballet Contemporá­
neo de Xalapa aprendió algunos principios de la técnica desarrollada por Xavier 
Francis.80 Estas experiencias le han pennitido desplegar una propuesta educati va 
con características singulares, si bien dentro de los margenes de la técnica Graham. 

Asi como en danza clásica, su enseñanza de la contemporánea es muy respe­
tuosa del cuerpo; in1roduce formas de trabajo que di sminuyen el ri esgo de 
lastimaduras derivadas del incorrecto aprendizaje de algunas posiciones y movi­
mientos, y además rompen con la rigurosa secuencia de una clase Graham. 81 A 
diferencia de lo que exige esta técnica, en los primeros momentos de l aprendizaje 
González ut iliza la barra para preparar el trabajo que considera más complejo, 
además de que a!'uda a que las alumnas aprendan a no tensar las ingles. 

11 Graciela González en entre"ista con Alejandra Fcrrciro, Ml!:xico, 30 de abril de 1999. 
11 Obtuvo la beca de la Fundación Bodyl Genkcl en reconocimiento al trabajo que hizo con ella. 
79 Maestra inglesa de The School of Contemporary Dance, The Place, invitada por la ADM para 
impartir técnica Graham a los maestros de danza contemporánea de 1976 a 1978. 
SG La que tiene grandes rcsommcias con la de Bodyl, debido a su trabajo conjunto en el Nuevo 
Teatro de Ja Danza (grupo de danza contemporánea creado por Xavier Francis y Bodyl Gcnkel en 
1954). 

11 Algunas de estas criticas han ocasionado que el trabajo profesional con esrn técnica se haya 
limitado y, en algunos casos, elíminadocompletamcnte, como en la Escuela de Danza Contempo­
ránea, donde algunos maestros rechazan su enseñanza. 
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A lo mejor e~toy equivocada, pero siento que el piso es muy agresivo para personas 
que nunca han hecho técnica Graham y que nonnalmente se tensan mucho de las in-
gles por sostenerse[ ... ) en posición sedente. Lo que hago es introducir todo el trabajo 
de contracciones [ . .. ] de pie en la barra en una posición escuadra. Ahí empiezo, les 
enseno lo que es contracción antes de pasar al piso. [ ... )Además, 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 están más calientes las ingles, 
entoneespasoal piso.12 

La mayor parte de su experiencia docente la ha desarrollado en la ADM y en 
Jitanjáfora, por lo que ha trabajado de manera continua con estudiantes que se 
fonnan paralelamente en danza clásica y comemporánea; ésta es una de las razo­
nes de su cuidado al enseñar movimientos que puedan producir alguna confusión 
muscular en los alumnos: 

También introduzco el centro en la barra y[ ... ] cuando siento que están fuertes y 
conscientes para entender el trabajo paralelo, sobre todo, que para mí es lo más dificil, 
entonces ya lo puedo pasar al centro. Contracciones, todas las cosas fuera de eje, la 
primera introducción en la barra, antes de pasar al centro.U 

Piensa que la cuarta suástica84-una de las posiciones más criticadas de esta 
técnica por las frecuentes lesiones en las rodillas- tiene un papel primordial en la 
fonnación (lograr elevación de piernas y extensiones dé columna), y cuando genera 
problemas es porque los maestros no la enseñan correctamente. Afinna que Ja en­
señanza no se puede limitar al montaje del movimiento cuando la técnica lo seña­
la, sino que debe involucrar un conjunto de ejercicios que preparen muscular y 
físicamente para el movimiento: 

Hay algunas teorías de que las cuartas dañan mucho las rodillas, yo [ ... ] las trabajo a 
partir de lo que aprendí en la gimnástica para trabajar la cuarta posición en el piso 
Haciéndolo de esa manera, dificitmente las niñas se lastiman las rodillas. ¿Cómo? Ha­
ciendo el trabajo de ro1ación del muslo de atrás, es decir, en el momento de regresar 
de la espiral, si obligas a girar el muslo sin hacer contra en el pie, se salva más fácil­
mente la rodilla que si lo dejas suelto. [ .. . ] Los alumnos que no tienen rotación 
coxofemoral van entendiendo más fácilmente, a través de las cuartas, a partir de dónde 
tienen que girar. Porque si no tienes rotación coxofemoral, el muslo de atrás está suel­
to, como la mayor parte de los maestros trabajan, al regreso, no a la ida. Si tú le 
enseñas al alumno de dónde tiene que girar, es más fácil que cuando se pare lo entien-

si Gracicla González en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 1 S de diciembre de 2000. 
u lbidem. 
'" "Es una cuarta preparatoria con la que se introducen la cuarta espirales y la cuarta de back 
extension." [lbidem.] 
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da. La cuana es muy imponante, es bflsica. Me decía Farahilda que en Estados Unidos 
cs1án planteando eliminar las cuanas porque lastiman las rodillas. Yo no creo que 
quitar sea la solución. la solución está en estudiar más cómo conseguir ese movimien-
to sin lastimarse, porque hay muchísimos ejercicios de Graharn basados en las rodi -
llas, y lo que tienes que hacer es fortalecer. no eliminar.U 

En danza contempor.:i.nca, subraya, la enseñanza está sostenida en el uso de 
conceptos, no se limita a la descripción del movimiento, sino que aborda la com­
prensión de su sentido: 

En la técnica se plantea que es más imponante 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 tú les digas. Si dices '"torsión'" y la buscas en un diccionario, dice que giras nada 
más sobre tu eje: Csa no es una espiral. la espiral esta buscando un movimiento conti· 
nuo asccnden1e. no nada más 1orcenc sobre tu cje. y está buscando proyectar esa di­
mensión espiral en fonna de cono. ( ... ] Espalda con contracción y espalda redonda no 
son lo mismo. porque ésta no implica una elevación como si la implica la contracción; 
es dt.-cir, en la contracción tienes que lograr el máximo de alargamiento en una curva, 
y una espalda redonda no estíl buscando el máximo alargamiento. solamente redon­
dear la espina dorsal. Entonces, es muy importante el manejo del concepto y el uso de 
la tem1inologíacorrccta ... 

En el área de danza contempor.:i.nea de la ADM, el trabajo creativo es consi­
derado el eje del proceso educativo; por ello, el primer año de estudio se dedica a 
la exp loración creativa de los conceptos en genera l, aunque se hace hincapié en 
los de Ja técnica Graham. González ex tiende esta forma de trabajo a cualquier 
nivel que imparte; asi, cuando introduce algún concepto nuevo, Jo hace primero 
con la investigación y la exp loración corporal creati va. 

Doy el concepto. su defiuición, [ ... ] aclaramos •odas las dudas y después pasan a 
hacer su trabajo creativo, en et concepto que estamos trabajando. [ ... ] Ademas [bus­
can) un ejemplo. Simetría, en dónde la pueden encontrar, en la arquitectura, en ta vida 
cotidiana, en dónde pueden encontrar estos conceptos plasmados. y ellas me traen, 
aparte del concepto. pegado o dibujado. lo que consideran un buen ejemplo de cada 
concepto visto.11 

La estrucrura de la clase puede variar según la fase del proceso de enseñanza 
de los movimientos en que se encuentre: aprendizaje del concepto, mecanizac ión 
o desarrollo de la calidad especifica del movimiento. Principia esta tercera fase 

" Jbidem . 
.. Gracida González en entrevista con Alejandra Fcrreiro. México. 4 de diciembre de 2000. 
11 Gracicla Gontilez en entrevista con Alejandra Fcrrciro, 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 cualificación, lo que le da limpieza y expresividad. 

El número de ejercicios depende; si voy a hacer algún ejercicio nuevo, doy muy pocos 
ejercicios, para darle más énfasis. Por ejemplo, hoy quiero introducir cuar1a espirales, 
entonces, veo calcnrnmien10 en la barra, en el piso. estiramiento, bounce~·. respiracio· 
nes y espirales, y de Cstas me voy dircclo a la cuarta, para que me dé tiempo de hacer 
todo el análisis. Las hago entender, y cada ejercicio lo hacemos al menos dos veces, 
para que empiecen a comprender la mecánica. Pero en el momento en que sólo reviso 
material, entonces sí procuro hacer todo el piso de Graham. Después paso a! centro 
[ ... ] Y en diagonales. es el desplazamiento. son las secuencias de coordinación, de 
combinación,rcgrcsamosalgunasvcccsal ccntro acalentarpara elsaltoyhacersahos 
tanto en centro como en diagonales.11 

Para que un maestro Graham no repita acrí ticamente las secuencias estable­
cidas y las conv ierta en meras fó1mulas, debe conocer muy bien las razones de su 
construcción, lo que le pennitirá, además, generar formas de trabajo y secuencias 
propias: 

Los estiramientos de columna son básicos para conseguir el resto del trabajo. Las 
respiraciones introducen las pequefias contracciones, y éstas, desde mi punto de vista 
- no iodos los maestros 1rabajan como yo, tengo una concepción especial de lo que es 
una pequefia y una profunda contracción- se inician en 1; base de la columna, o sea 
el cóccix, y eso me pcm1ite flexi bilizar más rápido la columna. La profunda contrae· 
ción es combinada, es decir. entra la segunda contracción (recuerda que hay tres con­
tracciones, de cóccix, de cintura y de pecho, yen resistencia, laprimeraylatcrcera). 
[ ... ] Las cuartas te obligan a un mayor uso de la columna vertebral en la espiral, te 
posibilitan girar mucho más el cuerpo. En quinta posición sólo tienes cierto rango de 
movimiento de la pelvis; en cambio. la cu:irta te pennite incrementar el giro, desde la 
pelvis hasta la región del cuello, iodo gira más füci l. ( ... ] Cada una de las partes del 
piso te va dando flexibilidad en distintas panes del cuerpo; empiezas por el torso para 
fortalecerlo y después te vas a piernas, brazos y cabeza.89 

Debido a que imparte simultáneamente las materias de clásico y contempo­
ráneo, en los grados tercero y cuarto de ta carrera de concierto utiliza algunos 
conceptos que los alumnos han aprendido en su clase de danza contemporánea 
para lograr una calidad más precisa en el movimiento : 

Más adelante si empiezo a aplicar conccp1os de danza contemporánea ... más que apli· 
car,a haccrlarefcrencia( ... Jmásqueaplicar[ ... Jelmovimicntoen sí, aplicas el 
concepto a lo que tienen que hacer en c lásico[ ... ] Por ejemplo, para un passé par 

" lbidem. 
89 lbidem. 
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terre dices: "el mo11imiento se tiene que originar en el centro del cuerpo", a pesar de 
que es e l talón el que 11a al piso, que es la periferia. o que es el brazo el que está 
alargando, que es la periferia, ( . . . ] tiene que surgir a partir del centrodelcucrpo.90 

Algunos maestros han desarrollado esta vinculación entre el clásico y el con­
temporáneo, en busca de hacer coherente el trabajo cotidiano del aula con los 
postulados cardinales del Plan de Estudios de la ADM, y continuamente buscan 
fo rmas de transitar entre géneros, destacando las relaciones entre uno y otro len­
guaje: 

Cuando empiezas a meter este tipo de elementos ya son niños que tienen contemporá­
neo, ya saben de lo que estás hablando. No lo tomas del vacío. 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 metodología soviCtica. me impresionó muchísimo, jamás nos dejó en 
una pose estática, no como nosotros aprendimos que había que llegar al <ltlÍtude y ahí 
nos quedábamos 20 horas muy bonitas si no nos caíamos; al contrario, había un con­
cepto de estar moviendo eternamente el cuerpo y eso fue lo que me atrapó, porque lo 
11i muy cercano a la danza contemporánea manteniendo su lenguaje clásico."' 

Para la enseñanza de ambos géneros, Gonzitlez piensa que un maestro sin 
una actitud de investigación y experimentación permanente no avanza, pues en 
cada gmpo, cada alumno, cada situación, enfrentará retos diversos, que resolverá 
sólo si es capaz de adaptar sus recursos a las necesidades siempre cambiantes de 
los estudi antes. Además, la colaboración entre pares es esencial, pues si los maes­
tros experimentados comunicaran sus hallazgos a los más jóvenes, su trayecto sería 
más fructífero y sin tantos tropiezos. 

Yo creo en experimentar e investigar cómo aplicarlo mejor con cada grupo o cómo 
hacerlo entender mejor. Todo lo que vas viendo en los resultados de los alumnos te 
sirve de guia para despuCs aplicarlo de otra manera más clara, más precisa para los 
niños, y que lo logren más. Eso es a partir de lo que experimentas o investigas, y seria 
un proceso más rápido si te hubieran dicho el camino o te hubieran hecho reflexionar 
sobre el camino que hay que recorrer. ~1 

El maestro - afirma González- vive un continuo proceso de aprendizaje; 
lo que hizo ayer con un grupo es sólo una experiencia más para encontrar nuevas 
fo rmas de trabajo. Jamás se repite el trabajo de un ciclo escolar con otro grupo, 
porque ello sería traicionar a los alumnos, por no considerar sus pec uliaridades . 

..., Gracicla Gonzálcz en entrevista con Alejandra Fcrreiro, MCxico, 30 de abril de 1999. 
º' Graciela González en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 19 de agosto de 1999. 
•i Graciela Gonzálcz en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abril de 1999. 
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Todos los dias creces, todos los días aprendes nuevas fonnas de hablarles a los niños 
para que logren las cosas mejor [ . .. ] alguna vez le oi decir a alguien que el maestro es 
un investigador: desde mi punto de vista eso es lo único 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 días, se vuelve tediosa, igual que para los 
niños. Si no estás buscando todos los dias cómo mejorar tu lenguaje, tu manera de 
enseñar, tus conocimientos, tus pasos, etc., más vale que te retires." 

En efecto, la metodología da pautas para la combinac ión de los ejercicios, 
pero los maestros, adecuándolas a las condi ciones concretas, tienen que desarro­
llar sus propias fónnu las para combinar, donde ponen en juego su creat ividad. 

finalmente requieres creatividad, en el sentido clásico, para enlazar movimientos que 
sean acordes. ( ... ] Puedes combinar el/ondu con el frappé, pero no 1enemos mUsica 
que nos ayude a hacer ese 1ipo de combinaciones de dos elementos tota lmente distin­
tos: lo musical te limita. Hay muchos elementos que te dicen que se pueden combinar, 
pero cómo, ahi entra la creat ividad del maestro. [ ... ] Este año que pasó trabaje mucho 
con los alumnos de cuano el cambio de pierna, porque me di cuenta de que no apoya­
ban por completo el pie en quinta posición, pasaban por ta quinta el pi.:: entonces los 
obligué, a través de las combinaciones. a ca111biar de pie. a entender que tenían que 
estar siempre listos. Finalmente funcionó. 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 udemils una parle creutfru."" 

No se trata simplemente de repetir los ejercicios que establece el programa 
hasta que el alumno domi ne el movimiento; Ja labor del maestro es "obligar" al 
alumno creando los ejerc icios que lo preparen para la ejecución: 

Me surgió la duda porque cuando este grupo de cuan o año que viste estaba en tercero, 
la maestra Vera me asesoró, y me dijo de l'aola, la más alta. " hace plié-relti!\oé y a la 
niña se le baja la pierna". Dije ··maestra, todos los dias se lo exijo, todos los días. 
Desde el primer dia que se lo enseñe le dije ·1a pierna se mantiene, cuando haces pfié 
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
lo, yo se lo monté dentro de una combinación, la maestra trabaja el e lemento solo. Eso 
es lo que siento que te da la diferencia: a eso se refiere ella con obligar al alumno a 
hacer loquesees1á pidiendo."' 

' 1 lbidem . 
., Graciela González en entrevista con Alejandra Ferrciro, México, 19 de agosto de 1999. Sobre la 
limitación de lo musical. se re fiere primordialmente a la falta de pianistas; en el caso de combina­
ciones como la que menciona, es indispensable e l apoyo musical por el cambio de tempo, dinámi­
ca y de compás de la música: y como no es una combinación usual. las músicas grabadas no la 
consideran. 
95 !bidem. 
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Reflexionar sobre los procesos que orienta, ayuda al maestro a reorganizar 
las experiencias desechando los aspectos caducos y replanteando el trabajo en las 
áreas que han sido poco atendidas; sin embargo, en opinión de Graciela González, 
un maestro no puede confiar sólo en sus propios descubrimientos, tiene que con­
trastarlos continuamente con el trabajo de más maestros, es decir, capitalizar las 
experiencias de otros, aprender de la observación y abrirse a nuevas ideas. 

Cuando tienes la obligación de introducir un nuevo elemento, una nueva complica­
ción. tienes que aislarlo para que te eniiendan. Por ejemplo, en ese mismo caso de la 
maestra Vera, monté el elemento con la pierna extendida al lado; ella lo montó con 
cou-de-pied y les hizo sentir lo que es plié-rele1'é y detener el muslo; después les estiró 
la pantonilla y les volvió a exigir Jo mismo. En ese aspecto, no creo que una carrera 
tenninc nunca, ni que llegues a saber todo. Todos los días aprendes, por eso te man­
tienes vivo como maestro.90 

A partir de la observación de otros maestros, ha aprendido una regla fun­
damenta l: la hum ildad. Si bien reconoce su valía, conocimientos y experiencia, 
también está dispuesta a aceptar sus carencias y errores, y someterse al reapren­
dizaje cuando es necesario: 

Este año he estado observando las clases de Vera y conclui que sigo montando ejerci­
cios como muchos maestros; ella trabaja un elemento que le importa, j)Or ejemplo el 
p/ié-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 preparó independientemente. Entonces creo que ir 
tomando los elementos más importantes para después poderlos aplicar dentro de la 
técnica es un muy buen principio, porque ya les separaste una fracción del movimiento 
a los niños, hiciste que lo entendieran y lo sintieran, y después lo puedes aplicar al 
movimiento completo.97 

La enseñanza, afirma González, es una referencia a uno mismo; la memoria 
corporal, cognitiva y afectiva es un rico material de análisis 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 niños; los recuerdos como ejecutante, los 
que tienes de los niños." Pero el maestro no puede confiar exclusivamente en la 
memoria; tiene que experimentar nuevos procedimientos, muchos de los cuales 
provienen de la actividad colegiada. 

"6 /bidem. 
97 Graciela González en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abril de 2000. 
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Yo fallC como maestra, me digo a veces, y me pregunto: "¿cómo puedo hacerlo me· 
jor?". En ocasiones, otros maestros le ofrecen ta fórmula. Es el caso de Sonia 
[Cas1añeda], que nos dijo: ''hagan tal movimiento y ver.in si no logran un buen sur fe 
cou-de-pie(r . Lo apliqué y empezaron a sentir algo que yo quería que sintieran. que 
sabía que tenian que lograr, pero no lo habían logrado. Todo te va sirviendo [ .. . ) 
además de que muchas cosas las experimentas en tu propio cuerpo. En Ecuador hacia 
clase sola y experimentaba muchas cosas." 

Por último, en su opinión un maestro sólo es completo si maneja al menos 
tres aspectos del proceso educativo: técnica, anatomía y visión artística. 

Un maestro que no maneje cualquiera de estos tres aspectos, falla. No digo que sea 
rnalo pero no es completo, porque un maestro que tenga muy buena tCcnica y no tenga 
eonoci1nientos analómicos. puede dañar los cuerpos y no lograr finalme nte lo que 
quiere. Sí tiene esras dos cosas pero no un concepto urtistico, tampoco lo va a hacer 
bien. Al meterle a un alumno la ti:cnica. al enseiiarle cómo trabajar, mejorar y entender 
su cuerpo, tambii:n tienes que estar plasmándole un concepto artístico. Para mí no 
pueden estardesvinculadaseslastrcscosas." 

Cuerpos precisos y rigurosamenle modefados 100 

Un aspecto esencia l del trabajo educativo de Grac iela González es la punruali· 
dad, que enseña con el ejemplo y exige rigurosamente a sus alumnos. En las 
primeras clases les explica a las niñas su importancia y les pide que lleguen unos 
minutos antes del inicio de la clase para calentarse y comenzar el proceso de 
concentración. Ellas siempre llegan antes que la maestra y cuando ésta entra al 
sa lón, se encuentran en la barra calentándose; a veces aprovechan para jugar un 
rato y después empiezan su trabajo personal. 

El grupo que observé está formado por ocho niñas de entre 9 y 1 O años muy 
juguetonas y pizpi retas; de ojos coquetos e inquietos, en su cara se dibuja una 
cálida sonrisa infantil que brindan cordi almente a los visitantes. Siempre asisten 
a clase rigurosamente peinadas con dos chongui tos 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 e l uniforme reglamentario muy limpio, más un sué-

9
• Gracicla González en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 19 de agosto de 1999. 

"' Graciela González en entrevista con Alejandra Ferreiro. México, J S de diciembre de 2000. 
•oxi Aqui resumo mis observaciones de tres periodos distintos: de abril a julio del ciclo escolar 
1998- 1999. con el grupo de primer aiio 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 años 
de ta carrera de intérprc1e de danza de concierto, y de abril a junio del mismo ciclo escolar, con el 
grupo de cuarto año de la carrera de inrérprcte de danza de concierto en la materia de contempo­
ráneo. 
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ter de trabajo blanco en la temporada invernal. No tienen grandes condiciones 
para la danza clásica, pero todas son muy trabajadoras, y al final del primer año 
consiguieron un desempeño muy aceptable. 

Los primeros días que asistí a la clase, las niñas se distraían con facilidad y 
me vigilaban por el espejo, hasta que un día que entré sola al salón, me pregunta­
ron qué anotaba y por qué. Al responderles que observaba el trabajo de Ja maes­
tra, comentaron: "pero sí escribe lo que nosotras hacemos y cuál es nuestro avance, 
¿no?". A partir de entonces, al finalizar la clase se me acercaban para saber mi 
opinión sobre su trabajo, por lo que en mi cuaderno dedicaba un espacio para 
algún comentario sobre ellas. 

En el primer año de danza clásica se insiste en la colocación correcta de 
cuerpo, brazos, piernas y cabeza, y la coordinación inic ial de los pasos básicos, 
por lo que el trabajo tiende a ser muy árido. Las niñas hacen un gran esfuerzo de 
concentración, debido a que los movimientos son muy lentos y pennanecen va­
rias cuentas en una misma posición. El trabajo de la barra ocupa Ja mayor parte de 
la clase, y en las primeras, el centro sólo se utiliza para un breve ejercic io de por! 

de bras y la tradicional révérence. 
A medida que transcurre el año, el lapso en el centro se prolonga y se incluye 

un breve allegro, así como algunos desplazamientos y pasos senci ll os en la dia­
gonal. Esta última fase pennite el uso un poco más intenso del espacio, y las 
niñas muestran gran alegría cuando llegan a ell a, porque les pennite empezar a 
sentir, aunque de manera incipiente aún, el placer de bailar. También esperaron 
con gran expectación la primera vez que usarían las puntas1º1 y, aunque doloroso, 
su uso casi siempre las regocija. 

Antes de comenzar propiamente los ejercicios de barra, González acostum­
bra montar un breve calentamiento que las niñas aprenden rápidamente. Todos 
los días lo ejecutan sin necesidad de explicac ión; colocadas en sus lugares de la 
barra, de espaldas a ella, las niñas esperan que ponga la música para iniciar este 
primer ejercicio; mientras tanto, Graciela pasa lista, las observa de reojo y las 
corrige verbalmente. El calentamiento incluye algunos movimientos de flexión 
de la espalda, que aprovecha para comenzar el proceso de corrección corporal, en 
particular, el alargamiento de la espalda desde el cóccix; una vez que las niñas 
han aprendido el barrement 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 
niña de la barra izquierda, con quien in iciará el proceso de corrección corporal, 
tan importante en este momento de la formac ión. El primer año de trabajo, 

'°' Mas adelante describo ampliamente este momento. al analizar los procesos simbólicos que 
ocurren en el salón de clase 
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González sostiene un contacto físico muy intenso con sus alumnas, por lo que 
durante la sesión 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 salón y otras por la derecha, pero invariablemente ocupa al menos un ejerci­
cio completo para corregir con meticulosidad a cada niña. Todos los días sigue 
esta trayectoria, con la que se asegura de brindar la misma atención a todas las 
niñas, pero si nota que alguna se está retrasando considerablemente, le dedica 
mayor cuidado durante algunas clases, hasta que comprueba que ha superado el 
bache. Sin embargo, a cambio de este cu idado pide a Ja niña 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 niñas un trabajo específico de colocación y 
alineación, además del incremento del material y dificultades técnicas, lo que 
modi fica su trabajo de correcciones fisicas, ahora concentrado en que las niñas 
sientan la parte del cuerpo que están estudiando. Mientras las toca, hace comen­
tarios en voz baja que intentan guiar las sensaciones, y cuando llega a algUn pun­
to específico del movimiento, les pregunta si están sintiendo lo que sucede en su 
cuerpo, a lo que las niñas responden con una inclinación de cabeza. Si repara en 
que la niña no está si ntiendo lo que ella quiere, fa voltea frente al espejo y le 
pide que observe lo que le corrige. Si aUn no logra, despertar la sensación, ella 
ejecuta el movimiento y coloca la mano de Ja niña en el punto exacto donde debe 
sentirlo; no obstante, cuando las niñas lo ejecutan les proh íbe que se miren en el 
espejo y les dice: "tienen que aprender a sentir el cuerpo sin mirarlo" 

Toca con gran seguridad y precisión a las niñas, y aunque dirige sus correc­
ciones a una parte del cuerpo, vigi la continuamente la colocación general; su 
maestría le pennite corregir sin impedir a las alumnas la ejecución del movimien­
to. Por el contrario, utiliza el ejercicio para indicar el momento exacto en el que 
deben tener alguna sensación; con frecuencia, apoya el toque con alguna indi­
cación verbal anatómica o con una imagen. Coloca con precisión las manos en 
lugares específicos; en ocasiones usa las dos para hacer girar una pierna; otras, 
mientras sost iene con una mano la abertura de la pierna de apoyo, intenta con la 
otra que la niña sienta la línea interna. 

No sólo emplea las manos; por ejemplo, cuando quiere provocar la sensa­
ción del traslado del peso para elevar Ja pierna atrás (al que comUnmente se le 
denomina montarse), recarga el torso en la pierna de trabajo y con el brazo impi­
de que la espalda de la niña se desplace hacia delante, al tiempo que le dice: 
"móntese para que la pierna suba". Para que sienta el alargamiento del torso, se 
coloca detrás de la niña, la abraza acercándola hacia su cuerpo y la jala hacia 
arriba. Cuando corrige la colocación de los pies, suele tirarse al piso para sostener 
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con ambas manos los 1obillos y los arcos. Otras veces, al corregir la espalda o la 
cabeza. coloca su pie enfrente de los pies de las niñas y haciendo palanca con la ro­
dilla subraya el levantamiento de los arcos. 

Para detonar una sensac ión especí fica , apl ica mayor energía al 1oque, como 
cuando enseña el grand ba11eme111, cuando toca fuene y rápidamente la pierna de 
trabajo en el momento de l lanzamiento, para que la niña sienta el impulso que 
debe imprimir a Ja pierna, al tiempo que le dice: "como una flecha'', imagen que, 
además del impu lso, contiene la idea de alargar la pierna y apuntar el pie. Otras 
veces, e l toque es finne y prolongado, como cuando quiere que sientan la resis­
tencia que deben ejercer los talones sobre el pi so al momento de hacer el plié, 
para lo que les sujeta ambos pies mientras reali zan el movimiento y les indica: 
"qui ero que sus piernas se vean como ligas, aláaaaarguenlas", o para rotar la 
pierna de apoyo sujeta finnemente el muslo y lo gira continuamente, al tiempo 
que dice: '"tiene que girar como la peri lla de la puena". En otras correcc iones 
más, el toque es suti l y suave, como cuando con el dedo indice recorre la linea 
interna de ta pierna, o para mos1rar el alargamiento que es necesario lograr en los 
músculos del recio abdominal , los delinea recorriéndolos con Jos dedos de la 
mano, lo que acentúa diciendo: "estos cordones deben estar muy jalados" 

La primera vez que Ja maestra ofrece una imagen, las niñas hacen algún "ex­
perimento", ya sea con su cuerpo o con algún objeto, para que constituya una 
experiencia vivida. Por ejemplo, cuando les presentó la idea de liga, le rcpanió a 
todo el grupo unas ligas con las que jugaron un rato; mientras una niña jalaba Ja 
liga, la otra resistía, despuCs hicieron 01ros ejerc icios en los que ex perimentaron 
la sensación de liga en diferentes panes del cuerpo. 

Además de las correcciones individualizadas, continuamente insiste en los 
aspectos que darán precisión a la ejecución de los movimientos, ya sea la altura de 
la pierna, la distancia entre un brazo y otro, entre la mano y el cuerpo, etc. Cuando 
adviene que un concepto no ha sido incorporado a la ejecución, aprovecha el fi nal 
de algtin ejercicio para reafinnarlo: "compac10 es hacerse de lgado hacia el eje''; o 
recuerda alguna "regla" de ejecución: "no olviden que en Ja 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 pregun1a sobre alguna posición que deben diferen­
ciar: "¿a qué altura va el brazo?, ¿qué quiere decir preparatoria alta?, ¿cuándo se 
usan las pequeñas poses y cuándo las grandes?". 

Procura no interrumpir la ejecución de un ejerc icio para hacer correcciones, 
salvo cuando las equivocaciones dificu ltan el cumplimiento del objetivo. Si repa­
ra en una equivocación general, detiene Ja clase, le pide a alguna niña que sirva 
de mode lo y reúne al resto del grupo a su alrededor para que observen la correc­
ción. Con frecuencia imita Jos errores de las alumnas y les solicita que la corrijan; 
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éste es otro modo de verificar que han comprendido lo que les demanda, y cuan­
do hay dudas, se detiene a explicar nuevamente. Durante el primer año. previene 
a las niñas sobre movimientos con los que puedan desarro llar músculos inade­
cuados que más adelante d ificultarán su avance; por ejemplo, impide que suban 
la pierna más de 90" y les explica "ahora tienen que fo rtalecer, adquirir fue rza y 
colocac ión, después la podrán subir hasta donde quieran, la altura de la pierna de 
trabajo depende de la perfecta colocación de la pierna de apoyo", e insiste en el 
alargamiento de la línea interna de la pierna para evitar el trabajo de los músculos 
externos. 

Tiene un modo peculiar de colocar a las niñas en la barra: uti liza las tres 
barras que hay en el salón. pero cada día todas las ni ñas avan7..an un lugar, de 
manera que la pri mera niña de la barra del lado derecho del salón ocupa el primer 
lugar de la barra del lado izquierdo. Intenta con esto evitar que alguna se quede 
sin la atención debida, lo que llega a suceder en alguna clase cuando se detiene a 
corregir a una durante más de un ejercicio. Observa: "creo que a las niñas las hace 
sent ir importantes, habrá a quien le dé miedo, pero hay otras niñas que desean 
estar adelante, y si tú les das la posibi lidad, están reforzando el cgo".1º2 

Al rotarlas, también evita las clasificaciones (la barra de las buenas y Ja barra 
de las flojas), que en mis ti empos de estudiante eran muy frecuentes; busca inter­
calar a las niñas que logran rnayorconcentración con Jás juguetonas. porque .. como 
tú sabes. la danza se aprende viendo. reforzándose a partir del compañero, sin 
tener a la latosa junto a la latosa. porque no va a lograr nada ninguna de las 
dos". 101 No obstante, hacia el fi nal del ciclo escolar cambió esta forma de distri­
bución y las colocó por cstaluras, para atender la sugerencia de la asesora del 
área 1°" de que en el examen las piernas y los brazos de todas las niñas se lograran 
ver a la mi sma altura, lo que ex igió este tipo de alineación. 

En las fechas cercanas al examen final, dejó de corregirlas fi sicamentc salvo 
en situaciones absolutamente necesarias. para observar al grupo como totalidad, 
mas no dejaba de hacer indicac iones verbales: "ali nea el cóccix con el pubis", "'no 
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 algún 
pueblcc i10 y han visto cómo el sol sale por encima del cerri to, eso deben pensar 
cuando cierren la pierna, que el sol es e l cuerpo que se eleva y la pierna el cerro. 
quiero ver que su sol salga", ··su torso como un cuadri10 de pollo, totalmente com-

••l Gracic la Gonzálcz en entn:vista con Alejandra Fem:iro, Mb ico, 30 de abril de 1999. 
1111 /bidem. 
'°' Desde 1990. en la ADM se ins1auró la fi gura del asesor de área, cuya función fundamental es la 
supervisión y apoyo mc1odológico a los maestros. Desde e l ciclo escolar 93-94, cs1a actividad 
eslá a eargo de maestras rusas cspcc1al1s1a.s en me1odologia. 
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pacto" También marcaba. con un énfasis de voz. el momento preciso en que se 
debe acentuar un movimien10 o impulsarse. ele.; con frecuencia utilizaba la mirada 
para corregirlas desde lejos y recordar algún movimiento con gestos del brazo o el 
rostro. 

La estructura de la clase y de Jos ejercicios que González propone sigue 
estrictamente la secuencia establecida por la metodologia rusa. En las primeras 
clases subraya el aprendizaje de las posic iones de piernas y brazos y la coloca­
ción del cuerpo, en especia l, la const rncción de su eje, para después in troduc ir los 
diferentes pasos en el orden establec ido. La enseñanza de los movimi entos se 
imparte primero frente a la barra y después de perfil. Antes de comenzar cada 
ejercicio, explica detalladamente el trabajo corporal específico para cada una de 
las cuentas; insiste constantemente en que las niñas ejecuten los movimientos 
con la exactitud corpora l que ella señala , y para asegurarse de que los conocen 
bien, algunas veces pide que los desc riban con la misma precisión con que deben 
rea lizarlos. Además, verifica que no haya confusiones, porque a medida que avanza 
el proceso, las cuentas cambian y el Cnfasis de los acentos corporales, también. 

Cuando se inicia el trabajo de perfil , enseña minuciosamente el movimiento 
de la cabeza y tos brazos. y establece con claridad las direcciones y trayectorias, 
así como la energia que deben imprimi rle al movimiento, por ejemplo, '"cuando 
se pasa de segunda posición a primera, el dedo índice corta el aire, como si fue ra 
un cuchillo para entrar, y el brazo se redondea para quedar a 45°" Comienza 
también el trabajo de la mirada: las niñas tienen que aprender a ejecutar los mo­
vi mientos dirigiéndola hacia un punto específico, "quiero esa mirada en el horizon­
te, donde se juntan el cielo y Ja tierra" o seguir el movimiento de su brazo mirando 
la mano. Para que coloquen las manos en la posic ión exacta después de realizar 
algún movimiento, les dice: "en las pa lmas de las manos llevan un espejito en el 
que nos reflejamos, pero si las voltean hacia el frente, reflejan al público". 

En el centro, lo primero que aprenden las niñas son los puntos del salón, que 
les pennitirán orientar sus movimiemos y, más tarde. lograr el épaufemenr. Cada 
una tiene que trasladar menta l y sensorialmente esta referencia de los puntos del 
sa lón a su propio espac io. Para que logren la "sensación del épa11leme111 '', la 
maestra acude a diferentes procedimientos, no sólo la ejecución, sino tamb ién 
la observación de las compañeras y la corrección entre sí; además, a menudo 
cambia los frentes del salón y los lugares que las niñas ocupan para ev itar que 
busquen referenc ias externas. 

Para amenizar un poco la clase, uti liza música de Cri-Cri grabada (en piano 
y adaptada a los tempos requeridos para el trabajo del primer año), porque no 
tiene acompañante. La variedad musical es muy poca y e l sonido no es muy níti­
do, y aunque sirve para que las niñas aprendan a llevar e l pu lso, sospecho que no 
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produce efec10 sensorial alguno, como sí lo da el acompañamiento en vivo. Oca· 
siona lmente emplea música de concierto y pide a las niñas que la identifiquen; 
después, cuentan los ti empos y la usa en et montaje de algún ejercicio. 

Las niñas son muy disciplinadas, pero la lentitud de la clase y el alto grado 
de concentración que les exige las llegan a agotar, por lo que en ocasiones se 
distraen y juegan comunicándose a través del espejo con miradas rápidas y furtivas, 
con las que entablan verdaderas conversac iones. Esto sucede generalmente cuan· 
do la maestra está corrigiendo a una alumna en la barra en la que no hay espejo, 
por lo que es difici l que las alcance a ver, aunque creo que se da cuenta de estos 
jugueteos y los pennitc, pero si los llega a descubrir, las reprende. 

Además de un trabajo intenso en la clase de técnica y en la de gimnástica, 
Graciela les exige a las niñas que estudien en su casa los movimientos nuevos o 
los ejercic ios que le ha enseñado a cada una para corregir sus d ificultades corpo· 
rales; para proponer estos ejercicios, dedica la primera semana de clase a la ob· 
servación escrupulosa de cada niña, y a panir de la segunda le solicita actividades 
especificas. Para verificar que están cumpliéndolas, durante sus recorridos, ade· 
más de corregi r lo relacionado con e l objetivo de la semana , pide la "tarea": 
"muéstreme lo que estudió", y las niñas companen .sus hallazgos, al tiempo que 
ella las toca para valorar el avance. Por ejemplo, para comprobar que la niña ha 
entendido que la rodi lla no se debe presionar hacia atrás cuando alarga la pierna, 
coloca su mano entre las dos corvas, y si siente que todavía hay presión, sujeta el 
muslo finnemente 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 problemática. 

Para incenti varlas al estudio personal, subraya la importancia de algunas de 
las tareas que deja: " las plamas de los pies dan vida al cuerpo, son como las raíces 
del árbol, sin ellas se caería; no se van a sostener si el pie no está finne, por eso es 
importante que estudien los ejercicios de los pies, para que sientan las plantas" y 
di rigiéndose a una niña dice, "enséñeme la raíz de su dedo chiquito", o hace 
referencia al esfuerzo que tuvo que hacer alguna bai larina para corregir su cuer· 
po: "Makárova tuvo que trabajar muy intensamente en la alineación de sus pier­
nas, porque tiene una hiperextensión, que le da gran belleza a la linea de sus 
piernas, pero dificu lta el equilibrio" 

Es una maestra muy exigente con las niñas y los primeros plOmentos de 
convivencia son difici les para ellas. Se nota un poco de temor en sus caritas; sin 
embargo, a lo largo del ciclo escolar no sólo logra erradicarlo, sino que le mani· 
fi estan espontáneamente su cariño, y en sus evaluaciones comentan la gran con· 
fi anza que le tienen como su guía en este proceso, porque las transfonnaciones en 
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su cuerpo son muy notorias. A menudo enfrenta conflictos con los maestros del 
área, debido al "retraso" en el cumplimiento del programa del primer año, porque 
respeta el ritmo de trabajo de las niñas en el logro de una co locación correcta del 
cuerpo y de la comprensión de los mecanismos corporales básicos, por lo que no 
"monta" algunas dificu ltades sino hasta que las niñas están listas; una vez que lo 
han logrado, puede ace lerar el paso y durante el segundo y tercer años las ni ve la. 

En sus clases de contemporáneo, Graciela no modifica significati vamente 
los principios de trabajo: puntualidad, exigencia en la concentración, aprendizaje 
de los movimientos a través de conceptos, continua reflexión sobre lo que sucede 
en el cuerpo, empleo de imágenes que ilustren el trabajo requerido, uso de un 
lenguaje anatómico y técnico para las correcciones verbales, precisión rítmica y 
de calidad en la ejecución de los ejercicios, etc. Lo que se transforma es, por un 
lado, el trato a las alumnas, que ahora son adolescentes y, por otro, su di stancia 
respecto del grupo, la que ahora es más lejana y que Hall caracterizaría como una 
distancia social (puede deberse a que todo el tiempo toca el huéhuetl para acom­
pañar los ejercicios, porque no tiene maestro acompañante). 

Su intenso contacto fi sico con las alumnas ahora se transforma en ocasiona­
les toques cuando la descolocación es notoria; sin embargo, al enseñar algún 
nuevo movi miento siempre verifica, mediante el toque corporal, que las sensa­
ciones hayan sido descubiertas. También reduce la cantidad de correcc iones verba­
les durante el ejerc icio, únicamente enfatiza con la voz o un golpe de tambor los 
acentos corporales; así, los ejercicios fluyen uno tras otro, sólo detiene esta con­
tinuidad si considera que una corrección es estrictamente necesaria. El ri tmo de 
la clase y la secuencia de los ejercicios varían drásticamente cuando introduce un 
ejercicio nuevo o incrementa la dificultad de alguna secuencia : se vuelve más 
lenta, debido a las cuantiosas correcciones, observac iones y reflexiones. 

Las imágenes que ut il iza son notoriamente distintas, elimina sobre todo las 
que tienen algún contenido infantil y ahora busca otros referentes; por ejemplo, 
para insistir en la conexión 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 
Ja cadera, se hace del uno al ocho; e l pie, la segunda voz, se incorpora al tres­
cuatro y continúa hasta e l 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 continúa hasta el cinco-seis". Otra diferencia es el énfasis en el 
tipo de trabajo para intensificar la sensac ión del pie descalzo, "dibuje en el pi so 
con las yemas de los dedos y las uñas". 

En Ja 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 barra, que es regular en los primeros meses del año para 
la enseñanza de los movimientos que considera de dificil aprendizaje en el piso; 
el resto del año, esta fase reaparece cuando propone nuevos aprendizajes. Por 
otro lado, una fase para el desarrollo de la creatividad y la exploración corporal, 
que utiliza de dos maneras: una, para explorar corporalmente un nuevo concepto, 
y otra, para que elaboren pequeñas frases de movimiento, motivadas por un te­
ma y música que ellas han seleccionado, a partir de las cuales construirán, coor­
dinadas por ta maestra, su coreografia final. 

Su trabajo en este género es brillante, y ella suele comentar que se siente 
mucho más segura de sus enseñanzas en danza contemporánea debido a su am­
plia experiencia escénica; sin embargo, en mi opinión, después de varios años de 
observar sus resuhados, su trabajo en danza clásica es muy sobresaliente, en par­
ticular en los primeros años. Por último, destaco el interesante equilibrio que 
logra entre precisión corporal y capacidad expresiva en las clases de técnica, más 
la introducción de algunas estrategias para desarrollar la creatividad de las alum­
nas y las abundantes imágenes que uti liza para hacer más efectivo el aprendizaje; 
además, por supuesto, del enonne conocimiento de los "secretos del cuerpo" que 
ha desarrollado, lo que vuelve a sus correcciones fi sicas y verbales contundentes. 
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Graciela González con las alumnas del 1 er. año de la carrera de intérprete de danza de 
concierto. Ciclo escolar 1998-1999. 
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Graciela González con las alumnas del 4o año de la carrera de intérprete de danza de 
concierto. Ciclo escolar 1999-2000. 
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Graciela Gonzáfez con las alumnas del 4o año 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 w mo bailarina y maestra de clásico y contemporá­
neo. Inicia su carrera artística en el Ballet Clásico de México y la conti­
núa en el Ballet Independiente y en el grupo independiente Quanta, ade­
más de participar en obras de teatro infantil y de ópera. Ha sido maestra 
de la ADM por más de 25 años, donde ha impartido las materias de 
danza clásica, contemporánea y corcografia, y fue directora de la misma 
institución de l 982 a l 986. Además, ha colaborado en la escuela del 
Ballet Folklórico de México y en la Escuela de Bc!las Artes de Morelia. 
Como coreób'Tafa ha desplegado una intensa actividad en la ADM. 

Alma Mino inició su carrera docente en la ADM en los años sesenta, aUn antes de 
concluir sus estudios. Tuvo una intensa y versátil vida como bailarina, actividad 
que empezó todavía siendo al umna de la escuela. De esa época, recuerda: 

Afortunadamente, mi grupo fue una generación pi loto, así le decían entonces. Baila­
mos mucho danza mexicana con la maestra Emma Duarte, pertenecíamos al grupo 
experimental de la ADM y hacíamos muchas gi ras . Desde ahí 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 neis daba con el palo cuando nos 
equivocábamos, era muy afectuosa, muy cariñosa, muy amorosa. De e lla aprendi mu­
chisimo. No puedo o lvidar que con Bodyl fGcnke!] , en danza contemporánea, el tra­
bajo era igualmente riguroso y fuerte. Con ella cursábamos además la materia de co­
reografia, en la cual empezamos a hacer [ ... ] nuestros pininos coreográficos que iban 
al escenario, también con mucha rigurosidad, ensayos y montajes en el teatro con una 
seriedad plenamente profesional. Al mismo tiempo, bailábamos en la Compañía del 
Ballet Clásico de México, al que nos llamaban cuando necesitaban colaboracíón [ ... ]. 
Yo, además, tomaba clases en la Compañia, y ni hablar de la exigencía y el nivel, por 
ejemplo. de Michael Lland. Era muy impresionante, de mucha exigencía, mucha en­
trega, rnuchapasión.'º1 

A pesar de que bailar le daba gran placer y satisfacción, razón por la que 
siguió haciéndolo varios años después de haber egresado de la escuela, su interés 
en la docencia (derivado de una fuene tradición familiar) la llevó a solicitar en la 
ADM una oponunidad para desenvolverse en este campo: 

Siempre peleé para que me dieran un grupo en la Academia; infommadamente, me 
veía aún muy chica, aunque ya no era tanto, me veía muy niña. Además, mis maestros 
me decían que era tonta, que primero tenia q ue bailar y después me dedicarla a la 
docencia; pero insisti e insistí para que me dieran un grupo. Primero logré convcrtinne 
en una especie de comodín: cuando algún maestro no llegaba a clase, corría a la direc-

'°1 Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de octubre de 1999. 



Capítulo Il / Escenas y escenarios. Pfrformances tducativo-danásticos 241 

ción a decir' 'yo, yo doy la clase", entonces me decían "¡ándale pues, da ta clase!". Así 
fue como empecé: supliendo maestros que faltaban. Y poco a poco, debido a rnnta 
insistencia, me dieron un grupo de infantil. las chiquitas que teníamos antes. 106 

Alma se deleitaba enonncmente con el trabajo docente, pero pronto se dio 
cuenta de que sólo repetía lo que sus maestros le habían enseñado, por lo que sus 
alumnas no siempre lograban la comprensión corporal de lo que les pedía. 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 calidad de movi­
miento, de manera que mostraba excelentemente los movimientos;m7 sin embar­
go, sabía que era necesario encontrar otros caminos, además de la im itac ión y el 
mero montaje de ejercicios que Je indicaba el programa. Esta inquietud coinc idió 
con el interés de otras maestras que por esos años empezaban a cuestionar 
su propia actividad educativa; todo esto, en un contexto de reflexión que Ja ADM 
propiciaba en todos los maestros y alunmos. 108 Al respecto, rememora: 

Dando clases empecé a notar que las niñas no me entendían, que estaban todas chuecas, 
que no podia cndcrc7.a rlas. Me desgas taba en corregirles directamente los pies y les 
acomodaba las pLemirns, niña por niña, pero cuando me retiraba y las miraba. estaban 
igual de chuecas. DespuCs de varios intentos. pensé "¿Cómo se le hace? ¿Que tengo 
que hacer para que me entiendan?". Afonunadamcnte coincidimos Farahilda Sevilla, 
Graciela Gonzálcz, Ana Maria Garza, Maya Ramos, la maestra Anemisa [Barrios] 
(que era nuestra maestra de danza clílsica), la maestra Áurea [Vargas] (que nos daba la 
clase de tCcnica de la enseñanza), entre otras. Todas nos empezamos a cuestionar qué 
era enseñar danza y nuestras pláticas siempre terminaban cencradas en el plié, en el 
,/ehors, en el tipo de control muscular que debiamos pedir en tal o cual movimiento, 

1
(16 fbidem. Los grupos de infantil existieron en la ADM cuando ocupaba las instalaciones del 

Auditorio Nacional; eran grupos de niñas que habían sido rechazadas para ingresar a la carrera 
profesional. pero que tomaban clases durante algunos años, en que se les observaba rigurosan1cn­
te; las que mostraban interés y tenacidad, eran reubicadas en los grupos de carrera de clásico, 
contemporáneo o folc lor, según sus aptitudes y desarrollo. Era una práctica comim que las jóve­
nes egresadas de la Escuela atendieran a estos grupos. 
1º7 Alma Mino fue mi maestra de danza contemporánea varios aiios y recuerdo muy gratamente su 
bella cal idad interpretativa y la limpieza en la ejecución de los movimientos. Era realmente una 
muy buena bailarina. 
1111 El plan de estudios de Ja Academia, antes de su reestructuración en 1972, año en el que se 
separaron por un lado, las carreras de intérprete y, por otro, las de docente, investigador y coreó­
grafo (carreras que, desafortunadamente, por los continuos impedimentos burocráticos del JNBA, 
no pudieron concretarse), contemplaba dos años de materias con las que se procuraba cubrir las 
necesidades formati vas de un maestro. Los alumnos cursaban materias como psicología. técnica 
de la enseñanza, historia de la danza, entre otras, de manera que los egresados de esa época 
poseían cienos e lementos leóricos y una sólida formación corporal y artistica para enfrentar los 
retos de la docencía. 
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en cómo hacer un dctcnninado paso, en si la línea interna o el músculo fulano . etc. 
Ésas eran nuestras platicas: esos encuentros nos pennitieron ir analizando y observan­
do el fenómeno maravilloso de enseñar danza. En aquel entonces. como todavla era 
alumna, al tomar la clase de Bodyl, de Emrna, de Artemisa o de quien fuera. ya no la 
veía corno un entrenamiento fisi co personal , sino que observaba la estructura del ejer­
cicio, lo que me corregían, cómo se movia la maestra, cómo nos tocaba. etc. Me empe­
zó a llamar Ja atención una serie de cosas que antes no veía; creo que a partir de eso 
cot11cncé a vislumbrar todo lo que se tiene que hacer para que un niño entienda cómo 
mover su cuerpo. Son muchos años y no es tan fác il. es un largo proceso.1<"' 

Desde que asistió al primer curso de metodologia de danza clásica con Sonia 
Castañeda, no observó que la eficacia en el trabajo técnico dependía de la elabora­
ción de ejercicios ' funcionales', término en el cual engloba una doble condición: 
deben ser gratos para que produzcan alguna emoción al ejecutarlos, y benéficos 
musculannente, es decir, que ayuden a una modelación armónica del cuerpo. "Poco 
a poco fui comprendiendo que una cosa es hacer un ejercicio inspirado en la 
música, y otra es hacer un ejercicio que cumpla el objetivo de ir estructurando el 
cuerpo, de ir desarrollando las capacidades de los muchachos." 111 Por ello, subra­
ya la necesidad de crear ejercicios que preparen al cuerpo para lograr la ejecución 
correcta de las dificultades de la técnica y no meiamente montar una secuencia 
con la nueva dificultad y repetirla hasta que el alum,no la domine. Esto ex:ige un 
análisis previo de cada di ficultad, para después idear los ejercicios y combinacio­
nes que ayuden al fortalec imiento de los músculos o a Ja preparac ión de los meca­
nismos corporales que el alumno requerirá para real izar el movimiento. Por ejem­
plo, "pensemos que la dificultad del ejercicio es el rond dejambe; ¿qué necesitan 
tener las niñas? Un buen control en la pelvis, un buen lado de apoyo, entendida la 
artic ul ac ión de su cadera. Emonces invento ejercicios enfocados a fo rtalecer 
la pierna de apoyo, a entender cómo liberar las arti culaciones, etc., y esto es lo 
que me va llevando a la dificultad. No monto la dificu ltad, sino que la preparo 
con ejercicios, con la misma técnica". 112 

El maestro tiene la obligación de asegurarse de que el alumno ha desarrolla­
do las habi lidades que le exige una dificultad técnica, para evitar lastimaduras, 

109 Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferrciro , México, 25 de octubre de 1999. 
"ª Primera bailarina del Ballet Clásico de Mtx:ico y destacada maestra de danza clásica de Ja 
ADM , que formó a varias generaciones de ba ilarines. Su trabajo tCcnico se caracterizaba por 
Ja precisión y el to1al conocimiento de la metodología de la danza clásica. Desarrolló una metodo­
logía propia, en la que integró algunos elementos de la metodo logía Ceccheni y otros de la me10-
dología Vaganova. y la transmit ió a varios maestros en diferentes CUl'SOS en los años sesenta. 
111 Alma Mino en entrevista con Alejandra Fem:lro. Méx:ico. 25 de octubre de 1999. 
11 z /bidcm. 
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una conformación muscular inadecuada o mecanismos corporales erróneos; es 
necesario que atienda el desarrollo muscular profundo y la ca lidad del movimien­
to antes que Ja coreografia del ejercicio, porque ésta aflorará como resultado del 
dominio del movimiemo: 

Hay veces que los maestros describen el ejercicio, montan el ejercicio, sólo montan la 
secuencia. Entonces, todo el hincapié que se hace es en cuántas cuentas, si son 4 
adelante. 2 al lado y Juego subes Jos brazos en otras 2. Ésa es Ja estructura del ejercicio 
y todo su énfasis está en su coreografia. Las indicaciones son: al 3 giras, al 4 cierras, el 
brazo 5, 6, a l 7, 8 baja; y las observaciones se reducen a estira, jala, mete el abdomen 
más, etc. Para mí eso es montar un ejercicio. Y si sólo concentro mi clase en montar el 
ejercicio, en explicar la estructura y Ja coreografia, no atiendo la ejecución. Creo que 
es más imponante que el alwnno eniienda cómo ejecutar el ejercicio. Por ejemplo, si 
voy a ver pos de chei'O/, la fl uidez de la pierna. Entonces, al principio cou..Je-pied y va 
el 1al6n para que entiendan (con la voz marca la intención de un movimiento fluido) y 
Juego entra, pero despué:s a Ja otra clase es afuera y entra y 5". Y a la siguiente clase, 
etc. Estoy art iculando, provocando en el alumno una reacción en sus músculos y dan­
do correcciones a esos músculos y finalmente, después de pract icarlo de una fonna y 
de otra y de otra, llego a l movimiento que me pide el programa en el sentido de la 
dific ultad de la combinación que debería darse.' ll 

Desde la perspecti va de Mino, un trabajo serio de metodología 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 
carácter, de los músculos que involucra, de los mecanismos corpora les que re­
quiere; ex ige una selección musical apropiada para que tempo y ritmo logren 
consonancia, 1anto con el carácter y ataques del movimiento, como con las ha­
bilidades que han desarrollado los alumnos. Por ello, un maestro no puede repetir 
los ejercicios que aprendió; antes debe someterlos a una elaboración pedagógica 
para que respondan a las necesidades de sujetos singulares con características 
únicas y en situaciones inéditas. Dicha elaboración requiere, por un lado, un diag­
nóstico y análisis permanentes y, por otro, un despl iegue amplio de la capacidad 
de observación. 

Tengo dos tennómetros, la niña más avanzada, la que tiene más condiciones, y la niña 
que no tiene tantas condiciones y le cuesta trabajo. Del resto del grupo observo cómo 
está la ejecución. Si estoy viendo en la ejecución de un rond de jambe en f'air que no 
tienen la suficiente fuerza al sostener la pierna, entonces todos mis ejercicios estarán 
encaminados a desarrollar esa fuerza en Ja pared abdominal.[ ... ] ¿Cómo voy estable­
ciendo las necesidades? Creo que es un ojo que se va desarrollando con los años de 
dar clase. Los grupos nunca se ven iguales, al menos yo ya no los veo iguales. ( ... ] Es 

••l Alma Mino en entrevista con Alejandra Fcrrciro, 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 algún tiempo, los maestros construimos estrategias para ver 
siempre a nuestros alumnos como si fuera la primera vez.114 

Además, el maestro ti ene que construi r un lenguaje que faci lite la compren­
sión corporal, y ensayar múltiples explicac iones hasta que el alumno entienda 
qué debe hacer visible en el trabajo de su cuerpo y cómo hacerlo. 

He visto muchas clases en las que se corrige: ¡la pierna es adelante!, pero no se dice 
qué nuisculos mover y cómo moverlos correctamente. qué sentir para que la pierna 
esté adelantl'. qué puntos de rcfl'rencia hay. ¡Suban la rodilla! Se le sube la rodilla al 
alunmo, pero no se le dice có1110 tiene que colocar la cadera para que el muslo gire y la 
rodilla pueda elevarse. ¡La espalda! Y sólo les presionan la espalda, cuando los alum­
nos no han entendido cómo hacer el desplazamiento de las costillas, la elevación del 
torso para ubicar bien la pelvis y tener extensión en el arabesq11e. Esto sucederá mien­
tras siga111os insistiendo en el ejercicio y no en su ejecución.111 

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 difici.iltad y cada movimiento les 
presenta. Pese a toda la experiencia previa, el maestro enfrenta de continuo cuer­
pos di stintos, que le indican día a día una nueva problemática, ante la cual debe 
responder oportuna y creativamente. Al respecto, comenta: 

Hace alglln tiempo que 1rato de ver a las chicas en función, si del programa, sí del 
ejercicio que tienen que hacer, de la dificultad, pero sobre todo en función de ellas 
mismas. porque en el momento en que puedo resolver, por supuesto con plena coope· 
ración de ellas. las dificultades en la ejecución de alglln movimiento, de manera 
indi vidualizada, en ese momento logro que el grupo se vea mejor. Descubri esto hace 
apenas unos tres años; antes mi objeti vo 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 m3s por resolver con cada alumna sus problemas 
parlicularcs de ejecución. lfa pasado a un SCb'llndo ténnino para mi el ejercicio por sí 
solo; si la ejecución se logra mejor, el ejercicio automáticamente se va a ver muy bien, 
pero si ellas no tienen claro cómo ejecutar, qué tienen que controlar para lograr mejor 
su ejecución, entonces no mejoran.116 

11 • /bidem. 
111 lbidem. 
11• tbidem. 
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La atención individual que procura le exige no violentar los procesos de los 
alumnos obligándolos a ejecutar movimientos para los que todavía no poseen las 
habilidades necesarias. Por ell o, piensa que no es recomendable aplicar la meto­
dología al pie de la le1ra, sino que es necesario buscar otros procedimientos que 
ayuden a solucionar dificultades específicas y, una vez resucitas, pasar a los nue­
vos aprendizajes. En este sentido, concibe los programas como guias que orien­
tan la labor clín ica del docente y no como leyes que haya que cumplir fielmente 
sin importar el proceso de los alumnos. Esto no implica necesariamente reducir el 
nive l de dificultades que se propone en un ciclo escolar, 117 sino ut ilizar otros 
recursos, procedimientos, estrategias y ejercicios no incluidos en la metodología; 
en suma, empicar su bagaje experiencia! al tomar decisiones pedagógicas para 
singularizar los procesos metodológicos. 

Mino se niega a aceptar que el uso de una metodología impida la aplicación de 
la experiencia cl ínica que el docente ha desarrollado, y lo limite a la repetición 
acrítica de clases predetem1inadas. 

Estoy en contra porque creo que cualquier metodologia que una escuela determine 
utilizar no debe coanar 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 especí­
ficas, pero de eso a deci rle al maestro: ••tü vas a enseñar como enseña fulana ... me 
parece totalmente descabellado. Cada maestro tiene su propia experiencia de cómo 
construir, de cómo llegar a la postura. al rend11, al demi pliC. '" 

" 1 Mino me comentó que. en ocasiones. prefiere ser "regañada .. por el área de danza clásica por 
no ··cumplir" con la rigurosa secuencia que marca mes a mes la metódica soviética. pero no forair 
el proceso del grupo, paniculannente, si esro puede involucrar la creación de mecanismos corpo­
r.iles o de una musculatura inadecuada. pues los cuerpos de los alumnos que ha recibido la ADM 
desde su reinstalación no siempre cumplen con los requerimientos óptimos, en cuanto a las facul­
tades físicas. que exige la danza clásica. De esta manera. el proceso de fonnación muscular debe 
ser rigurosamente vigilado, porque si a un cuerpo con cienas limitaciones físicas se le agrega una 
deficiente muscula1ura. se puede entorpecer aün más el proceso del alumno y. tal vez, hasta impe­
dírselo definitivamente. Además. Alma es muy consciente de que el factor afectivo es fundamen­
tal en el desarrollo corporal; sabe que cuando un grupo está motivado. entusiasmado con el traba­
jo. fucne emocionalmente. avanza con facilidad. pero cuando el proceso fonnativo ha quebrantado 
la imagen que los alumnos tienen de sí mismos es dificil lograr resultados. porque ellos no confían 
en sus propias posibilidades. Asi, ha elegido insuborditmrse para desarrollar un conjunto de estra­
tegias con las cuales resolver algunos de los problemas corporales que más a menudo encuentra 
en los alumnos de la ADM . Más tarde, cuando remontan no sólo la problemática corporal sino 
también la afectiva, inrenta recuperar estas "pérdidas de tiempo". lo que suele conseguir. 
m Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferrciro, México. 30 de septiembre de 1999. 
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Para que un maestro desarrolle las habi lidades clínicas que le permitan tras­
cender el nivel de mero repetidor, Mino piensa que no basta el conocimiento de la 
técnica; es necesaria además una formación amplia y diversa, teórica y corporal: 

He tenido una amplia preparación bailando varios géneros de danza, como folclor, 
ballet y contemporáneo. Creo que por eso tengo un concepto más amplio del cuerpo. 
[ .. . ]Como bailé los tres géneros, los disfruté en mi propio cuerpo, aprendí a observar 
no sólo 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 música que 
tomé.[ ... ] Creo que soy una de las maestras con muy buena estructura rítmica, buen 
trabajo musical y buen trabajo de acompañamiento.[ ... ] Por otro lado también creo 
que el maestro debe tener conocimientos de anatomía, de la funcionalidad de las anicu­
laciones. Un grupo de maestros de la ADM hemos insistido mucho en que es 
importantísimo abordar la enseñanza de la danza no tan superficialmente, sino profun­
dizar en la problemática del cuerpo y de cada alumno. 1 ' 9 

Su actividad educativa en la ADM se ha distinguido por la continua reflexión 
y el aprendizaje de todos los aspectos de la danza que puedan coadyuvar al desa­
rrollo de los estudiantes profesionales. Sus conocimientos son vastos, porque 
además de comprender con seriedad las dos metodologías, clásica y contemporá­
nea, tiene amplias nociones de anatomía y fisiología , kinesiología, análisis de 
movimiento, música, historia de la danza, entre otrós, y un notable manejo del 
trabajo creativo, por su inclinación a la coreografia, 120 materia que también im­
parte. Sin embargo, en su opinión es más importante, incluso que ciertos conoci­
mientos, que el maestro desarrolle una actitud flex ible, razonadora, de apertura a 
los cambios y, sobre todo, sensible a las necesidades fisicas y afectivas de sus 
alumnos. 

Reconoce que, además 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 dinámica interna y 
con el maestro. Para ella es primordial establecer relaciones educativas sanas, 
donde se concilien los intereses y necesidades de los alumnos, lo que implica 
entender sus necesidades y claridad en las metas. Los alumnos deben ser aliados 

119 Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 28 de octubre de 1999. 
' 10 No ha desarrollado su actividad coreográfica fuera de la ADM , pero su actuación ha sido muy 
destacada. Ha participado como coreógrafa en varias de las compañías representativas que la 
escuela ha tenido a lo largo de su historia, además de su continuo trabajo en las prácticas escénicas 
de los alumnos de clásico, contemporáneo y coreografía. TambiCn ha colaborado en diversas 
ocasiones en los montajes del área de danza mexicana, directamente como coreógrafa o como 
asesora artística. 
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en el trabajo educativo, pero si no saben qué se quiere hacer o no comprenden la 
dirección en que se pretende llevarlos, se resisten. 

Desde el principio de su carrera, su carácter le ha permitido entablar una 
relación de camaradería con sus alumnos; sin embargo, también le ha llegado a 
ocasionar ciertas dificultades para contro lar a los grupos, particularmente, los 
"dificiles". No obstante, con los años y la experiencia ha ido adquiriendo presen­
cia en el salón de clases: "así como en el foro vas tomando una presencia escénica, 
a medida que estás frente a grupo la vas desarrollando; ahora ya no me cuesta 
tanto trabajo, [ ... ] creo que eso se logra con los años, conforme vas madurando 
como maestra frente a los alumnos".t21 Ha logrado construir esta imagen sin re­
currir a un comportamiento autoritario, al golpe, la amenaza o la humillación, y 
ha caracterizado su acción pedagógica por la constante estimulación al alumno. 
Piensa que en la enseñanza de la danza, como en cualquier proceso educativo, 
una retroalimentación positiva es primordial, de modo que ha intentado sustituir 
el habitual "no, así no", "está mal", "así no se hace", "mira lo chueca que estás", 
etc., por un "mejor", "por ahí va", "ya lo estás 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 está mal, esto otro está mal, esto no sirve, estuvo feo, no lo hiciste 
bien, no, no, no, siempre no'". Generalmente, cuando algo está mal, corrijo pero no 
digo está mal, sino '"hazlo así o de esta otra manera" o "mira, piensa de esta fonna, 
etc." Doy muchas imágenes 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 clásica o contemporánea. Y una vez que están prendi­
dos de la danza, que ya sintieron el movimiento, que ya les gustó sudar, que ya les 
gustó hacer, se van solos, por eso trabajé muchos años con los grupos principiantes. m 

Cuestiona el trato que algunos maestros de danza, sobre todo los de clásico, 
dan a sus alumnos, porque han llegado a deteriorar seriamente su autoestima. 
Recuerda que en el periodo del "exi lio" los maestros de la ADM asistieron a una 
gran cantidad de cursos en los que se procuró hacer conc ienc ia del grave daño 
que hacen con el maltrato, sobre todo verbal, que algunos suelen emplear como 
supuesto procedimiento pedagógico. Mino narra: 

Y entre tantos cursos nos dimos cuenta de que lo que estábamos haciendo los maestros 
de danza era tremendo para los niños, les causábamos muchos problemas de baja 

121 Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferrciro, Mé:iüeo, 28 de octubre de 1999. 
112 /bidem. 
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autoestima y de envidia. de celos y rebeldías y este tipo de cosas, por fomentar, por un 
lado, las estrellas y (_ .. ] las alumnas consentidas {y], por o tro, las comparaciones. 
(Además) esa cosa que tenemos los maestros de danza de ser muy pegatones y muy 
castrantes. Y en ese tiempo todas esas re flexiones nos costaron lrabajo. no fue fácil. 
hubo mucha resistencia e incluso a la fecha hay maestros que a pesar de haber tomado 
los cursos. no les quedó nada, siguen siendo como antes o han cambiado muy poco. En 
ese entonces nos preocupaba mucho que la danza tuviera esa rigidez militar tan castran te 
que se utilizaba como fonna para enseñar. Tratamos de buscar una nueva pedagogía 
para enseñar la danza. [ ... ] Pero después nos fuimos al extremo: los niños se volvieron 
intocables y los niveles técnicos bajaron. porque tampoco logramos desarrollar la 
autodisciplina que requiere el trabajo dancistico. ' 11 

Por ello, juzga indispensab le que el maestro consiga una conducta equilibra­
da: ex igir al alumno una di sciplina rigurosa en su trabajo corporal que le permita 
enfrentar los difíc iles 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, así como describe y señala los errores, subraye los aciertos y 
cualidades de los alumnos. Tri stemente, reconoce, pese a todos los intentos ésta 
es una bata lla que aún no se ha ganado, pues mtichos maestros insisten en sus 
actitudes y comentarios devastadores, que produceq resentimientos y desánimo; 
por ello subraya la importancia de tener, antes de in iciar la actividad docente, una 
sólida formac ión psicológica y pedagógica. 

Gracias a la congruencia de su pensamiento pedagógico con sus actitudes, 
desempeña un excelente trabajo de recuperac ión no sólo emocional, sino tam­
bién técnica y muscular con los alumnos lastimados en su autoestima y con pro­
blemas afect ivos grabados en Jos cuerpos, lo que dificulta la continuidad de su 
proceso formati vo. Su ex periencia y conoc imientos Je permiten detectar con rapi­
dez y precisión las fa llas corpora les de sus alumnos; con gran pericia, intercala en 
el transcurso de su clase ejerc icios orientados a resolverlas. 

Cuando recibo un grupo. lo primero que hago es danne una semana o dos en las que 
doy una clase de acuerJo 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. más que si saben los ejercicios o pasos. cómo están sus cuerpos. Ahi es 
donde me percato de problemas: si el grupo tiene una espalda mal trabajada. o si una 
niña tiene algún problema en la alineación de las piernas. o si en general el grupo tiene 
la pelvi s desplazada. Es decir, empiezo a distinguir de talles. Esos detalles [ ... ] los 
escribo, y con base en estas observaciones empiezo a implantar las estralegias. En mi 
1rabajo. al principio. hago calentamiento. pero al mismo tiempo hago ejercicios de 

m Jhidem. 
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fortalecimiento para tales y cuales regiones que voy a trabajar: con e l trabajo de hom-
bros, de brazos, estoy colocando la espalda y estirando al mismo tiempo. Doy un 
calentamiento, pero reforu mdo eso que decidí macar primero. Y simultáneamente a 
ese trabajo de reforzamiento muscular, me voy planteando en qué nivel voy a empe-
zar. Reviso: las niñas ya manejan esto bien y esto mro, entonces tengo que dar este 
material, para retomar. Luego ya decido desde que punto voy a iniciar el programa. •i< 

Paradój icamente, su comportam iento desentona en fonna drásti ca con 
alumnos que esperan una acción más rígida, que ven en su carácter apacible fa lta 
de exigencia y rigurosidad. Al respecto, reflexiona: 

Hay algunos alumnos que sienten que no exijo, quieren que sea más insistente, mucho 
más dura con e llos en el sentido de gritarles y de estrujarles las piemitas, subírselas y 
que sé yo. Pero ahora ya no soy así, ya no pienso de esa forma: 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 ser.in capaces de aprender a escuchar 
su propio cuerpo. Muchos alumnos me han dicho que quieren que sea más dura con 
ellos, que les exija más, 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. m 

A pesar de esta presión de algunos alumnos, piensa que el mejor aliado del 
trabajo educativo es Ja motivación, y Ja fonna idónea de lograr que se enamoren 
de Ja 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 "nonnales" 
de mov ilidad. Por ello, subraya la importanc ia de introducir ac1 ividades lúdicas 
en la clase de técnica, part iculannente con los pequeños, para quienes esa clase 
puede ser tediosa y dificil. 

Con los chiquitos he descubierto es10: cuando el chiquito siente placer, siente satisfac· 
ción por hacer e l ejercicio y aprende que sudar es rico y que ese csfuer.w que siente en 
un ejercicio es una actividad dinámica. es rico, cuando él lo probó y siente que es 
sabroso, Jo quiere y le gusta repetir la experiencia, entonces por allí es por donde me 
voy. Con los chiqui1os tengo 1oda una serie de secuencias. de calentamiento, de activi· 
da<lcs, se estiran, bajan. imitan animales. imitan objetos, juegan con una pelota. con 
aros, j alan resortes, una serie de ejercicios que, por un lado. preparan el cuerpo, pero 
por otro, les ayudan a sentir este calor del ejercicio lisico, y as í perciben más fácilmen­
te cómo van avanzando. Les digo: º'mire no podía poner los deditos en el piso al 
doblarse, y ahora ya puede. ¡Ya ve cómo si pudo! ¡Ándele, puede más!"'. O sea, les 

m Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferrciro. México. 30 de septiembre de 1999. 
m lbidem. 
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hago ver que si pueden y que lo están logrando con la prác1ica. [ ... ]Así continüo hasta 
que llega un momento en que ya les gusta esa cosa fisica, y entonces el cuerpo lo pide, 
es cuando es más fácil introducirlos a la cues1ión técnica; no necesariamente entrar 
directamente a las posiciones y a las poses del ballet rígidamente, porque a veces no lo 
entienden, sino dar la vuelta con una serie de cosas y fina lmente aterrizas a donde 
quieres llegar. Yme ha funcionado.• :. 

De esta experiencia con los grupos de pequeñitos, con quienes trabajó varios 
años, obtuvo significativos aprendizajes, que ahora intenta recuperar en las cla­
ses de los niveles intennedios (generalmente, quinto y sexto año de la carrera de 
intérprete de danza de concierto), que atiende desde hace algunos años por las 
necesidades de la ADM. Uno de estos aprendizajes apunta los beneficios en la 
calidad interpretativa de los niños al vincular trabajo técnico y proceso creativo; 
por ello, a lo largo del año destina momentos en que los alumnos pueden organi­
zar libremente secuencias con el vocabulario aprendido, interpretándolas con un 
sentido emociona l o refiriéndolas a un tema en particular, lo que intenta, además, 
mejorar la expresión de las ideas o sentimientos de los alumnos, amén de l trabajo 
de musicalización que Jos alumnos desarrollan cuando crean sus danzas. 

Cuerpos musicales y seguros 111 

Las alumnas de Alma Mino llegan cinco o diez minutos antes del horario estable­
cido para cambiarse e iniciar un breve calentamiento personal, mientras esperan 
que se desocupe el salón, lo que a veces ocurre unos minutos tarde. Entran rápi­
damente, listas para tomar la clase, dejan sus maletas en los lugares as ignados 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 servirán de 
acompañamiento en la clase; cuando ha tenninado, indica a las alumnas con un 
¡l istas! que comenzará. 

El primer día que observé su clase, me advirtió que algunas alumnas tenían 
autorización para llevar unos calentadores de colores que se uti lizan para sudar, 
además de unos cinturones anchos de material plástico, debido a que en el grupo 
se habían presentado algunos casos de sobrepeso; sin embargo, noté que la mayo­
ria usaba los calentadores, aunque sólo tres alumnas tenían sobrepeso. El grupo 

' 16 Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 28 de octubre de 1999. 
w Aquí resumo mis observaciones con el grupo de 5º año de la carrera de in1érprete de danza de 
concierto en la materia de danza cl:isiea, de febrero a julio del ciclo escolar 1998-1999, y con el 
grupo de 5° año de la misma carrera en Ja materia de coniemporáneo, de septiembre a diciembre 
del ciclo escolar 1999-2000. 
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está constituido por once niñas del quinto año de la carrera de concierto y un 
varón de la carrera especia l para varones. 

La clase comienza con un calentamiento que incluye alargamientos de torso 
y estiramientos de piernas, movilización 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
ción. Prosigue con los ocho ejercicios de barra que estipula la metodología rusa, 
comenzando conpliés y terminando congrands battements, que combina de acuer­
do con el nivel de los alumnos. Al finalizar la barra añade un ejercicio de estira­
miento que todos ejecutan simultáneamente, al que llama "el trabajo sucio de co­
cina" y no presenta en exámenes ni en las clases abiertas, 128 aunque es parte de la 
estructura de la barra; ha enseñado tres variantes de este ejercicio para que el 
trabajo sea equi librado, por lo que cada día lo turnan. Continúa 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 
pequeños saltos de dos pies a dos pies, cuidando la correcta articulación del pie 
en el momento de la caída. Finaliza con el trabajo de puntas, que utiliza para 
montar una variación o algún fragmento de ballet. En el periodo que observé, 
usaba los últimos quince minutos de la clase para que el grupo ensayara la varia­
ción que presentaria en sus prácticas escénicas. 

Al principio de cada clase, Mino acostumbra mencionar el objetivo del tra­
bajo muscular del día; así, aunque los ejercicios se repiten durante una semana 
más o menos con la misma estructura y cuentas, diariamente el alumno dirige su 
atención hacia algún elemento específico en la ejecuc ión de los movimientos: 
puede ser el ataque, el cuidado de alguna posición, las transiciones entre un mo­
vimiento y otro, etc. Ocasionalmente, propone objetivos personales a cada alum­
no, de acuerdo con sus necesidades y problemática, para insistir en algún aspecto 
aún no dominado. De cuando en cuando, trabaja con clases "a primera vista", 
para estimular la agil idad de respuesta y la memo1ización rápida de los ejercicios, 
además de evitar la tendenc ia a la mecanización de los movimientos con los que 
trabaja cotidianamente. 

A lo largo de la clase, hace explicaciones di versas; en la barra, suele caminar 
observando a los alumnos y corrigiéndolos fi sicamente, al tiempo que da indi­
caciones sobre la correcta ejecución de los movimientos, las más frecuentes, 
relacionadas con el trabajo de colocación y control muscular. Es común que, mien­
tras corrige corporalmente, le hable en voz baja a cada uno; sin embargo, si des-

121 Mino organiza periódicamente estas clases para que los padres observen los avances, además 
de que le permiten establecer contacto directo con ellos, puesto que este es un año definitorio: 
algunos alumnos dejarán la escuela porque no han logrado el nivel requerido. 
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cubre algún avance inleresante. lo comenta con el resto del grupo al concluir el 
ejercicio. l-la logrado una gran precis ión en sus correcciones fisicas. que en los 
pri meros meses de l año escolar son frecuentes en esta fase , pero a medida que 
avanza el año, su número se reduce y ella se mantiene un poco distante para 
observar a los alumnos desde diferentes perspecti vas. 

Al finalizar los ejercicios de un lado y otro de la barra, acostumbra preguntar 
a los alumnos sobre las sensaciones particulares que ha estado 1ratando de des­
pertar en ellos; si no dan respuestas que la satisfagan. se acerca a alguno, le pide 
que ejecute e\ movimiento y al mismo tiempo le propone alguna imagen para que 
ex plore de nuevo. Si obtiene algú n result ado. le solici ta al resto del grupo 
que investigue en su cuerpo. con la misma imagen. Este es el primer año que 
Alma Mino le da clase a esle grupo. de manera que al iniciar el ciclo escolar. 
algunas alumnas se mostraban un tanto confusas e inseguras cuando respondian a 
las preguntas. porque no es común que en una clase de danza el alumno hable; sin 
embargo, poco a poco mejoraron su expresión. 

En las fases del centro y de puntas, aparte de la ejecución técnica correcta, 
insiste en la expresión total del cuerpo, en especia l la calidad de la mirada y de los 
brazos. En ambas fases. mientras Alma camina por las orillas del sa lón para ob­
servar la ejecución desde di ferc n1es angulas. los alumnos genera lmente perma­
necen frente al espejo -circunstancia por Ja que en Varias ocasiones se discul pó, 
ya que es una tradición que cuando llega una visita, en particular un maestro. por 
deferencia se cambie el fren te hacia el lugar donde está. sentado. que en este salón 
no tie ne espejo: en mis primeras visi tas el frente lo dirigió hacia mi. pero dada la 
frecuencia de mi asistencia. tuvo que obviar esta atención y continuar como si yo 
no cs1uvicra presente. En el a/legro de nuevo hace correcciones técnicas y los 
alumnos, además del centro. ocupan las diagonales. La presencia del varón en la 
clase, poco común en las escuelas profesionales. transfom1a la dinámica habitua l 
de los grupos femeninos. ya que en particular en esta fase hay ejerc icios especi fi ­
cos para CI. que por momentos lo vue lven el centro de atención. 

Un aspecto muy destacado en el trabajo de Mino es la musica lidad que desa­
rrolla en sus alumnos. por la precisión que ex ige en los ataq ues de los diferentes 
movimientos y la estupenda selección musical en las grabaciones que elabora. 
con las que sustituye muy apropiadamente la falta de maestro-acompañante. quien 
só lo la apoya un día a la semana. 

También. gracias a su conocimiento de la técnica con temporánea y de los 
principios de la corcografia, a menudo logra ejecuciones cadenciosas y expres i­
vas, que surgen del empico de conceptos e imágenes que vincu lan el conoci­
mien to y experiencia en los otros géneros de danza con la ejecución de ciertos 
movimientos de la danza clásica (por ejemplo. la sensac ión de la espiral. que 
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promueve la conexión del torso desde la cadera y favorece la ejecución de un 
épaulemem más profundo; el uso del sentido de compactación para mejorar los 
giros en clásico y los movimientos fuera del eje en contempor<ineo). Igualmente 
los utiliza para precisar las diferenc ias de matiz entre uno y otro género y entre 
algunas técnicas de danza. 

No obstante su notable desarrollo como maestra de danza clásica, mi impre­
sión más favorable es Ja de la maestra de danza contemporánea, género en el que 
ha desplegado una calidad y prec isión muy sugerentes, además de haber logrado, 
precisamente con el grupo que observé, la entrega total de los alumnos a Ja clase, 
aun de quienes manifiestan ya una clara di sposición hacia la danza clásica o la 
tradicional y popular mex icana. 

Aunque estructuradas según los lineamientos de la técnica Graham, sus cla­
ses están claramente matizadas por sus conocimientos del clásico y su trabajo 
coreográfico, por lo que simultáneamente 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 ca lentamiento que incluye alargamientos y flexiones de brazos y 
torso. Continúan en el suelo, donde procura ligar varios ejercicios y así promover 
una sensación de fluidez y continuidad en su ejecución, lo que es posible gracias 
al conoc imiento que los alumnos tienen de las secuenc ias (es su segundo año con 
esta técnica, y de algunos de e ll os, también el segundo curso con Alma); única­
mente cuando introduce alguna dificultad o cambio en el tempo y cuentas de los 
movimientos, pone cada secuencia por separado. Con frecuencia alterna algunas 
de las secuencias finales del suelo , para ded icar más tiempo a la fase de des­
plazamientos y creatividad; no obstante, procura introduc ir en otro ejercicio las 
sensac iones e impulsos que faltó promover. Mientras los alumnos ejecutan 
las secuencias de ejercic ios, habla poco, observa atentamente y sólo cuando es 
indispensable se acerca a corregi r fisicamente, cuidando de no impedir la ejecu­
ción del movimiento. Espera a que fina lice el ejerc icio para hacer indicac iones, 
por lo genera l, técnicas ("quiero ver la resistenc ia en las piernas, las veo muer­
tas", "el pubis proyectado a la esquina", "crestas iliacas levantadas"), en las que 
emplea un lenguaje anatómico acompañado de imágenes diversas y correcciones 
fí sicas. Por ejemplo, a menudo utiliza la idea de "convert irse en hi edra y adherir­
se a la pared", para evitar que el torso se desp lace hac ia delante o se arquee por la 
posición sedente. Al tiempo que recuerda la imagen, se aproxima a algún 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 cinturón griego alrededor del 
torso para experimentar la sensación de compactación. También suele pedir a los 
alumnos, en los ejercicios que exigen un control mayor en ciertas posiciones, que 
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congelen el movimiento que se ha dificultado, continuando con el esfuerzo por 
mejorar la colocac ión. Un claro ejemplo es el high re/ease, donde les solicita que 
permanezcan en la posición de extensión hacia atnis, procurando un alargamien­
to cada vez mayor en el abdomen e intensificando Ja sensación de resistencia de 
las piernas; sin embargo, no olvida subrayar que pueden descansar cuando los 
músculos ll eguen al máximo y los sientan fatigados, por Jo que siempre está 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 Ja indicac ión. 
En ocasiones los ayuda haciéndoles preguntas, para que construyan la corrección 
con las respuestas; aprenden así de la observación de otros y de la reflexión sobre 
una problemáti ca corporal específica. 

Como lo hace Grac iela González, con quien Mino sostiene una estrecha co­
municación, cuando enseña un ejercicio que considera dificil de aprender direc­
tamente en el sucio, lo prepara en la barra y hasta que la convence la comprensión 
corporal de los alumnos, lo traslada al sue lo. Cuando da alguna variante en los 
ejercicios. acostumbra hacer historia o contar uria anécdota sobre su construc­
ción, refiriéndose a al gún personaje destacado de Ja danza moderna mex icana o 
al "proceso que ha seguido el ejercicio y sus vari antes, las que en ocasiones les 
pide ex perimentar tratando de sentir las diferencias de ejecución. Al introducir 
una nueva dificultad , procura hacer referencia a desarrollos posteriores del ejer­
cicio, además de acompañar el proceso con explicaciones teórico-conceptuales 
con las que precisa la calidad de eje<:ución que se debe imprimir a los movimientos. 

Siguen los ejercicios de centro, que realizan en el orden establecido y según 
las dificultades correspondientes al grado, pero pide una ejecución que exprese el 
tema propuesto al inicio de la clase (focos de proyección, peligrosidad en los 
movimientos, proyección de la energía de alguna panc del cuerpo, etc.) o alguna 
otra moti vac ión que los alumnos seleccionen y muestren con claridad y contun­
dencia. Además, aunque mantiene la esencia de las secuencias, añade movimien­
tos que procuran una mayor coordinación y fluidez que las señaladas por esta 
técnica. 

Prosiguen con las diagonales y los desplazamientos con brincos, donde los 
ejercicios se suceden con gran dinamismo y se destaca el uso pleno del espac io, 
tanto el persona l (kines fera) como el total (que acentúa con frases como: "el ali­
mento del bai\arin es el espacio: come espac io pero nunca queda sati sfecho, siem­
pre quiere más"). Para ello, organiza los movimientos en pequeñas frases de dan­
za que ocupan todo el espacio del salón. Suele utilizar el trabajo en canon, que 
ofrece una sensación espac ial y temporal muy placentera, la emoción de bailar en 
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grupo. Aunque todo el tiempo es muy exigente con el tempo y el rihno, en esta 
fase insiste en una ejecución precisa y cadenciosa, por lo que pide a los alumnos 
que repitan la secuencia hasta lograr la precisión ríhnica y musica l solicitada. 
Ocasionalmente introduce en las secuencias movimientos y combinaciones 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 Ja observación de todos y el descanso entre 
cada serie de brincos. 

Dedica la última parte de la clase al trabajo creativo, que para ella es el 
motor del trabajo contemporáneo, donde los alumnos 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 año 
les pide que trabajen individual o grupalmente temas para desarroll ar el guión de 
la obra, alrededor del cual crearán las danzas. Una vez selecc ionado el tema, los 
alumnos comienzan un proceso de improvisación que servirá para crear los moti­
vos de movimiento, que explorarán más tarde variando las calidades, tempos, 
niveles y trayectorias espaciales, fo rmando poco a poco las frases de movimiento. 

Destacan la calidez y el trato amable que Mino da a sus alumnos; la claridad 
y exactitud de las indicaciones y correcciones verbales, con uso de conceptos; la 
precisión en las correcciones fisicas, debida a su vasto conocimiento anatómico y 
kinesiológico; los matices continuos en las calidades de movimiento, pero sobre 
todo, la calidad musical que imprime a sus clases. 
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Alma Mino en la fase de barra con el grupo de 5° año de la carrera de intérprete de danza de 
concierto. Ciclo escolar 1998·1999. 
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e) Fuen.a expresiva y vitalidad: las dases de Laura Roclra 

Egresa de la ENDC del SNEPD como bailarina de concieno. Inicia su 
carrera anistica en el Centro Superior de Corcografia como cjccu1a111e y 
maes1ra, y la coniimia en el grupo Contradanw, del que fue cofondadora 
y coreógrafa. En 1985 se integrn a la compañía Barro Rojo, de la que 
ahora es coordinadora artística. Ha sido maestra de In ENDClyC (espe­
cialidad contemporáneo) desde 1979. 

Laura Rocha se inició en Ja docencia al ser designada por uno de sus maestros 
para colaborar como su adjunta, cuando egresó de la recién creada ENDC del 
SNEPD, lo que le dio temor, pues no se sentía preparada, pero la idea de compar­
tir sus conoc imientos también la emocionaba. El periodo que trabajó con Miguel 
Añorve le dio el impulso necesario para desempeñarse con un poco de mayor 
seguridad, porque algunos días daba clase y otros observaba a su maestro. Sin 
embargo, piensa que este comienzo fue "muy accidentado'', ya que no dominaba 
los aspectos metodológicos y técnicos indispensables para dar clases. 

Desde que se reestructuraron las carreras de ejecutante y maestro de la ADM 
en 1972 -donde Laura estudió siete años, hasta que fue creado el SNEPD, en el 
que cursó su Ultimo grado-, y se dividieron, por un lado, las carreras de bailarin 
y, por otro, las de maestro (no autorizadas por la SEP), los egresados ya no reci­
bieron una fonnación psicopedagógica ni metodológica para impartir clases de 
danza, de manera que su preparación se limitó a los trabajos y tareas que algunos 
maestros les pedían en el curso, particu lannente, en los últimos grados: 

En alguna ocasión, cuando éramos estudiantes, la maestra Clover Roopc nos dejó una 
1arca de escribir una clase y nos dio algunos apuntes, detalles para que supiéramos 
cómo era la docencia. Fue muy poca In experiencia que tuvimos en cuanto a eso, 
ninguna preparación, asi me inicié. Para mi fue muy rico haber trabajado con Añorve. 
Aprendí muchísimo; obviamente trabajábamos la 1écnica Graham, pero también me di 
cuenta. a partir de esta experiencia, de que la danza necesitaba otras cosas. sobre lodo 
con las niñas de primer año. 1 ~ 

Esta inquietud de no restringir su 1rabajo a la mera repetición de una técnica, 
al mismo tiempo que la necesidad de cubrir algunas de sus deficiencias fonnativas, 
la llevaron a explorar con otras técni cas (conscientización corporal) y estilos que 
destacaban lo lúdico del movimiento, lo que amplió significat ivamente su visión 
del proceso educati vo y la impulsó a continuar la experimentac ión. 

1~ Laura Rocha en enttcvista con Alejandra Ferrciro, México, 4 de diciembre de 2000. 
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El siguiente año 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 íui muy señalada, estuvieron a pun10 de correrme, [ ... ] 
porque lo que daba no era 1écnica. [ ... ]tuve incluso la idea de retirarme de la docen­
cia, porque se me cuestionó mucho, pero después se íue entendiendo mi trabajo, la 
gente empezó a verlo de otra manera y se empezó a abrir. Creo que ahí están los 
fmtos. 130 

A pesar de la dificil experiencia que vivió en sus primeros años como maes­
tra por el intenso cuestionamienio de que fue objeto por no sujetarse a los 
lineamientos institucionales, la actividad docente la fue atrapando hasta que se 
convirtió en disfrute: 

Me doy cuenta de que me gusta ser maestra, me pennite 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
cir a los alumnos y que, asi como yo gozo el movimiento, también ellos lo puedan vivir 
así, vivi r el movimiento. Me siento muy a gusto, a veces cansada, <le repente quisiera 
<letenenne y dannc un aire para otras cosas, [ ... J pero me doy cuenta <le que convivir 
con estos alumnos jóvenes, estar descubriendo cada vez que nunca acaba el movi­
miento, que nunca acaba la exploración, me incita a se~uir, me gusta, gozo mucho esa 
interrelación, gozo mucho dar clases, siento que es una responsabi lidad muy grande, 
porque estamos detenninando las herramientas que les ván a servir o no a estos futuros 
bailarines, finalmente estamos dándoles el material. Estamos sentando las bases para 
la conl inuidad de la danza. Siento que es mucha responsabilidad, pero es un compro­
miso que asumi y me gusta. m 

En paralelo, siguió desarrollándose, primero como bai larina y después como 
coreógrafa, fundamentalmente en la compañía independiente Barro Rojo, de la 
que actua lmente es coordinadora artística. Gracias a esta enriquecedora expe­
ri encia, Rocha piensa que, si bien puede haber excelentes maestros que 110 se 
hayan desarrollado a plenitud como bai larines o coreógrafos, es muy importante 
que hayan vivido el hecho escénico en su cuerpo, "haberlo sentido, haber proba­
do esta discip lina, este compromiso, este levantarse, este dolor de cuerpo, este 
gozar de cuerpo, este moverse, este placer". m Para ella es una fortuna y un privi­
legio desenvolverse simuháneamen1e como coreógrafa, bailarina y maestra, puesto 
que tiene un espacio para expresarse, explorarse y "exorcizar sus demonios", y 
además la posibilidad de comunicar a las nuevas generaciones su experienc ia, 
compartir "esa frescura que ellos tienen", cuestionarse conlinuamente y, sobre 
todo, vivenciar el aquí y ahora del trabajo educativo. 

130 /bidem. 
1l 1 Jbidem. 
•n Laura Rocha en entrevista con Alejandra Fcrreiro, México, 5 de junio de 200 1. 
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Esta placentera relación Je ha permitido mejorar su activ idad educativa, 
porque la propia experimentación corporal le da pistas para comprender lo que 
les gusta a sus alumnos, y Je faci lita la creación de estrategias que respondan a sus 
necesidades: 

Creo que es una interrelación muy rica, el hecho de verlos, sentir su energía, sentir 
cuáles son sus necesidades, cuál es la mllsica que escuchan para ver qué me inspira, 
cómo la manejo, cómo me puedo enlazar con ellos; para mi ha sido de vi tal importan­
cia, porque primero yo lo siento y. además, porque para mi es necesario estar entre­
nándome, mantenerme ligada de manera tan cercana a la danza.[ . . . ] seguir trabajando 
en el cuerpo es importante. Y[ . . . ] me da pautas para, a panirde lo que yo siento, cómo 
lo propongo acá [ .. . ] cómo lo experimento en mi cuerpo, cómo lo desarrollo, qué 
puedo hacer. Ahora que, por ejemplo, estoy otra vez reencontrándome con el ni vel de 
iniciación, que son las más chiquitas; me dan otras cosas. Digo, a ver, cómo trabajo 
esta sensualidad con ellas, cómo me tengo que mover, qué es lo que les tengo que 
pedir, cuál es el lenguaje que debo uti lizar, tanto corporal como vcrbal.ui 

Su continua actividad creativa la irradia en sus clases, y su trabajo se di stingue 
por el impulso de la creatividad y expresividad del bailarín; su persona l preocupa­
ción por desarrollar estas capacidades en sus alumnos se deriva, entre otras razo­
nes, de su experienc ia como estudiante, en la que el acento en el trabajo técnico­
corporal limitó su avance en otras habilidades esenciales para un intérprete. 

En la clase creo que es otra fonna de explorar el movimiento e ir diseñando una obra, 
creo que este espacio muy pocas veces se les da: además. en mi experiencia de alumna 
nunca lo tuve, padeci mucho llegar a ser ejeculante 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 enseñar a hacer un rendu, pero no en cualquier lado les van a enseñar a 
hacer un 1end11 desde acá (se señala el corazón) [ ... ] son otras necesidades, es otra 
fonna. 1J.< 

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 
fonnativo, incluida por supuesto la clase de técnJca, donde el bailarín no sea un 
sujeto pasivo, sino un bailarín acti vo que cree y aporte. Aunque la atenc ión del 
alumno se dirige básicamente a la modelación corporal , no debe olvidarse de 
soñar y plasmar sus sueños 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 múltiples 

m lbidem. 
LJ.< Laura Rocha en entrevista con A lejandra Ferreiro, MCxico, 4 de diciembre de 2000. 
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aspec1os para lograr una interpretación artística, objelivo final del enlrenamiento 
fi sico; por ello, aunque no se incluyan todos los aspectos en una sola materia, en 
la de 1écnica al menos deben aprender a improvisar, a relac ionarse entre ellos, 
ele., lo que introduce mediante e l juego: los alumnos tienen que "aprender jugan­
do", particulannente en los primeros años. Mediante este aprendizaje vivenciado, 
Rocha busca que sus alumnos ·•rea lmente puedan amar la danza, que tengan di s­
c ipli na, que estén comprometidos; muchas veces tienes que ayudarles a defin ir su 
vocación, porque muchos de el los, a pesar de que ya son mayores, no están con­
vencidos del todo". m 

En la estructura de su clase muestra la singular recuperación de sus expe­
riencias como ba ilarina y coreógra fa, sin olvidar sus vivencias como estudiante. 
No ha creado una técnica, sino un procedimiento personal por medio del cual 
cumple los objetivos y comenidos que exige el programa del nivel que imparte. 
Su clase tiene una estructura muy clara; dedica la primera fase a la concentración 
e integración grupales: 

Siempre, en todas mis clases, aunque dé coreografía, 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 cómo estamos en energía. ( ... ] Con este 
grupo en panicular es correr, y esta carrera varia, va con la pelota, trato de integrarle 
muchos elementos: a veces trabajo con palos, baslones, que se van pasando. Es una 
actividad que pcnnite estar 101almcnte en e lla, pero además go7.ar, jugar: para mí esta 
primera ae1ividad es un juego, un calentamiento. u• 

En la segunda fase, que denomina calentamiento técnico, incorpora respira­
ciones, calentamiento de columna y extensiones en diferentes tempos, direcciones 
y dinámi cas. Continúa con flex iones de torso, estiramientos de piernas y rotacio­
nes, con los que busca que los músculos respiren. Imprime a esta fase gran dina­
mismo y fl uidez, porque "es donde estoy despertando ese cuerpo, estoy estirando 
esos músculos y estoy sintiendo ese juego de articulaciones, donde están coloca­
dos los huesos". 07 Esta fase se desarrolla por lo general en el centro, pero ocasio­
nalmente en Ja barra, donde puede incrementar Ja dificultad de los movimientos, 
o en el piso, para favorecer la exploración en diferentes ni veles. El calentamiento 
tiene una secuencia b:isica, a la que cada clase integra diferentes elementos, trans­
fonnando adem:is el tempo y las cuentas: 

Trato de dejar un calentamiento básico y a veces le voy integrando cosas; para el 
siguiente semestre ya lo voy transfonnando, dependiendo de cómo están. Incluso les 

ui lbidem. 
,,_ Laura Rocha en entrevista con Alejandra Fcrreiro, México, 4 de diciembre de 2000. 
m Jbidem. 
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comento. se queda ese calentamiento, y en caso de que de repente yo no estt y no 
tengan al maestro, les sirva, les funcione y ustedes lo realicen, este o no un maestro 
enfrente. Finalmente para mi lo m;is importante es que vayan recuperando lo que voy 
dándoles y lo vayan asimilando en su cuerpo y detectando, de acuerdo con sus necesi­
dades corporales, lo que pueden ir integrando y no, para ir elaborando su propio calen­
tamiento. m 

Estructura Ja tercera fase, de técnica propiamente dicha, que por lo general 
desarrolla en el centro, siguiendo la secuencia de la barra clásica (tendus, pliés, 
ronds dejambe, etc.), pero integra movimientos característicos del lenguaje con­
temporáneo, fundamentalmente, de 1orso y cabeza. 

Continúa con una cuarta fase de desplazamientos, en la que recupera Jos 
elementos que trabajó a Jo largo de la clase, ahora concentrándose en el uso del 
espacio. Algunas veces monta una secuencia coreogr:i.fi ca estructurada previa­
mente por ella o utilizando las propuestas de los alumnos: 

En esta última parte me gusta que propongan a partir de los impulsos que van teniendo 
con el movimiento. A veces yo detennino, hazme un giro, una parada, una rodada, un 
salto o, a veces, los dejo muy libres, veo que lo están sintiendo y lo voy integrando. Me 
gusta estar, insisto, muy atenta a lo que ellos están proponiendo, a lo que están sin­
tiendo.1 )9 

Sin embargo, puede modificar la estructura de la clase de acuerdo con los 
requerímien1os de desarrollo técnico o emotivo que observa en sus alumnos, a 
partir de Jo cual define nuevas prioridades: 

A veces me doy cuenta de que están sucios, como se le llama, les falta limpieza 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 está fallando mucho el trabajo del espacio y 
el trabajo de arriesgarse, para mí es importante que tengan esta sensación de arries­
garse, de lanzarse, de caerse al abismo, de no tenerle miedo, de que realmente su 
cuerpo haga, entonces a veces 1rabajo esos elementos. El mismo grupo es el que va 
de terminando sus necesidades, porque rnmbiCn tienes que verlas, no sólo lo que a 
mi me dé. Ya veces, por supuesto, trabajo sus deficiencias, entonces voy equilibran­
do.( ... ) En un momento nos centramos en un aspec10, sin que se pierda lo O(ro.100 

De esta manera, si bien planea sus clases con base en el programa de estu­
dios, ambos instrumentos son sólo una guia que abandona cuando siente que el 
grupo así lo necesita: 

1J1 fbidem. 
1
" Ibídem. 

1"' fbidem. 



264 ALEJANDRA FERREIRO PÉREZ 

Si están muy es1resados, cambio mi clase e incluso no me afecia que tengamos un allo. 
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; sí es mi 
guia, pero sólo eso, no dctcnnina mi función .1• 1 

Además de atender los aspectos propiamente tt!cnicos (colocación, limpieza 
de movimiento, trabajo muscular adecuado, etc.), en la clase insiste en el uso in­
tensivo de todos los sentidos y en la integración cuerpo-mente: 

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 árbo­
les, observen; trato de que abarquen su espacio, [ ... ] que vivan el movimiento, que lo 
vivan en ésia su realidad que es ese salón, tratar de que esos movimientos lleguen a 
cada espacio, a cada rincón del salón y que traspasen, y que también su memc vaya 
intcgr.índose. 1• 1 

Y para detonar este proceso de integración, hace enfasis en el uso de imáge­
nes y en el desarrollo de la imaginación de los estudiantes: 

V mucho trabajar con imágenes, porque es importante que estén integrando la mente, 
pero no sólo la memoria. por eso les digo toquen el cielo. unan el ciclo y la tierra, 
abrácense, constantemente estén imaginando. inventando t>u propia historia, aun en un 
ejercicio meramcn1c técnico, que se estén involucrando, que vayan sintiendo cómo 
recorre la sangre su cuerpo, que el movimiento sea orgánico, [ .. . J porque así se dan 
cuenta de lo que el cuerpo puede lograr, qué es lo que mi cuerpo hace, y cómo esa 
misma calidad la voy a adquirir a partir de otro impulso u 01ra sensación. A lo mejor a 
mi no me func iona que sea el punto entre el ciclo y la tierra, tal vez me gusta el techo 
ycl piso,ial vcz. másreaJ. 1• J 

En el trabajo educati vo que exige a sus alumnos son más importantes el 
compromiso y la entrega, que las facu ltades físicas o la búsqueda de una figura 
ideal, sin olvidar cienos parámetros fi sicos y estt!ticos que en el ámbito profesio­
nal serán exigidos a los egresados. Entonces, más que presionar a los alumnos 
para que logren el idea l fí sico, procura mostrarles cómo capitalizar sus propias 
características corporales, para interpretar una calidad de movimiento peculiar: 

Para mí es importante lo que cada uno aporta. de modo que la calidad del gordo. la 
calidad de la que está un poquito pasada de peso, e l peso que tiene, para mí es impor· 
tante recuperarla, porque no lo podemos dar las personas delgadas. Lo retomo y trato 
de que todos Jos fi sicos puedan observar y lo asimi len, retomar de éste, Cstc, etc., la 

1• 1 lbidem. 
1• 1 Jbidem. 
1• 1 lbidem. 
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calda que tienen, pero también lo amplio que puede ser el largo. delgado, trato de que 
cada uno de tos individuos integre y apon e a la clase, y sobre todo me gus1a que se 
obscrvenen1rc si.1" 

Afinna Rocha que en este proceso es cardinal promover Ja observación entre 
unos y olTOs porque el dominio corporal y de las calidades de movimiento también 
se conquista mirando a los demás, tocándolos, 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 uti lizar yo. con este cuerpo, para lograr eso que mi compaiiero logra. 
Para mi es importante que se observen y se toquen."~ 

Subraya categóricamente que el compromiso y la entrega de los alumnos se 
alcanzan cuando confian en el maestro, cuando éste responde a sus expectativas. 
Es su responsabilidad conqui star la confianza de Jos alumnos, pero también éstos 
tienen que desear modelar su cuerpo y entregarse al trabajo que ex ige la danza. 

En opin ión de Rocha, en una clase de danza no se debe hacer hincapié lmica­
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 unipersona l, detrás existe un intenso trabajo grupal ; 
ésta es la razón por Ja que considera primordial que Jos al umnos aprendan a tra­
bajar en grupo, aprendizaje que comienza con la integrac ión de cada uno al grupo 
con el que Je tocó trabajar. Por ello, además de proponer continuamente activida­
des que promuevan la integración y colaboración del grupo, el maestro tiene que 
estar muy atento a las actitudes de los alumnos, para canalizar aquellas que pue­
den convertirse en interferencias para el trabajo art ístico e interpretati vo. 

Un aspecto que Rocha considera cardinal en todo proceso humano, no sólo 
en el educati vo, es Ja reflex ión, tarea que pennite la ponderación de errores y 
ac iertos, además de que entrena para la autoc rítica; por eso Ja enseñanza de la 
danza debe incluirla, ya que no se at iende a un cuerpo que se mueve, sino a un ser 
en el que cuerpo, mente y sentimiento están integrados. No establece un momen­
to específico dentro de su clase para la reflexión, pero cuando lo considera nece­
sario, al finalizar un periodo o después de un examen, abre un espacio para ella, o 
si sienle mucha inquietud en los alumnos, suspende la clase y la dedica a comen­
tar sus procesos y a escuchar sus inquietudes: 

Regulannente la promuevo a manera de sesiones; de repente a l fina l de la clase damos 
un tiempc.-cito y platicamos de lo que es1á pasando. no sólo en la c lase, sino en todo su 

1" lbidem. 
"~ lbidem. 
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proceso, lo que van sintiendo, Jo que están logrando, si lo que se plantearon se cum­
plió y hasta dónde 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, corazón y muchas cosas son las prácticas escénicas. Mu­
chas veces le quitamos tiempo a esta reflexión para tener esos momentos de ensayo, 
aunque también en ellos se dan estas reflexiones, estos minutos que son importantes, 
como unos segundos de respiración, de pausa, que nos dan más que tanto movimiento. 
Es importantísima, para mí 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 
contemporáneo) --en cuya elaboración Laura participó activamente- permite 
que cada maestro desarrolle sus propias estrategias técnicas y educativas sin ceñir­
se a una técnica dancística estandarizada (Graham, Limón, Cunningham, etc.), pero 
exige una intensa actividad colegiada, no sólo de discusión, sino de continua obser­
vación entre los maestros, porque sólo a través del conocimiento y la comprensión 
del trabajo del otro es posible darle seguimiento al proceso global del alumno y 
proponer el tipo de experiencia docente adecuado para su desarrollo. 147 En este 
sentido, aunque considera que son pocas y aún deficientes, Rocha subraya que las 
reuniones de colegio les han permitido establecer la necesaria secuencia entre los 
diferentes grados, así como ponderar las necesidades de formación de cada grupo. 

La maestra afirma que este ejercicio colegiado ~o ha sido fácil, porque "han 
predominado las personalidades" por encima de los objetivos del plan; aunque 
entre los maestros hay muchas coincidencias, razón 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 retroalimentación de sus compa­
ñeros y elaborarla en beneficio de los grupos que atienden. Mas en su opinión han 
sido los propios alumnos, su exigencia cotidiana, compromiso y entrega, quienes 
los han obligado a acelerar este proceso: 

Algunas generaciones nos han enseñado a ser más humildes, por ellos, porque nos 
hemos dado cuenta en el colegio de que finalmente yo, por suene, estoy haciendo mi 
proyecto en el lugar donde quiero, como quiero y con la gente que quiero: afortunada­
mente tengo ese espacio. Si estoy aquí es porque estoy convencida de este proyecto, 
pero sé que tengo que compartirlo con otros maestros y sé que a veces tengo que ceder, 
y e n mi caso no me cuesta. 148 

, .. Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 5 de junio de 2001. 
,., Los maestros para cada grupo son designados colegiadamente, de acuerdo con el proceso que 
han seguido, lo que exige también el conocimiento y reconocimiento de las cualidades y habilidades 
delos diferentes maestros. 
1• 1 /bidem. 
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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 crítica 
y enriquecerse con las opiniones, incluso aquellas que no siempre tienen una 
intención constructiva. El trabajo educativo exige, además del dominio del ofi ­
cio, madurez emocional y apertura. En este sentido, eva lúa su actividad: 

Creo que soy una persona muy creativa para la docencia, escucho a mis compañeros, 
eso es importante, porque no somos los únicos responsables del proceso, somos va­
rios. Escucho, me gusta escuchar a la gente y me gusta aprender; sentir que yo tam­
bién. así como ellos. sigo aprendiendo: respeto mucho el trabajo de los demás, y en el 
momento en que el grupo me atrapa, que es casi siempre, me involucro mucho, creo 
que demasiado a veces, no sólo en el terreno meramen1e técnico, físico , sino a veces 
más alli!.. sobre todo en el terreno creativo."' 

Cuerpos vigorosos y expresivos 150 

Las clases de técnica de Laura Rocha comienzan puntuales: usualmente llega al 
sa lón cinco o diez minutos antes de la hora de inicio; los alumnos ya se encuen­
tran allí, platicando en pequeños grupos, mientras toman un breve descanso des­
pués de su clase de clásico. Atiende a un grupo muy numeroso (15 alumnos asisten 
regularmente, ocho hombres y siete mujeres, proporción inusual porque por lo 
general las mujeres constituyen una mayoria aplastante) en el que han reunido, 
sólo para esta clase (martes y jueves), a las dos secciones del tercer año 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 salón es agradable, los alumnos son muy 
afectuosos entre si y rec iben a los visitantes con amabi lidad y naturalidad; 15 1 tam-

'
09 Ibidem. 

•.WI Aquí resumo mis observaciones de septiembre a noviembre y de abril a junio del ciclo escolar 
2000-2001 con los grupos de tercero y cuarto años de la carrera de ejecutante. 
"' Me gustarla subrayar que si bien este grupo tiene una particular actitud positiva y alegre. entre 
los alumnos de la Escuela de contemporáneo 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 a lumnos en el escenario. Contrastan, por supuesto, con el tono ceremonioso y hasta adusto 
de los alumnos de danza clásica, quienes sin llegar propiamente a ser hostiles, son secos e indife­
rentes con los visi1antcs. Es probable que las edades tengan algo que ver en esta diferencia de 
comportamienio; los alumnos de contemporáneo son ya mayores. entre 18 y 24 años, mientras 
que las niñas de clásico cuando egresan de la escuela rienen entre 18 y 19 años. En la Academia. 
aunque mi posición es muy diferente. por haber sido maestra y directora, no he observado al 
inierior de un salón de clase, un ambiente de tanta camaradcria en1re los mismos alumnos y con los 
maestros. Generalmente, en el espacio de clase los alumnos transforman su conducta. al entrar se 
vuch,en solemnes y excesivamente respetuosos, y con los visitantes se comunican con dificultad. 
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bién la relación entre maestro y alumno es abierta. cordial y si n ceremonias. Hay 
un notab le relajamiento en el uso del unifonne de trabajo; cada alumno visle 
di stinto y las mujeres sólo atan su cabello en una colela, hechos que la maestra no 
reconviene. sa lvo cuando emplean demasiada ropa y tapan el cuerpo ("fuera esas 
camisetas. no veo el cuerpo"): sin embargo. los días de examen o de alguna exhi­
bición públ ica. los alumnos asisten con el uniforme reglamentario (mall as 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 música que acompañará la actividad 
inicial (tropical. pop, rock pesado. ncw age. etc .• toda caracleri zada por un tono 
intenso y fuerte que produce un ambiente de dinamismo) e indica a los alumnos. 
con un ¡listos!, que la clase comcn7.aril. Empiezan a correr formando un círculo 
en parejas, tomados de las manos o solos; después de unos minutos de cierta 
homogeneidad en el mov imiento espacial. algunos alumnos. al escuchar la indi­
cación de la maestra. cambian de dirección en la carrera o comienzan un juego 
lanzándose una pelota. un suéter o cua lquier objeto que puedan aventarse sin 
lastimarse (se trata de correr arrojando el objeto parn que otro compañero lo atra­
pe sin dejarlo caer). Otras veces. después de uno¡ minutos de carrera, pide que 
agreguen rodadas "como vayan surgiendo"; en alguna otra ocasión improvisaron 
unas "coleadas" y en otrnj ugaron "tochito". Es un tnome nto que parece agradar 
mucho a los alumnos, el salón se convierte en un escenario de esparcimiento y 
recreación en el que pueden crear cualquier tipo de juego, siempre y cuando se 
cumpla con la actividad principa l: correr. A pesar de que la mayoria se integra a 
esta actividad. quienes así lo desean pueden realizar un calentamiento menos 
aeróbico; junio a la barra o en las orillas dd sa lón hay alumnos en el sucio hacien­
do estiramientos de torso y piernas. Durante esta fase. cuya duración promedio es 
15 minutos, la actitud de la maestra es más bien periférica. sólo da alguna indica­
ción para que el uso del espacio no sea tan uniforme y. en ocasiones. abre el juego 
ave ntándoles la pelota o el suéte r. o bien. aprovecha para hacer algunos 
estiramientos o para recordar alguna secuencia que más tarde montará. 

Las primeras clases del año les propuso a los alumnos que la actividad se 
efectuara en el salón de clases. pero después de un mes de trabajo y a petición de 
ellos mismos. esta tarea tendría dos escenarios: quienes quisieran, podrían 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 salón. podrían 
correr o dedicarse a cua lquier trabajo preparatorio de acuerdo con sus ncccsida· 
des corporales. No obstante la apertura que permite durante este primer momento 
de clase. algunas veces Rocha les pidió a los alumnos que se integraran todos a la 
actividad grupal en el salón. 
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A la voz de "a l centro" o "a la barra", empieza fom1almente la clase con un 
ejercicio de respirac iones, cuya ejecución, si bien recuerda la de la técnica Graham, 
varía no sólo en el uso indistinto de los ni veles (sentados o parados), sino tam· 
bién en las diferen1es cualidades de movi miento con que lo interpretan. Los 
alumnos aprendieron muy rápido Jos movimientos que integran el calentamiento 
técnico, que ejecutan flu idamente; Rocha sólo interviene para indicar los cam· 
bias en las cualidades de movimiento o de dirección de los estud iantes, pero 
camina continuamente entre ellos observándolos y proporcionándoles imágenes. 
Los ejercicios se suceden prácticamente sin pausas, duran1e unos diez minutos; 
es un momento muy dinámico donde el grupo irradia fuerza , los cuerpos sudoro· 
sos y el vigor que imprimen a sus movimientos producen un ambiente de gran 
energía. 

En los primeros ejercicios, Rocha insiste en el uso de la voz para apoyar la 
respiración, en particular al exha lar, Jo que genera un estruendo que me sacudió 
las primeras ocasiones que lo oi (no por ser la primera vez que oía esle sonido, 
sino porque lo numeroso del grupo, las voces de los hombres y la fuerza con que 
emiten la exhalación, hacen retumbar las paredes y las vibraciones penetran el 
cuerpo), sensac ión que muy probablemente comparten los alumnos y de la que 
tal vez emerja un sentimiento de fusión grupa l, acaso de communiras. 

En la construcción de estos ejerc icios hay un uso con1ras1ante del flujo de la 
energía; en una primera parte incluye movimientos ligados y de flujo continuo y 
al repetirlos los ejecutan cortados, casi perculidos y en menor número de cuentas. 
Es posible que este tipo de ordenac ión en los movimientos y su dinámica generen 
una sensación de euforia corporal que "prende" a los alumnos y que sus cuerpos 
transmiten. En esta fase , las imii.genes y sensac iones que pide a Jos alumnos flu· 
yen continuamente; destaca la importancia de sentir al grupo, al compañero de al 
lado, al de atrás, de abrazarlo, de contactarlo con la mirada o con la energía que 
desp iden sus manos o su espa lda, "alcánzalo, tóca lo, aca rícialo". Insiste en 
que eviten caras de sufrimiento, miradas inexpresivas o tensiones en la boca (muy 
comunes), "una sonrisita al compañero, por favor, bailen con él", aunque en oca­
siones exige que centren consc ientemente la tensión en la boca y aprieten los 
labios con la mayor fuerza de que sean capaces (muy probablemente para destruir 
este frecuente hábi10). Hace alusión al uso del espacio o a la cualidad del movi· 
mien10, "más li gadito", "sálganse del piso", "quiero ver esa juventud", "saquen 
la energía", •·amplíen el movimiento", "toquen el cielo", "ahora más terrenal, 
quiero ver que la tierra los jala", "profundicen la respiración y abracen al mun· 
do", expresiones que lanza al ritmo de los movimientos. 

En otros momentos, para relajar tensiones innecesarias, busca que se distrai· 
gan y retoma la actividad de Ja 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 ejecución que deseen, lo que evita la 
mecanización del movimiento, promueve la rapidez de respuesta y la simultanei­
dad en la atención de lo que ocurre al interior del cuerpo y del ambiente que se 
produce en el salón. 

Este ritmo se interrumpe y la dinámica de la clase se hace un poco más lenta 
en la fase propiamente técnica. Aquí los ejercicios siguen la secuencia que propo­
ne la danza clásica, pero en cada clase las combinac iones entre los elementos 
varían, por lo que Rocha explica los movimientos al inicio de cada ejercicio y, al 
hacerlo, subraya los momentos que requieren una particular atención en la preci­
sión y limpieza de la ejecución, además de hacer hincapié en la cualidad de cada 
uno de los movimientos, y de insisti r en la colocación correcta del cuerpo y en la 
direcc ión de la mirada. Hasta este momento, el intercambio verba l entre alumno 
y maestro ha sido mínimo, pero ahora los invita a preguntar: "¿dudas?". Cuando 
un ejercicio es muy novedoso o tiene muchas combinaciones, los alumnos pre­
guntan sin ningún temor y Laura siempre está dispuesta a repetir el movimiento 
hasta que ha quedado claro. También las consignas cambian un poco; aunque 
sigue proporcionando imágenes, sus indicaciones son más técnicas y para corre­
gir a los alumnos util iza un lenguaje más anatómico, "al pi so los isquiones, roten 
esas ingles, alarguen el torso'', "conecten todo, caderás, espalda, brazos". Sigue 
proponiendo diferentes frentes para los ejercicios y exhortando a los alumnos a 
que mantengan el contacto con sus compañeros y no se "hipnoticen" con su tra­
bajo personal: "sean generosos, ofrézcanse". Estos cambios de frente no sólo 
corresponden a los puntos del salón de clase, procura también que todos se diri­
jan hacia el centro -formando círculos concéntricos- o que se relacionen por 
parejas o tríos y se miren cara a cara. En ocasiones, también utiliza el tradicional 
frente al espejo o al "público" (el frente opuesto al espejo donde, además del 
baterista, siempre hay sillas donde se sientan los invitados o los sinodales cuando 
hay exámenes). Si esta fase se ejecuta en Ja barra, aunque la secuencia de los 
ejercicios es más o menos la misma, el énfasis de los movimientos es mucho más 
técnico, es decir, aprovecha la seguridad que el alumno siente en la barra para 
dirigir su atención hac ia un trabajo muscular más profundo, y así la labor se toma 
más individual. 

Mientras los alumnos hacen los ejerc icios, Laura camina entre ellos cam­
biando rápidamente de un lugar a otro, observándolos desde diferentes angulas 
del salón para corregir los corporal o verbalmente . En algún momento, se sitúa en 
la esquina derecha atrás del salón para subirse a las barras y desde ahí tener una 
panorámica completa del grupo. Está muy atenta a los cuerpos y de pronto puede 
correr hacia algún 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 ejecución de algún movimiento que requiera equilibrio. Tiene un 
constante e intenso contacto corporal con los al umnos; ninguno muestra molestia 
por esta relación, al contrario, creo que Ja esperan y desean. Los toca con fuerza, 
seguridad y finneza, en ocasiones golpea alguna parte del cuerpo, generalmente 
el abdomen, hasta que siente la respuesta muscular que desea. Ut iliza diferentes 
partes de la mano para corregir, a veces mueve los dedos fue rte y rápidamente, 
intentando deshacer una tensión en los hombros; otras usa el puño cerrado o la 
palma de la mano para golpear alguna parte del cuerpo en Ja que quiera una con­
tracción muscular; otras más agarra el brazo o la pierna con toda la mano para 
girarla o alargarla. También utiliza las dos manos, cuando necesita equi librar los 
movimientos del cuerpo o para corregir los pies rodados. 

Si necesita hacer alguna corrección mayor y tocar con mayor precisión, im­
pide con su cuerpo que el alumno continúe 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 sensación específica; por 
ejemplo, para que sienta la espalda redonda, coloca su espalda en el hueco que se 
fonna en el abdomen del alumno, y dice "¿sientes el espacio que se forma?". En 
alguna ocasión utilizó un palo para corregir la posición de los brazos, lo colocó 
en la espalda y en los antebrazos de una alumna y, tomándolo de en medio, tiró de 
él hacia arriba para lograr que tuviera la sensación de jalar los brazos arriba y 
atrás; también lo usó para impedir que otra alumna lanzara las caderas al frente al 
momento de elevar la pierna atrás. 

Cuando algún alumno está sentado observando la clase, le pide que corrija a 
sus compañeros, lo que hace con cierta timidez e inseguridad. Con frecuencia, le 
solic ita a un alumno que sirva de modelo para marcar el ejercicio que acaba de 
explicar, con lo que, además de asegurarse de que lo han entendido y memoriza­
do, promueve que el resto de l grupo observe Ja ejecución y verbali ce sus observa-
ciones. 

Laura es una excelente intérprete y muestra con gran limpieza los ejercicios; 
además de las explicaciones verbales, utiliza su prop io cuerpo como auxiliar di­
dáctico para que los alumnos perciban algún aspecto de la ejecución que desea 
destacar, pero también, aunque no lo explicita, para impulsarlos a perfeccionar 
sus movimientos. Como fina l 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
dándose por parejas. 

Hay otro cambio en Ja dinámica de la clase cuando se inicia la fase de los 
estudios, que incluye desplazamientos varios y secuencias 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 pequeñas coreografías que ella crea de antemano o elabo­
ra en el momento, integrando las creac iones de los alumnos, que construyen a 
parti r de un mot ivo de movimiento que ella les proporciona. Si bien en estas 
secuenc ias procura la exploración de diversas calidades de movimiento, predo­
minan los movimientos ligados de flujo continuo y muy atléticos, en los que se 
utilizan caídas varias, giros y brincos. Emplea indistintamente las diagonales o el 
lado más ancho del salón para que el grupo avance de frente al "públ ico", pero la 
coreografía de la secuencia tiende a ocupar la mayor parte del espacio del salón. 
Es una fase también muy ágil, pero ahora el trabajo es por parejas o en subgrupos 
y ocasionalmente individual. Algunas veces separa a Jos varones de las mujeres y 
modifica el tempo del ejerc icio "ra lentando" la música, para permitir que los 
hombres salten más alto o para observar con mayor claridad las diferencias en las 
calidades de ejecución . En este momento se relaja un poco la disciplina del gru­
po, los alumnos comentan entre sí y a veces juegan mientras les toca su tumo; sin 
embargo, la maestra no los reprende, más bien llama su atención con indicacio­
nes para mejorar la calidad de ejecución de la secuencia. 

Es común que los alumnos que no lograron Una ejecución correcta del ejer­
cicio lo repitan espontáneamente, pero también Laura puede pedírselos cuando 
se han equivocado: "a la cola, repítelo". Durante esia fase, una vez que ha marca­
do la secuencia y verificado que la batería lleve el tempo adecuado, se coloca en 
el lugar "del públ ico" y se sienta a observar, pero mantiene una actitud corporal 
activa y cont inuamente hace comentarios que alientan a los alumnos a poner 
mayor esfuerzo en la ejecución de la secuencia. Esta fase finaliza con los tradi­
cionales saltos con giros al centro del salón. 

Cuando no le "gana" el tiempo, fina liza la clase con una actividad de relaja­
miento y contacto grupal en la que utiliza música lenta y suave: "caminamos por el 
espacio, abracen al compañero que tengan más cerca, den le un beso y cierren los 
ojos, ahora busquen a otro y abrácenlo, sigan con cada uno de sus compañeros 
hasta que hayan abrazado a todos". Espera a que final icen la actividad y les pide 
que formen un circulo lo más cerca posible uno del otro, "véanse a los ojos". "Gra­
cias muchachos"; se escuchan los aplausos. 

A lo largo de toda la clase, el baterista desempeña un papel muy importante 
para dinamizar la sesión; las vibraciones que emite la batería penetran el cuerpo 
energizándolo, de manera que ese sonido puede ayudar a que los alumnos no 
pierdan fuerza. Esta particularidad se observa muy nítidamente en la última fase 
de la clase, en la que el sonido es de gran potencia, en especial para los brincos, 
donde Jos acentos parecen impulsar a los alumnos a elevarse siempre un poco 
más. Las indicaciones de Laura al baterista son realmente muy pocas, él parece 
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conocer bien la clase y sigue los ejercicios sin problema; sólo ocasionalmente le 
pide disminuir o incrementar la velocidad de la música para adaptarla a las nece­
sidades de ejecución del grupo. 

En todo momento Rocha está 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 energía 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 bailarín frente al 
agotamiento; "el bai larín siempre lucha contra el cansancio y tiene que aprender 
a revitalizarse para evitar perder energía 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 abrió un espacio para el intercambio y la reflexión, 
permitió que los alumnos expresaran sus opiniones sobre el ambiente del grupo, 
Ja dinamica de la clase y sus actitudes como maestra, en las que si bien hubo 
críticas y sugerencias a la maestra, la mayoría de las observaciones se dirigieron 
a exhortar al grupo a mejorar la integración y actitud en los montajes y ensayos 
para Prá.cticas escénicas. 

Laura es una maestra que transmite energía y vital idad 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 estruchlra de clase que ha creado, integra de un modo am1ónico 
dife rentes aspectos que tradicionalmente 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 formac ión de l intérprete. Como 
aún se encuentra en muy buena forma y es una muy buena bailarina, usa su propio 
cuerpo como material didáctico para la enseñanza, Jo cual para los últimos gra­
dos de la carrera puede significar un impulso y reto de gran valía. Su juventud e 
inquietud creativa permiten prever todavía interesantes transformaciones e inclu­
siones en sus clases, que consolidarán su propio trabajo educativo y el de la Es­
cuela a la que pertenece. 
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Laura Rocha con alumnos del 3º y 4º año de la carrera de ejecutante de danza contemporá­
nea. Ciclo escolar 2000-2001. 

Laura Rocha con alumnos del 3º y 4º año de la carrera de ejecutante de danza contemporá­
nea. Ciclo escolar 2000-2001. 
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j) Conciencia e inteligencia corporal: las clases de Norma Batista 

Egresa de la ENDC del SN EPD como bailarina de concierto. Inicia su 
carrera artística en el Centro Superior de Coreografía; la continúa en 
Ballet Nacional, en Contradanza, del que fue cofundadora. y en Cuerpo 
Mutable, agrupación en la que sigue colaborando como ensayadora. Fue 
coordinadora académica de la ENDC (actualmente ENDClyC) y es maes· 
trade esa ins1itución desde 1979. 

Norma Batista se inició como maestra en la ENDC del SNEPD al concluir sus 
estudios (que in ició en la ADM y concluyó en el SNEPD). Comenzó trabajando 
con los grupos especiales de la Escuela, sin ningún tipo de asesoría técnica ni 
metodológica, sólo "repitiendo lo que había aprendido y cometiendo muchos erro­
res". Sin embargo, gracias a que varios años se desarrolló a la vez como bailarina 
y maestra, las experiencias con los grupos la obligaron a confrontar su proceso 
formativo y emprendió un proceso de experimentación personal que extendió a 
su trabajo educativo. 

Bai ló en diversas agrupaciones, pero ninguna perspectiva artística o de mo­
vimiento la había atrapado; se sentía insatisfecha hasta que se integró a la compa­
ñía Cuerpo Mutable, donde descubrió otra manera de concebir la danza, la técni­
ca, las ca lidades de movimiento y el espacio, que la emocionó intensamente. 
Además, la enfrentó con otras responsabi lidades y libertades del bailarín a las 
que no estaba habituada: cada uno debía estar comprometido y ser consciente de 
su proceso corporal. 

La experienc ia en esta compañía --en la que aún continúa, ya no como bai­
larina sino como ensayadora- transformó su cuerpo, su modo de concebir la 
danza y el movimiento pero, sobre todo, su mirada sobre las necesidades de en­
tre namiento y fo rmación del bai larí n. Ahí tuvo su pri me r contacto con la 
consc ientización corporal. 

También se atravesó en mi vida el análisis corporal con Marcos Zazueta. l'::I conocia a 
Lydia (Romero]; yo empecé a ver qué daban e llos, cómo lo daban, me gustó[ . .. ] la 
danza desde otra perspectiva, me empecé a involucrar muchísimo, y me di cuenta de 
que la clase que wmaba con Jorge (Dominguez], con Rosa [Romero] y con Lydia 
(Romero] tenía mucho que ver con esto, con e l análisis corporal.[ .. . ) no era de tanto 
csfuer.w. era muy atlético, pero más suave, sin tanta tensión y podía uno pensar, re­
flexionar acerca de una serie de cosas, de la vida, de por qué uno está ahí viendo el 
techo todos los días. [ ... ] Y porqué estoy ahí.[ ... J Por eso mi clase empieza en el piso, 
porque es el momento de reflexionar, de que el alumno tenga la conciencia de pensar, 
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cuánto tiempo voy a estar viendo ese foco, durante cuántos años y durante euánias 
horas. ui 

A partir de esta vivencia, insiste en que la fo rmación de un intérprete no se 
puede reducir a la mera modelación de Ja musculatura y al desarrollo de la fuerza 
y flexibilidad; el proceso fo rmativo debe encaminarse a desplegar la inteligencia 
corporal, espac ial y escénica. 

No nada más lo fisico, sino que es una conciencia que tienes que ir adquiriendo, ser 
inteligente y la tienes que desarrollar. Porque cuando bailas te pasa todo. Chocas, 
cómo lo solucionas: se te cae el vestuario. cómo lo solucionas. No te pones ahí a llorar. 
[ ... ]No, resuelvelo. Por eso es danza contemporimea por conscicntizacíón corporal, 
que yo fui de las que inicie esto.[ .. . ] Dentro de la conscientización corporal, entra tu 
personalidad. Este movimiento o este otro, ¿cómo lo haces ni? Para ti que significa 
[ .. . ] caminar de esta manera, lento [ ... ] El que tú cambies abruptamente de dirección 
qué significa, emocional, físicamente, eso es lo que trato de decirles a los alumnos. La 
conscicntizacíón personal no es solamente lo fisico, sino conlleva la cuestión de la 
personalidad, que conlleva a su vez toda la dinámica de tu cuerpo, cómo conoces ru 
cuerpo, qué es lo que puede hacer y qué es lo que no puede hacer, y qué tienes que 
trabajar para lograrlo. m 

Esta idea es el eje que estructura Jo que en Ja ENDClyC (especialidad con­
temporáneo) han denominado "técnica de danza por conscientización corporal" 
o técni ca neutra. 

La docencia, además de proporcionarle a Bati sta un deleite personal, es una 
actividad que le ha demandado gran capacidad de aprendizaje, actitud de apertu­
ra y de investigación continua, lo que no sólo aplica en su trabajo educativo, sino 
en su vida. Supone que estas actitudes básicas la prepararon para construirse como 
maestra y superar el nivel de enseñanza imitativo, de repetidora de fórmulas que 
caracteriza la primera etapa de cualquier maestro. 

Yo doy clases desde que salí de la escuela, y era por imitación. A mi me daban una 
clase y yo llegaba y la daba. No entendía muchas cosas. cómo le corregía, cómo le 
decia, por qué tenía desarrollado esto. Yo tenía un problema de muchos cuadriceps, 
tenía mucho volumen. Tuve que deshacer esa muscularura y volver a hacer otra. [ ... ] 
Volver a conocer cómo tenía que hacer mi trabajo, ese trabajo que como bailarina 
siempre lo hacia rápido, porque era acelerada, lo que hacia era atrofiar músculos, no 
alargarlos, porque estaba trabajando hacia afuera y no estaba trabajando a panir del 
hueso. Ahí de<:idí 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 enseñar, esa capa­
cidad de es1ar abierto te da otra posibilidad, y dije sí. eso me gusta. Por eso creo que el 

m Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 17 de noviembre de 2000. 
lll fbidem. 
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maes1ro se va haciendo, que él mismo debe ir reestructurando su cuerpo, conociéndo­
lo: si no, creo que es muy dificil, porque imita, se aprende fórmu las. •s.o 

Esta experiencia de reconstrucción de sí misma le pennitió no sólo entender, 
si no promover que los maestros apliquen su bagaje de experiencias a su trabajo 
educativo. 

Cuando estuve en la coordinación (Secretaría Académica de la ENDC del SNEPD] 
hice que se cambiara el plan de estudios de fondo, porque veía que teníamos mucho 
temor, metíamos cosas pero nos daba miedo que nos vieran porque no era Graham. 
Darles la oportunidad a los maestros, tU estás ahorita en esto, pues empiézalo a hacer, 
y empezó a haber resultados ( ... ] por esa entrada a lo creativo. Ésa es otra de las 
cualidades de un maestro, la creatividad.1" 

La huella dejada por su proceso fonnat ivo aún se observa en la fonna de 
estructurar su clase: 

Tiene mucho que ver mí formación. Yo estuve en la ADM y estudié para bai larín de 
concieno. Creo que fue un gran acierto para mi gusto, porque tuve una fo miación de 8 
años de ballet y 6 años de Graham. Después salí y tomé clases con Ballet Nacional, 
que no era mucho cambio. era la misma íórmula [ ... ] 10 que rescato de todo esto es la 
estructura del clásico, realmente mi clase está estructurada como el clásico, pero no 
empiezo por los pies sino por la columna vertebral : empieí:o haciendo un calentamien­
to de columna vertebral para después entrar al movimiento articular de piernas y 
brazos.1,. 

Ha sintetizado su bagaje formativo y experiencia profesional en Ja construc­
ción de una alternativa personal para la enseñanza de la danza contemporánea, en 
la que además de utili zar la secuencia de movimientos que propone la danza 
clásica, selecc iona de diferentes técnicas contemporáneas (Graham, Humphrey­
Limón, Cunningham y Nikolais, fundamentalmente) los aspectos que, en su opi­
nión, mejor desarrollan los contenidos que proponen los programas de primer y 
segundo años de la carrera de ejecutante de danza contemporánea. 

Estructuro mi clase primero por el eje principal. el eje motor, la columna. Después me 
voy a las extremidades y luego hago un 1rabajo en el piso, y ahi me voy mucho al 
Ultimo año que estuve bailando con Cuerpo Mulablc. que era todo un trabajo de Nikolais, 
muy atlético, al que le he ido metiendo cosas mías creativas. ( ... ] Es la manera en que 
voy estructurándola. El piso de Nikolais es muy atlético, muy especifico en todo lo 
que es rotación, abertura. En primero y segundo años es muy importante. En segundo 
es reforzarlo, pero en primero es ubicarlo, estar consciente de que eso es importante, 
que la e lasticidad es importante, que el alargamiento de las mallas anteriores, poste-

1s.o Jbidem . 
lj! Jbidem. 
,,. lbidem. 
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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 alineación que tuvieron en el piso, que no es con la 
gravedad, la tengan entendida, ya que están contra la gravedad. Tienen que saber que 
se sientan en las lumbares. También me baso mucho en la clase de acondicionamiento 
fi s ico, que les da alineación, puntos de alineación, mallas posteriores, anteriores, 
músculos; hago una mezcla entre las dos clases, toda la parte teórica se las están dan-
do, yo ya no puedo quedarme en eso, tengo que hacer la cuestión práctica, y la es­
tructura es mucho del ballet. " 7 

En el primer año, Batista destaca el trabajo de alineación y adquisición 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 
clásica, pero introduce movimientos de torso más contemporáneos. 

En el piso[ . .. ] comienzas por calentar esta estructura. esta médula que tenemos, ha­
cerla consciente. calentarte. concentrarte realmente en qué estás haciendo ahí, para 
qué lo estás haciendo. Ya después, el espacio, los volúmenes, lo que tú quieras. Un 
segundo año empieza de otra manera, puede empezaren el piso o arriba. Ahí ya tengo 
las dos opciones. 111 

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 mayoría 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 según las necesidades de cada grupo. 

Primero enseño la base, los mecanismos, para después desarrollarlos; si no, no hay 
resultado muscular, no hay resultado de alineación. que es lo que me ha interesado 
mucho. [ . .. J Creo que es importantísimo que el alumno conozca realmente cómo es su 
cuerpo, cómo es su estructura, porque de repente llegan y se mueven, pero cómo se 
mueven, qué dificultades tienen, dónde tienen que trabajar más, qué tienen que refor­
zar, es como un reaprendizaje, porque siempre llevamos el cuerpo, caminamos, corre­
mos y hacemos, nunca tenemos el tiempo para conocemos, interiorizar Jos sentimien­
tos, para saber qué nos gusta más, correr, saltar o caminar. I ... ] Esa parte se me hace 
muy imponante; si se van a dedicar al cuerpo, que lo conozcan a fondo. 119 

Piensa que la primera etapa es la más importante; por ello, aunque haya 
trans itado 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 fonnación de algún meca· 

IJ7 /bidem. 
"

1 lbidem. 
"' lbidem. 
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ni smo erróneo. Aprovecha también estos retornos para introducir algunos ele­
mentos del trabajo Graham que considera indispensables en Ja formación de un 
bailarín conlemporáneo: 

( . .. ) los miércoles regreso 01ra vez al principio, al centro, a la conciencia, a que tengo 
articulaciones, extremidades. Esta otra etapa que tú viste es muy Graham, porque quiero 
que aprendan esa manera de moverse; para mi la pelvis en Graham es maravilloso 
cómo lo hacen, cómo tienen esa facilidad de desarticular la pelvis del 1orso, cómo 
sostienen las piernas, qué fuerza da en las ingles todo lo que es el piso. No sé si te has 
fijado ahora cómo tienen tas 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 ejercicios, pero la otra parte es Graham. Por eso 
estoy introduciendo un poco Graham, la fuerza en las piernas y en la espalda.160 

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 
sa lón, en el piso, durante la primera etapa o de pie en la segunda, con un ejercicio 
de explorac ión corporal y concentración, 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 extensiones de espalda. Continúa de pie en el centro con plié­
releve en diferentes posiciones coordinando los mov'imientos con espalda redon­
da y estirada y brazos; grand plié en segunda posición con alargamiento lateral de 
espa lda coordinado con giros, tendus, jetés, ronds de jambes y passés. Prosigue 
con desplazamientos (caminatas diversas) utilizando todo lo ancho del salón, 
para continuar en la diagonal con diferentes formas dejetés y remps levés despla­
zados. Concluye en el centro con saltos y giros, y plantea un ejercicio final de 
re lajamiento con respiraciones. 

Aunque planea cuidadosamente sus clases, lo que considera una actitud de 
respeto básica hacia el alumno y su proceso, advierte que el maestro debe ser 
capaz de transformar el trabajo que ha programado según las circunstancias del 
grupo, de manera que despliega su creatividad al adecuar esa estructuración a 
cada situación 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, cómo los 
voy a organizar para que los alumnos entren al trabajo. Eso pasó ayer con el segundo 
año, porque les cuesta mucho trabajo y la clase estuvo muy pesada, pero estaban muy 
di venidos, estaban realmente entrando al trabajo, porque entró la parte creativa, ta 
parte que hace que ta clase no sea tan densa para ellos.161 

1""' lbidem 
1• 1 Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de mayo de 200 1. 
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La construcción de los ejercicios que les propone a los alumnos está guiada 
por la idea de antagonía muscular, que considera la más adecuada para un desa­
rrollo muscular armónico: 

Eniramos otra vez a la conscientización corporal ; ahi se manejan las antagonías: si 
haces una flellión tienes que hacer una Clltcnsión. Si haces una flellÍÓn lateral hacia un 
lado tienes que hacer el otro lado. Tiene que haber una antagonía muscular siempre. 
[ .. . ]En clfondu, haces la flell ión y también lo opuesto, la elltensión. [ ... ]La otra 
aniagonía es en los niveles, cómo voy a cambiar de un nivel a otro; manejo Ja construc­
ción de mi clase con base en las antagonias musculares. 1w 

Si bien el proceso educativo que orienta tiene un hilo conductor que se deri­
va de un trabajo reflexivo sobre sus experienc ias y aprendizajes, además de Jos 
lineamientos institucionales definidos en el plan de estudios, admite que en la 
estructuración 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 sensación de placer muy peculiar. 

Sí 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 emoción, dan placer al hacerlas, porque lo he experimentado muchas veces; 
entonces mi clase lleva una parte de la antagonía y otra parte de mi gusto por hacer las 
cosas. 163 

Este reconocimiento de que ciertos movimientos producen placer la ha lle­
vado a introducir actividades en las que el alumno tenga oportun idad de descu­
brir sus gustos personales en el movimiento; así, promueve la exploración de un 
mismo ejercicio con diversas calidades (cambios de tempo, de energía, de direc­
ciones y ni ve les, y de flujo) donde cada alumno puede encontrar la cualidad de 
movimiento, la dinámica que más di sfruta. 

El manejo de las cualidades de movimiento se desarrolla, en opinión de Ba­
tista, utilizando adecuadamente la respiración, por lo que aprender a respirar es 
un aspecto central, aunque poco atendido en la educación dancística profesional, 
y que la conscientización corporal remarca. Sabe, sin embargo, que no basta res­
pirar correctamente para llegar a un movimiento con una cualidad particular; 
además, cuando aprende un movimiento, el alumno debe comprender qué diná­
mica está utilizando, para así ejecutarlo limpiamente desde la perspectiva técnica 
e imprimirle Ja característica cualitativa que lo distingue de otros movimientos. 

En el trabajo educati vo la repetición de los movimientos es un aspecto inelu­
dible, porque favorece el desarrollo de las destrezas necesarias para la ejecución; 

1w /bidem. 
163 /bidem. 
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no obstante, dentro del marco de cierto tipo de regularidades, las posibilidades de 
variación son múltiples, y un maestro creativo siempre descubrirá alguna forma 
de que los ejercic ios no se conviertan en aburridas rutinas. 

La repetición no es igual todos los dias. Puedo hacer tendus; tengo pensado que toda 
Ja semana tienen que hacer 1end11s adelante, toda la en.u:, pero cómo los van a hacer. 
Eso fue el lunes. pero el manes cómo los van a hacer. deben tener las mismas caracte­
rísticas, pero a lo mejor cambio de frcnie [ ... ]para que no sea el mismo plano. [ ... J Si 
es tridimensional, tengo que utilizar el espacio, que es muy imponante, y vamos a 
repetir e:itactamcnte los tendus: van a ser en cuatro y van a regresar en cuatro, pero 
( ... ] a lo mejor se van a quedar afuera en el 1end11 y los otros van a regresar igual. el 
acento va a cambiar. [ ... ) Es ahí donde entra la creatividad, haremos lo mismo, pero 
qué earaeteristica le puedo meter para que sea diferente y sigan trabajando lo mismo, 
con otrasensación.•M 

Además de una cuidadosa construcción de los ejercic ios para evitar repeti­
ciones innecesarias, destina la fase de desplazamientos a la elaboración de se­
cuencias en las que los alumnos tienen oportunidad de desarrollar su creatividad, 
al proponerles diferentes formas de interpretar los .movimientos. 

En la última pane de la clase. la de los desplazamientos, está la pane creativa donde 
empiezo a meter cosas, espacio, volumen. y de hecho tarribién en el piso hablo de vo­
lúmenes. de lineas, que los muchachos tienen que estar pensando constantemente, 
emplear Ja creatividad para que no sea igual todos los días. 161 

El trabajo danzario no sólo implica la repetición de los movimientos para 
dominarlos, sino tambien el mantenimiento de esos logros; por ello Batista consi­
dera necesario que el alumno comprenda la importancia de la ejercitación corporal 
regular y continua de ciertos movimientos. El maestro puede apoyar este proce­
so guiando el pensamiento del alumno hacia el descubrimiento de sensaciones 
diversas en la ejecución de un mismo movimiento; un recurso cardinal es la pro­
ducción de imágenes, que ella elabora anclándolas en sus experiencias cotidianas. 

Si, ellos ven televisión y las caricaturas. [ ... ] Las caricaturas son miles de imágenes. 
No sé si te ha tocado que entren al c ilindro. ¿No? Como los Supersónicos.( ... ] Qué es 
lo más real, es eso. Y lo sienten.[ ... ] Cuando está e l gato asi, que no se quiere levantar 
de Ja cama, y les digo cuando están en et piso que están así, parecen como el de la 
caricatura, por qué 1an1a tensión, es más relajado. ( ... ] Se acuerdan de la imagen y se 
relajan o se acuerdan de la imagen de cómo[ ... ] abrieron ta puerta o traspasaron ta 
puerta. Todas estas imágenes son muy divenidas para ellos.' .. 

, .. Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 17 de noviembre de 2000. 
t•J Ibídem. 
161> Nonna Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, Mfa ico, 25 de mayo de 2001 . 
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Le interesa, además, que la clase sea recreativa; que los alumnos piensen en 
Ja danza no como un trabajo dificil y agotador sino como un juego en el que es 
posible divertirse. "Eso es lo más 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, cómo sientes la cabeza, cómo ves que el salón se está 
moviendo como cuando de niño dabas vucllas, que terminabas todo mareado. 
Ésas son las situaciones, las imágenes que para mí son tan importantes." 167 

Sin embargo, el juego no es suficiente para que una clase sea placentera; es 
necesario que el maestro Je imprima una dinámica particul ar, que tenga ritmo y 
continuidad. En opinión de Batista, la dinámica se crea siguiendo la lógica de la 
construcción de una coreografía , en la que hay un planteamiento, un desarrollo y 
un clímax. Cuando se redondea este proceso las clases son acertadas, dan placer 
y conmueven. "Es como si estuvieran en el foro , y ahí llegan a otro estado, a otra 
manera de estar. " 161 En1onces, el reto del maestro es convertir el salón de clases 
en una extensión 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 contemporánea, además de la modelación 
técnico-corporal, debe desarrollar la creativ idad, la dinámica, el esfuerzo, la se­
guridad y la plasticidad de los alumnos; pero subraya de modo muy espec ial el 
uso de la energía, porque es la fuente de la que emerge la presencia del bailarín: 

La presencia del bailarín es la energia. Yo tes traía a mis alumnos esto [saca un dínamo 
de su bolsa]; el que tú tengas energía es esto [suena el dinamo], es un dínamo que por 
cuestión fis ica da la luz. La energía es una luz cons1an1e. Y para generar la energía, 
¿qué necesitas hacer? Respirar iodo el tiempo. La presencia es la encrgia constante 
que vas generando al paso de la danza.1

"' 

En su parecer, el trabajo expresivo comienza con el entend imiento del cuer­
po en movimiento y de sus posibilidades de desarrollo espacial y rítmico, que 
debe ser encauzado cuidadosamente por el maestro o el coreógrafo: 

No necesitas poner cara de sufrida o de 01ra cosa. Si realmente entiendes la estructura 
de tu cuerpo, si ent iendes lo que te están pidiendo en la cuestión espacial. tu gesto y tu 
manera de moverte van a deci r mucho más que otra cosa; siento que ahí es falta de 
dirección del maestro, de las coreografias o de la iécnica.170 

'
61 lbidem. 

'
61 lbidem. 
"' lbidem. 
110 lbidem. 
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Entonces, el trabajo técnico no se limita a la ejecuc ión 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
to". 171 Éste es un proceso lento que se desarrolla en la medida en que el alumno se 
vuelve consciente de sí mismo y de su trabajo. Por ello, plantea que es imprescin­
dible que el alumno desarrolle la habi lidad para inquirirse continuamente sobre 
la profundidad y naturaleza de los logros que va alcanzando con el cuerpo, para 
así lograr conciencia de sí en su proceso formativo: 

Estarles preguntando, ¿cómo están? ¿Cómo se sienten? ¿Cómo estuvo la clase pasa­
da? Involucrarlos,{ ... ] comprometerlos más en lo que están haciendo. No crean que 
termina la clase aqui y ya se acabó y se van a su casa. No, 1enninó la clase y van en la 
calle pensa¡¡do en la alineación, cómo lengo que caminar, cómo caen mis hombros 
sobre la pelvis, cómo cae la pelvis sobre las rodillas, todo el tiempo. Es como un actor, 
va a es!udiar Shakespeare y se mete en el papel. El bailarín ¿qué es lo que tiene que 
hacer? Melersc 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 sí pueden subir la 
pierna y yo no. O sea, hacerles ver las deficiencias y los logros que tienen. 171 

La participación del maestro en esta conciencia de sí es crucial; son tantos 
los aspectos que el alumno debe atender en la modelac ión de su cuerpo, que con 
frecuencia olvida alguna de las correcc iones del maestro o sólo muestra un avan­
ce parcial en el desarrollo de la habilidad. En este sentido, el trabajo de modelación 
corporal es, como Batista subraya, un continuo estira y afloja que el maestro tiene 
que orientar: 

Ése es el estira y afloja, tú corriges y dejas que el tiempo pase. Y si ves que no está 
logrado, retomas y otra vez haces la corrección. Pero si no hay mejoría, al final de la 
clase les digo "¡Tú hazlo! Cómo le ves, vete en el espejo, qué estás viendo. Esto, 
entonces, corrige esto". 11l 

En este proceso el contacto flsico es esencial. Tocar al alumno, afi rma, lo 
hace consciente de su cuerpo, porque al iniciar el trabajo de modelación corpora l 
la sensación de l cuerpo es muy vaga y, por lo general, no distingue con clari­
dad las partes de su cuerpo, menos aún la capacidad de extender o contraer al 
máximo algún segmento, o las diferentes posibil idades de rotar. 

171 !bidem 
172 Nonna Batista en entrevista con Alejandra Fcrrciro, México, 17 de noviembre de 2000. 
m 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 intervención se convierta en dependenc ia; por ello, recalca la 
necesidad de corregir minuciosamente al alumno usando su participación reflexi­
va, para que así aprenda a corregirse, se vue lva consc iente de lo que le falta 
desarrollar. Pero también, para que el maestro pueda alejarse y percibir sus avan­
ces sin el contacto físico, tiene que aprender a leer en la mirada y en el cuerpo del 
alumno los signos que Je indican si está comprendiendo, si está consciente de las 
sensaciones que ocurren en el cuerpo, si está entusiasmado, triste, agotado, etc. 
Como señala Batista, "en la brillantez de Ja mirada" se van pulsando sus necesida­
des, la mirada muestra la vida interior; si el alumno se "la está creyendo", lo mues­
tra en la expresión de sus ojos, en la energía que su cuerpo desprende, en la fuerza 
de sus movimientos. 

La principal labor del maestro de danza, afínna, es la de observador y guía 
del proceso de modelación corporal, que es único en cada alumno, para lo cual 
debe convertirse en director de escena, coreógrafo, analista de movimiento, etc. , 
es decir, utili zar todo el conocimiento y experiencia que le permitan comprender 
las deficiencias de Jos alumnos y apoyarlos en su soluc ión: 

Cómo se mueve, por qué se mueve, qué deficiencias tiene para moverse, qué deficien­
cias 1iene en la espacialidad, en la coordinación, en la musicalidad. El observador, el 
que está afuera, es corno un coreógrafo o un director de escena, que está percibiendo 
lo que pasa en la escena y dice, éste está mal, pero porqué, tienes que hacer anális is de 
movimiento como Laban, movimientos percutidos no. movimientos esto tampoco, 
por dónde va, quizás es cues1ión de estructura. La próxima clase me voy a fijar en los 
pliés, cómo los está haciendo, porque ésa es su deficiencia; es como el observador y el 
guía, ahora ten cuidado con esto, ahora con esto otro, cuidado con tu alineación aquí , 
cuidado con esto.11• 

Para convertirse en un guía eficiente, el maestro tiene que lograr, además de la 
capacidad de observación y destreza en el toque fí sico, un alto grado de precisión 
en Ja explicación de los ejercicios y en sus correcciones verbales. Para ello, Batista 
utiliza una terminología anatómica, porque considera que la multiplicidad de senti­
dos con la que se usan los conceptos contempocineos puede ocasionar dudas en el 
alumnado y repercutir en su trabajo corporal: 

No crear confusión, porque me acuerdo de que cuando iba a Ja escuela, me dieron 
clase rusos, mexicanos, ingleses, cubanos, de chile, mole y manteca; para unos era el 
dégagé, para otros el jeté, era una confusión[ ... ] luego dicen al/ongé y te pregun1as 
qué es, y resulta que siempre lo has hecho. [ ... ) Yo creo que el lenguaje, la tenninolo· 
gia que deberíamos utilizar en la Escuela[ . .. ] tendría que ser más anatómica, que es 

11• Nonna Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 17 de noviembre de 2000. 
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exactamente lo mismo, porque cuando yo digo fl exión de columna es exactamente lo 
mismo que una contracción. Una rotación es una espiral ; los alumnos entienden más la 
estructura a partir del hueso y no a partir del concepto. Yo estoy regresando a la estruc­
tura, porque si hablamos del concepto llega un momento en que te confunde. Si llegan 
a tomar algún dia Graham. eso espero. y les dicen espiral. ellos ven exactamente cómo 
es la espiral, que es como aprende e l alumno de acuerdo con e l movimiento, saben 
que es una rotac ión y la hacen, y realmente van a estar alineados. En cambio, si les 
digo espira! en seis, no sé qué tanto van a pensar más en el concepto o en la alineación. 
Yo quiero que entiendan la estructura para que de ahí hagan sus versiones o estudien lo 
que crean que necesiten ya en cuestión de concepto.1', 

Opina, sin embargo, que el mayor reto que enfrenta un maestro de danza 
contemporánea es adaptar el proceso format ivo a las necesidades de los alumnos 
al trabajar con coreógrafos profesionales, sin por e ll o sacrificar un trabajo corpo­
ral profundo. 

La estética de las corcografias de la Escuela es muy acrobática, te has fijado un poco 
en eso. Como maestra voy a ver la función y digo no pueden, cuál es el mecanismo 
para que lo puedan hacer. Entonces hago todo el planteamiento de mi clase para que 
puedan llegar ahL hago todo el mecanismo para que puedan hacer ese salto sin lasti­
marse y que sea realmente espectacular.17<o 

Así, 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 bailarín contemporáneo debe estar al tanto de su época. 
Su clase, entonces, está enfocada a los mecanismos corporales y no a desarrollar 
el cuerpo sólo a partir de una estética particular. Reconoce este gran desafio, que 
la obliga a mamcnerse en continua actualizac ión y en intenso contacto con el 
medio profesional. 

Desarrollo de la inteligencia corpora/111 

La clase de primer año se inicia a las 11 hrs. Norma Batista entra pun1ualmen1e, 
con la ropa de 1rabajo puesta, porque es la segunda clase que imparte (le da clases 
al grupo de segundo año tres veces a la semana). A pesar de que trabaja con un 
grupo de nuevo ingreso, Jos alumnos ya están en el sa lón calentándose, cada uno 
por su cuenta, lo que muestra que su comportamien10 ha sido instltucionalizado 
en este aspecto tan significa1i vo. También por ser "nova1os" aún son respetuosos, 

11, Jbidem 
iu Nonna Batista en entrevista con Alejandra Ferrciro, Mi:xico, 25 de mayo de 2001. 
177 A qui expongo las impresiones de mi periodo de observación con el primer año de la carrera de 
ejecutante de danza contemporánea. de noviembre a diciembre de 2000 y de abril a j unio de 200 1. 
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a la letra, de los reglamentos escolares y portan cotidianamente el unifonne; no 
obstante, a medida que transcurre el ciclo escolar añaden algún 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 desertó uno. Aunque algunos todavía 
le hablan de usted, lo que es inusua l en la ENClyC (especialidad contemporá­
neo), Ja re lación entre Bat ista y sus alumnos es relajada y cordial, de donde resul­
ta un ambiente sin tensiones en el salón de clase. 

Después de algunos minutos (no más de 5 ó 1 O) de intercambiar saludos y 
comentar los sucesos de l día, la clase empieza con un ejercicio de sensibilización 
del cuerpo en el centro de l salón, parados o acostados. La consigna, que varía día 
a dia, es la exploración del cuerpo, de sus diferentes partes, las que va ind icando 
Ja maestra, o la percepción del modo como el peso y la gravedad afectan las 
partes de l cuerpo, o la sensac ión del flujo del movimiento, etc. La intención es 
siempre la misma: que los alumnos contacten su cuerpo y se concentren en las 
sensaciones que les da esa explorac ión. "Desarticulen dedos, manos y codos, 
busquen todas las posib ilidades de movimiento, la cinrura escapular, muévanla; 
ahora la cabeza, alárguenla, estírenla, desarticúlenla, gírenla, lo que importa son 
los huesos; ahora la coxofemoral , cambien de ni ve l si es necesario, rodi llas, tobi­
llos, pies; ahora todo el cuerpo, desarticúlenlo, muévanse, muévanse, ahora más 
rápido -con palmadas marca la aceleración-, respiren, inhalen y exhalen, mo­
vimientos periféricos, exhalen cuando el movimiento va hacia fuera -empieza a 
reducir la ve locidad- ; ahora vamos al piso, lentamente, en posición fetal." 

En algunas ocasiones, el ti po de contacto que Jos alumnos logran con su 
cuerpo los lleva a emitir ciertos sonidos y, cuando esto ocurre, Nonna insiste en 
que los expresen con mayor fuerza - "si hay algún sonido, déjenlo ir"-, lo que 
produce una experienc ia gmpal muy peculiar, porque los murmullos se convier­
ten en un modo de re lacionarse con la propia respiración y sus sensaciones, y de 
perc ibir al resto de los compañeros. 

Sigue una sección de alargamientos de l cuerpo, en los que Batista también 
insiste en el uso de la resp iración, cuya dinámica cambia de acuerdo con la velo­
cidad que marca con palmadas. Al concluir el ejercicio, sigue alguna brevísima 
actividad para relacionarse con los compañeros; por ejemplo, frotar vigorosa­
mente ambas manos y transmitir el ca lor que se produce, primero al propio cuer­
po, cara, brazos, piernas, y después al del compañero más cercano. 

Las instrucciones de la maestra no son únicamente descriptivas, también 
utiliza imágenes que produzcan alguna sensación: " ll enen de helio su cabeza, 
sientan cómo se va aligerando su cabeza hasta convertirse en un globo, permitan 
que flote". Durante este primer ejercicio, el baterista que acompaña la clase (sólo 
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cuatro veces por semana) no sigue un pulso ni un ritmo específico, más bien crea 
un ambiente de cierto misterio con música que podría denominarse concreta. En 
esta primera actividad los alumnos cierran con frecuencia los ojos para concen­
trarse aún más 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 permitió que sus movimientos se 
ampli aran y la exploración se diversificara. Parecen disfrutar este momento, en 
particular cuando hay contraste en los tempos que la maestra propone para la 
exploración. A veces ella dedica el primer momento de la clase a un juego que 
más tarde recupera para trabajar alguna sensación específica. 

Las primeras clases del año el trabajo propiamente técnico se inicia en el 
piso, con respiraciones Graham. Antes de comenzar el primer ejercicio, una vez 
que los alumnos están sentados en el piso y colocados en quinta posición relaja­
da, Batista verifica que no haya tensión en las ingles, por lo que se acerca a cada 
uno para darle rápidos golpec itos en ingles y piernas. Una vez explicado el ejer­
cicio --que suele demostrar corporalmente al tiempo que lo describe- y corre­
gida la posición inicial, da la orden de comenzar con el tradicional "y". Hasta 
entonces empieza su recorrido entre los alumnos, que acompaña con palmadas 
que marcan el ritmo del ejercicio --cuando no hay acompañante. Repite conti­
nuamente, en el tiempo exacto en que se debe realizar, "inhala y exhala", dándole 
a su voz el tempo y calidad de la ejecución; así, les recuerda a los alumnos el 
momento y profundidad que caracterizan a cada movimiento. Durante la segunda 
repetición del ejercicio no habla, sólo emite el sonido de la respiración, mostran­
do con su ritmo la cualidad suspendida que espera, y eventualmente dice con voz 
muy suave y lenta: "sientan su respiración, ahora perciban la del compañero'', 
"peso en la cabeza", "quiero ver el impulso por la respiración", "la respiración 
fluye por la sangre" 

La clase continúa con rebotes de torso y ejerc icios de piernas y brazos en 
primera estirada y segunda posición, torsiones, ejercicios de alineación y desa­
rrollo de la flexibilidad en la espalda. Aunque casi todos los ejercicios se ejecutan 
en un tempo lento, la sensación de incremento de velocidad se produce en las 
repeticiones, al disminuir el número de cuentas para cada movimiento. Durante 
esta fase dedica Ja mayor parte del tiempo a corregir corporalmente a cada alum­
no de manera muy minuciosa, lo que la obliga a sostener una relación fisica muy 
cercana, casi intima, que por lo general se prolonga por todo el ejercicio. Suele 
acompañar el toque con indicaciones en voz baja, pero cuando observa un pro­
blema que el resto de l grupo no ha corregido, repasa en voz alta. Los corrige con 
gran seguridad e imprime al toque la fuerza necesaria, según el tipo de correc­
ción: 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 
flexibi lizar alguna otTa parte; en otras, pica constantemente con el dedo la parte 
donde quiere eliminar una 1ensión; otras pasa sus dedos, moviéndolos rápida­
mente, punteando el rrayec10 de la sensac ión que se produce al alargar la espalda. 
Insiste continuamente en los mo1ores de movimiento, es decir, el punto exacto 
del cuerpo donde éste debe originarse. 

En las correcciones verbales uti liza un lenguaje analómico: "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 sólo el músculo, lo quiero ver desde Ja 
coxofemoral' ', "denle peso a esas rodi llas para que se abran las ingles", o técnico: 
"suje1en las nalgas, sint ieron cómo 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 sensac iones, dos vectores, una para un lado 
y la otra completamente en oposición". Es usual que sus palabras 1omen el ri tmo y 
cualidad del movimiento que corrige; as í, mientras con la frase remarca el trabajo 
técnico-muscular, con el ritmo de la voz recuerda la cualidad de ejecución. 

Ocasiona lmente le pide al alumno que observe la parte del cuerpo que le 
corrige, al tiempo que explica los cambios que se deben mostrar; es común que 
acompañe estas indicaciones con comen1arios que ayudan a los alumnos a perci­
bir sus logros y también, con alguna expresión de aliento cuando hacen un esfuer­
zo especial. En esta fase los alumnos se sienten libres para expresar sus dudas, y 
cuando lo requ ieren, además de las indicaciones fí sicas y verbales, la maestra 
ejecuta el movimiento y le pide al alumno que la toque y sienla con las manos o 
alguna parte del cuerpo el movimiento que debe realizar. En alguna ocas ión, la 
pregunta de una alumna deri vó en un conjunto de actividades que Batista impro­
visó en el momento para aclarar la duda: colocó a los alumnos por parejas para 
que, mientras uno ejecutaba el movimiento, el otro Jo ayudara con su cuerpo a 
lograr la sensación, en este caso, el muelleo, al tiempo que hacia el ejercicio. 
Batista insistía: "comprométanse con su compañero, siéntanlo como una pelota, 
boten la pelota para que él perciba la cualidad, busquen la sensación de peso". Al 
finalizar la serie de movimientos, los alumnos intercambiaron los lugares. En 
otro momento, permitió que ellos crearan su propia versión de uno de los ejerc i· 
cios, con la consigna de experimentar la sensación de suspensión-caída. 

La clase continúa con una fase de centro en posición erguida, en la que los 
alumnos, primero, ubican su eje sintiendo el peso de l cuerpo en las diferentes 
partes del pie, para seguir con p liés , 1end11s, grand pliés. ronds dejambe, etc., los 
que coordinan con movimientos de brazos y torso más conlemporáneos . Sobre· 
salen el uso de la espalda redonda al frente, el "arqueo" atrás y las flex iones 
laterales, asi como el uso de las diagonales en los rendus, que en la 1écnica clás ica 
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nunca se utilizan. Este peculiar modo de combinar los movimientos favorece el 
uso tridimensional del cuerpo y detona sensaciones de mayor libertad y amplitud 
en la ejecución de los ejercicios. A medida que se complica, esta fase requiere 
más tiempo y desplaza poco a poco a la de piso, hasta instalarse como fase inicial. 

Mientras los alumnos ejecutan los ejercicios, Norma camina lentamente en­
tre ellos observándolos y dándoles imágenes que disparen sensaciones específi­
cas; ahora centra las correcc iones corporales en los brazos, la alineación de pier­
nas y la colocación 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
ción, que es breve, se aleja para verificar visualmente que la sostengan; conserva 
el lenguaje anatómico que ha usado, pero añade algunas imágenes: "no quiero 
brazos otoñales, los quiero fuertes y abrazando el árbol", "este movimiento lo 
quiero como la letra manuscrita: el lápiz no se separa hasta que se termina la 
palabra". Eventualmente realizó esta fase en la barra pero siguiendo la misma 
secuencia de ejercicios, remarcando aún más la amplitud y limpieza técnica en la 
ejecución de los movimientos. 

Toda la clase recuerda las sensaciones que se deben trabajar en cada ejerci­
cio, y para confirmar que las comprenden, Batista les pregunta a los alumnos, 
impulsándolos a verbalizar sus percepciones y dificultades para lograr alguha 
sensación. Repite, además, que un bailarin no sólo siente, sino que tiene que 
hacer visibles sus percepciones para transmitirlas al espectador. En cierta oca­
sión, debido a la inquietud de un alumno, tomó algunos minutos para explicar las 
diferencias de uso terminológico entre algunas de las técnicas más conocidas y el 
lenguaje anatómico que ella emplea. 

La fase de desplazamientos, con la que prosigue la clase, marca un cambio 
drástico en el tempo, que hasta el momento ha sido más bien lento. El uso de la 
música y del espacio se transforma significativamente; el baterista incrementa 
la fuerza y volumen del instrumento y las vibraciones que emite la bateria pe­
netran los cuerpos de los alumnos, que ahora muestran una energía peculiar ante 
la instrucción de ocupar, llenar, comerse el espacio. También la voz de la maestra 
responde a estos cambios y se vuelve mucho más fuerte y vigorosa; se coloca 
junto a la bateria o en una esquina del salón y desde ahí 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 atrás (espejo) hacia delante (sillas y bateria) o por parejas en la 
diagonal. La maestra comienza con caminatas hacia diferentes direcciones, con 
cambios de frente y en trayectorias rectas o circulares; a veces propon.e 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 Ja ejecución de 
estos ejercicios insist~ en que Jos alumnos dibujen con su cuerpo el espacio, ocu­
pen la mayor cantidad de espacio posible y transmitan energía con los ojos: "no 
miren abajo, apagan el movimiento; quiero focos de mil watts que alumbran Ja 
escena" Las secuencias de caminatas le sirven para fonnar pequeñas frases de 
movimiento que modifica cada clase, aunque a veces el cambio sólo es de tempo. 
Prosigue con otras frases a las que incorpora algunos movimientos que utilizó en 
la fase técnica, ahora insistiendo en su expresión cualitativa, para lo cual propone 
un conjunto de imágenes: "métanse al cilindro y que los aspire". Continúa con los 
brincos desplazados en la diagonal, que constituyen el punto culminante, en el 
que hay una gran expresión 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 Ja energía que el cuerpo 
puede desprender y en el poder cautivador de la mirada para atrapar al público. Al 
finalizar este ejercicio, se escuchan los aplausos. 

Norma ha logrado ya una significativa maestría en la colocación 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
ción de su temperamento, muy acelerado y dinámico, al tempo requerido en una 
clase de primer año, que generalmente debe ser lento y pausado. Sin embargo, 
cuando sus alumnos alcanzan cierto dominio de algunos movimientos, le gusta 
incrementar la velocidad en la ejecución, lo que da una calidad y fuerza poco 
usual en estos niveles, sin violentar el proceso técnico de los alumnos. Aún es una 
maestra joven, por lo que sus ejecuciones corporales tienen una gran calidad téc­
nica e interpretativa, que motiva a los estudiantes; además Je queda un largo tre­
cho por andar, durante el cual seguramente madurará sus construcciones 
metodológicas, que la llevarán a ofrecer un enriquecedor material para el fortale­
cimiento de la tesis educativa de la ENDClyC (especialidad contemporáneo). 
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Norma Batista con alumnos del 1er año de la carrera de ejecutante de danza contemporá· 
nea. Ciclo escolar 2000·2001 . 
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g) Sabiduría y calidez educativa: las clases de Lui!; Fandiño 178 

Se forma con Xavier Francis. Inicia su vida anística en el Nuevo Teatro 
de la Danza y la continúa en Ballet Nacional de México, al que se integra 
en 1964 y donde funge como bailarín, maestro y coreógrafo. En 1978 
funda la compañía independiente Alternativa, en la que desarrolla una 
intensa actividad coreográfica con un estiJo·peculiar y forma a varios 
bailarines según sus principios metodológicos. Ha sido maestro de la 
ENDClyC (especialidad contemporáneo) desde 1991 . 

Como muchos maestros de danza, en los años cincuenta Luis Fandiño emprendió 
su carrera docente "por necesidad": para resolver los problemas económicos que 
los bailarines y coreógrafos, particularmente de danza contemporánea, suelen 
tener. Considera que esas primeras clases que impartió en el Nuevo Teatro de la 
Danza debieron de haber sido terribles, pues carecía de una metodología propia y 
copiaba las clases de su maestro; además, le fa ltaban experiencia y conocimien­
tos para dar las explicaciones necesarias. La seria reflexión sobre sus experien­
cias como ejecutante y el análisis continuo del proceso vivido en el cuerpo le 
fueron proporcionando herramientas para transmitir sus conocimientos de modo 
más certero. 

Piensa que el trabajo educativo se goza cuando el maestro madura, y esto 
sólo se consigue viviendo intensamente la profesión dancística como bailarín y 
coreógrafo . Su proceso de maduración se inició con el Ballet Nacional , compañía 
enteramente profesional en la que había una constante actividad por los múltiples 
compromisos que tenía. De ese periodo Fandiño evoca: 

Ahí empecé a consolidar mi experiencia como maestro, impartiendo clases en la es­
cuela de la propia compañia y después en ella misma. Daba clases algunos días a la 
semana en la compañía, lo que me permitió y exigió ser mucho más consciente y 
encontrar una forma de ayudar al bailarín. Porque ya eran bailarines; buenos o malos. 
eran profesionales. Entonces tenia que asumir una actitud netamente profesional en 
mis clases. Ahí maduré como bailarín y empecé a ejercer la coreografia. 119 

Su experiencia se afinnó al independizarse y constituir su propio grupo en 
1978 (Alternativa), en el que simultáneamente era maestro, coreógrafo, adminis­
trador, promotor y "papá" de los bailarines. Hasta ese momento ejerció la docen­
cia con autoridad - mas no con autoritarismo, como él mismo aclara-, debido a 

17' Sobre la vida y trabajo de este maestro, véase Margarita Tortajada Quiroz, luis Fandiño, 
danza generosa y perfecta, México, Serie de Investigación y Documentación de las Artes, segun­
da época, CENIDJ-Danza "José Limón", 2000. 
' 19 Luis Fandiño en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 28 de septiembre de 2000. 
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su experiencia y al conocimiento que había adquirido de su cuerpo en su ya larga 
carrera de bailarín. Formó a la mayoría de los bai larines de su compañía, quienes 
ingresaban con muy pocos conocimientos dancísticos, proceso que le obligó a 
fijar las bases de su metodología. Más larde, su trabajo se enriqueció con las 
vivencias en Barro Rojo, grupo independiente del que fue maeslro por varios 
años y con el que desarrolló una metodologia estab le que condensaba todo su 
bagaj e de experiencias como ba ilarín, coreógrafo y maestro. 

Desde que ingresó a la ENDC del SNEPD en 1991, ha compartido sus 
experiencias con varias generac iones de alumnos enseñándoles a ser consc ientes 
de su cuerpo y a disfrutar del movimiento, lo que ha convertido su trabajo docen­
te en una acti vidad plenamente gozosa. Su largo trayecto como bailarí n y co­
reógrafo , y la certeza que le brinda su nutrida ex periencia docente, le permiten 
ejercer ahora su acti vidad con seguridad, serenidad y dulzura . 

En opinión de Fandiño, un maestro de danza sólo 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 vívida, corporalmente, qué 
hacer y qué no hacer; además de comprender con ,claridad lo que el cuerpo nece­
sita para desarrollarse, es decir, descubrir en sí mismo los princip ios técnicos y de 
desarrollo muscular. Afirma que el conocimiento de la anatomía y la kinesiologia 
nunca podrá sustituir esta experienc ia; sólo si el saber práctico se reíl exiona mi ­
nuciosamente, el maestro no montará ejercicios fuera del alcance de los alumnos; 
comprenderá, gracias a la memoria de su cuerpo vivido, que hacerlo podria lasti­
marlos o dañarlos gravemente. Según él, una buena clase siempre previene las 
lesiones, nunca las ocasiona. 

En mi c:ii:pericncia personal nunca tuve una lesión, ni siquiera por accidente, porque mi 
cuerpo aprendió bien. me ensenaron bien: entonces. por més que ejecutaba un paso 
técnicamente dificil. tenía el sustento corporal con el que. en un momento de descui· 
do. podia resolver la si1uación para no lesionanne. Esto mismo pretendo ensenar en 
mis clases; transmiti r toda mi experiencia para que mis alumnos ejerzan la danza 
sanamente: con un cuerpo dúctil pero consciente; con un cuerpo sabio que sepa lo que 
está haciendo.' '° 

Los alumnos deben aprender los esfuerzos que están permitidos, hasta dónde 
llegar para no lesionarse: "el cuerpo no se puede dar el lujo de hacer lo que a mí se 
me antoje o lo que yo sueño o creo, sino lo que es necesario", a riesgo de pagar las 
consecuencias. Por ello, Fandiño piensa que una de las tareas más importantes del 
maestro es ayudar al alumno a descubrir la sabiduria de su cuerpo, para que más 
tarde dependa de su propio conocimien10 corporal. 

1'° fbidem . 
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Aunque el maestro es sólo un accidente en la vida del alumno, piensa que 
es1e encuen1ro debería ser el mas grato de todos, lo que lo moti va a brindarle Jo 
mejor de su experiencia y a ev itar lransmit ir 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 mCtodo que lasti mar a los alumnos con palabras o con hechos. Cuido 
mucho combinar esa fa mosa disciplina, necesaria en la danza. con una relación amo­
rosa. no sólo amistosa, sino realmente amorosa, porque si no se ama, es fácil lasti­
marlos. por ignorancia o deliberadamente. El maestro tiene que es1ar muy atento a la 
relación con sus alumnos para llegar a quererlos de verdad. Yo veo la educación 
dancis1ica o de cualquier disciplina. como un papá que procura dar lo mejor al hijo. 
deci rle lo que cree que no debe hacer. compartir todas las buenas experiencias y do1ar­
lo de los mejores elementos para que se desarrolle. '11 

Esta actitud emerge de la pas ión con que se ejerce la acti vidad educati va, 
cuando se conviene en un modo de vida, un compromiso, una vocación. El maes­
tro só lo es un guia y los alumnos son los cómplices en ese proceso creativo, 
nunca esclavos que ejecutan las órdenes que se les dan, afirma enfáticamente. 
Ademas de constituir una parte activa de la clase, no bastan su presencia intelec­
tual, sus conoc imientos y argumentos, es necesari a su presencia fis ica para ense­
ñar con el ejemplo, es decir, con su cuerpo. 

Para Fandiño Ja docencia es un acto creativo: una clase no puede ser una 
mecánica repetiti va de ejercicios que. por efecto de la reiteración, el alumno al­
gún dia logre ejeeuiar, sino un conjunto de movimientos y secuencias creati vas 
que le pennitan explorar sus propias pos ibil idades de movimiento y desarrollar­
las al m<i.x imo. 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 Ja ejecución técnica correcta o el logro de una habilidad psicomotriz especí fica, 
porque estas Ultimas llegarán como consecuencia natural de un proceso cu idado­
samente planeado y adaptado a las neces idades de cada grupo y, en lo pos ible, de 
cada alumno. Atiende en espec ial la elaboración y ree\abornción de secuencias y 
ejerc icios en los que " intervenga iodo el cuerpo, en los que se trabajen direccio­
nes, ni veles, trayectorias, cambios de ritmo, de dinámica, usos di versos de las 
partes del cuerpo; por ejemplo, a veces utilizo nada más el torso de lado, en otra 
curva, después arqueo, otra más con giro, la siguiente nada más la cabeza para 
que no se mueva el cuello, para finalmente unir todas. Con esos eje rcicios y se­
cuencias, estoy preparando la conciencia de todo el cuerpo para que mas tarde los 
alumnos lo puedan usar como se les antoje. Pretendo que el cuerpo esté li sio, apto 

111 lbidem. 
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para realizar cualquier movimiento. Después, estas mismas secuencias las pode· 
mos volver a emplear en otra ocasión, entrelazándolas con algunas otras de cla­
ses anteriores. Pero siempre empiezo de Jo menos para llegar a lo más". 112 

Desde su perspectiv~, no existe una sola metodología. Cada maestro tiene que 
crear la suya, la personal; encontrar su propio camino para enseñar y producir el 
lenguaje adecuado para explicar los movimientos; desarrollar una concepción pro· 
pia del movimiento y su enseñanza, respetando Jos procesos corporales, porque: 

El cuerpo es uno, no podemos pensar que a un cuerpo que todos 1enemos igual, con los 
mismos n11iSt:ulos, con los mismos huesos, le podemos pedir que haga cosas para las 
que no esta hecho. Por eso llegan las lesiones, porque si Jo hacemos que haga movi­
mientos para los que no cslá construido, vamos a lesionarlo; si no en el momento, con 
el tiempo se van a presentar esas lesiones. Yo me propongo, porque conozco mi cucr· 
po, ensei\ar lo que no lastima, los movimientos que son cómodos, es decir. na­
turalcs. 1u 

Además, e l maestro tiene que buscar el mayor número de posibilidades para 
transmitir el conocimiento: expl icaciones verbales, correcciones corporales, imáge­
nes y metáforas con las cuales despertar la imaginación; emplear el propio cuerpo 
como recurso didáctico o utilizar un alumno monitÜr 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 él, la finalidad de la técnica es ampliar los rangos corporales de cada 
sujeto; aunque todos compartamos un mismo esquema corporal, cada uno tiene 
c iertas posibilidades y características, de manera que los procesos técnicos deben 
adecuarse a las necesidades individuales: 

Si mi alumno se puede arquear hasta cieno grado, le voy a dar el sustento técnico para 
que ese arqueo sea mayor, el doble de lo que tenía cuando empezó. Y si puede subir la 
pierna a 30º, lo voy a ayudar a que sus condic iones físicas se desarrollen para que 
la suba mucho más, porque cada cuerpo es diferente, cada cuerpo va a reaccionar 
diferente. entonces tengo que ir adccuindome a cada uno, y darle lo que nccesita. 1

" 

Elabora el programa de cada ciclo escolar a partir del conocimiento de los 
alumnos. En las primeras clases diseña un conjunto de ejercic ios para diagnosti­
car el nive l del grupo. Nunca le exige al alumno lo que no puede dar; si el grupo 
no ha alcanzado el desarrollo requerido para la ejecución 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: 

iu Luis Fandiño en entrevista con Alejandra Fcrreiro, México, 24 de noviembre de 2000. 
10 /bidem. 
1" /bidem. 



Capírulo U f Escenas y escenarios. Performances educativo-dancisticos 299 

Su actitud corporal frente a lo que yo planteo me pennite decir, regrésate o sigue 
adelante, en cuanto a dificultad técnica, a complejidad. Y no me propongo que el 
alumno haga a fuena 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 más, 
entonces yo tengo que dárselo y cuando no pueden, bajamos a otro nivel.'u 

Para Fandiño los planes y programas son únicamente orientadores; importa 
más el proceso de cada alumno que Ja 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 estructuración muscu­
lar que limite el desarrollo posterior del estudiante. 

Para él, Ja expresividad es un proceso que tampoco se alcanza en un ejerc i­
cio o una clase. El bailarín, como el músico o el cantante, necesita tener primero 
un dominio consciente de su cuerpo para después expresarse: la expresión llega 
cuando la preocupac ión por los logros técnicos se ha superado. El estudiante de 
danza tiene que "hacer cien veces un demi-plié, cien veces una extensión, no sólo 
sacar la patita del piso, no por mera repetición, sino para apropiarse de ese con­
cepto corporal que lo va a llevar después a saltar, a liberarse de la tracción 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, más afinado, 
se va a poder expresar mejor". 186 

Hay algunos maestros, comenta Fandiño, que intentan acelerar el proceso y 
quieren enseñar simultáneamente técnica y emoción. Por desgracia, logran sólo 
Ja emoción y nada de técnica; entonces, vemos piernas sin control, pies sueltos, 
brazos sin precisión, etc.; alumnos que bailan con mucho amor y pasión porque 
quieren ser bailarines, pero como no tienen el instrumento afinado, son limita­
dos. Además, la falta de técnica precipita el final de un bailarín y le impide llegar 
a una madurez gozosa. 

La expresividad emerge del placer del movimiento y este último, del domi­
nio consciente del cuerpo. Fandiño subraya con esta afirmación 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 músculos, 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 contemporánea, sostiene Fandiño, no puede ser indi­
ferente, porque para crear se tiene que estar en contacto con el mundo. Es flexible 

115 lbidem. 
136 /bidem. 
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porque enseña con el ejemplo: no impone normas, las propone como necesidades 
del ofic io; es rebelde y proclama su rebeldía creando un lenguaje propio para 
expresar su visión del mundo. Por todo esto, un auténtico maestro de danza con­
temporánea no puede repetir recetas aprendidas, porque su necesidad de crear lo 
rebasa. 

Pasión y brío tallados en creaciones metodológicas187 

Diariamente Fandiño entra al salón 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 salón, 
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 mayoría en el suelo. Cuando la totali­
dad de los alumnos se ha cambiado y calentado, Fandiño dice con voz suave y 
pausada: ¡Vamos a comenzar muchachos! 

El clima en sus clases es tranquilo y sin presiones, su amabilidad y calidez 
impregnan el ambiente. Los alumnos mantienen una relación respetuosa con él, 
pero relajada y sin ceremoniales; aunque no lo tutean, sienten confianza para 
preguntar cuando tienen dudas. 

Con una dinámica serena y reposada, las das.es transcurren sin arrebatos, 
pero siempre in crescendo. No son aburridas ni repetitivas, y tienen varios mo­
mentos climáticos de diferente intensidad, porque una serie de cinco o seis ejerci­
cios concluye en un pequeño trozo de danza, que ofrece a los alumnos la oportu­
nidad de experimentar continuamente la sensación de bailar y no sólo ejercitar su 
cuerpo. 

Las clases están claramente organizadas aunque no corresponden a los crite­
rios comunes de ordenamiento, porque la estructura se construye en los ejercicios 
mismos y no como momentos diferenciados que supongan un uso específico 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 según una rutina específica. Es el encadenamiento de los movimien­
tos lo que prepara al cuerpo para ejercicios de mayor fuerza y dificultad. Constru­
ye cada serie de ejerc icios a partir de un movimiento básico, que implica la 
ejercitación de ciertos músculos (por ejemplo, desplazamientos laterales en plié 
con los brazos a la segunda, con los que se trabajan los abductores internos, las 

" 1 Presento aquí un resumen de mis observaciones con el grupo de segundo año de la carrera de 
ejecutante de danza contemporánea de septiembre a diciembre del ciclo escolar 2000-2001; agre­
go las impresiones de algunas visitas al grupo de tercer y cuarto años también de Ja carrera de 
ejecutante, durante abril y mayo del mismo ciclo escolar. 
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articu laciones de la rodilla y las tensiones opuestas), al que agrega, en cada repe­
tición, otro movimiento que lo complementa; puede ser el torso (flexiones en 
diferentes direcciones, espa lda redonda, arqueo, en oposición o sucesión, etc.), 
los brazos (movilizando las articulaciones del hombro, del codo, de la muñeca o 
rodas en sucesión, moviendo sólo uno o los dos simultáneamente trazando diver­
sos di seños 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 te11dus con pliés ejecutados en cruz, 
a la que añade sucesivamente movimientos de brazos, torso y cabeza, en dife­
rentes tempos, trayectorias y diseños, hasta construir la frase de ocho o doce 
compases. 

Atiende, no obstante, los principios básicos de estrucmración de cualquier 
clase de danza, de manera que en las primeras secuencias plantea los movimien­
tos básicos de control muscular y desarrollo de fuerza y fl ex ibilidad, etc., 
mientras que propone los adagios y el al/egro en las secuencias finales. La clase 
no siempre se inicia de la misma fonna; unas veces comienza con desplazamien­
tos latera les en segunda abierta utilizando el lado más largo del sa lón; 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 lógica que va de Jo simple a lo 
complejo. 

Fandiño hace un uso diferenciado de las zonas-fase tradicionales; unas ve­
ces las emplea del modo habitual , pero otras las transfonna de acuerdo con las 
necesidades de l proceso; por ejemplo, en la barra propone ejercicios de p/iés, 
te11dus, dégagés , e1c., los cuales en algún momento pueden presentarse en el or­
den canónico pero con un complejo uso de torso (espalda redonda al frente, ar­
queo atrás y flexiones laterales) y brazos (fonnando ochos, al frente y atrás, en 
diagonal, utilizando los segmentos del brazo, o trazando una línea continua de 
brazo, torso, pierna, en una diagonal de arriba izquierda hacia abajo derecha, 
etc.). En ellos se desarrolla un alto nivel de coordinación y se exploran di versas 
cualidades de movimiento (aunque generalmente predomina el flujo continuo o 
el cortado, muy pocas veces logra una sensac ión de labilidad). 

Ocupa Ja barra como un recurso didáctico 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 incluye pliés, grands pliés y doblamientos de torso, o para hacer 
correcciones de un fragmento de una secuencia que todo el grupo ejecuta simultá­
neamente. El piso lo utiliza sólo como un espacio transicional en las secuencias 
donde introduce caídas, nunca como un momento específico de la clase en el cual 
se realice un conjunto de ejercicios (en clara oposición con Ja técnica Graham). 
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Hace un uso más ortodoxo de las diagonales; las destina para el gran allegro 
y desplazamientos largos y rápidos, aunque también los puede indicar trazando 
diversas trayectorias en el espac io y ocupando todo el sa lón. 

Concentra la mayor proporción del tiempo de c lase en los desplazamientos 
laterales -donde generalmente utiliza el lado más largo del salón- , momento 
en el que construye la mayor parte de las secuencias; este uso tan acentuado del 
espacio lateral y e l peculiar modo de avanzar (en segunda abierta deslizándose) 
es poco frecuente en las técnicas contemporáneas empleadas en las escuelas pro­
fesionales; sólo se ut iliza en algunas caminatas en sucesión de la técnica Graham, 
lo que ofrece al estudiante una pecul iar sensación de la lateralidad. 

En las clases de Fandiño el espejo no es el e lemento 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 aux iliar didáctico para 
que el alumno se observe en la ejecución de algún movimiento y trate de corregir 
su propia interpretación mirándose. 

En la construcción de los ejercicios y secuencias combina un uso intensivo 
y simultáneo de la kinesfera o espacio personal del bailarí n con el espacio total , 
lo que genera impresiones corporales muy peculiares en la ejecución de los movi­
mientos, que diversifican la experiencia de los alumnos. El encadenamiento sin­
crónico de por lo menos dos partes del cuerpo en diferentes direcciones y trayec­
torias le exige al bailarín un alto grado de coordinac ión y, a su vez, una intensa 
concentración. lo que desarrolla, entre otras habilidades, rapidez de respuesta en el 
montaje de los ejercicios y fac ilidad para asimilar movimien1os de esti los diversos. 

Una característica de su me1odologia, que brinda a los alumnos un notable 
sentido de logro, es la fluidez que van adquiriendo en la ejecución de las secuen­
cias que les propone, ya que, una vez annadas, insiste en su perfeccionamiento 
segmentándolas y creando otra pequeña secuencia con los movimientos de cada 
fragmento. De esta manera, las necesarias repeticiones para conseguir el dominio 
de los movimientos y su encadenamiento no son siempre iguales; precisamente 
estas pequeñas variantes (un cambio en la dirección de l brazo, en la forma del 
torso o en el tempo de alguno de los movimientos, etc.) evi tan Ja mecanización de 
la secuencia. 

En el momento en que los alumnos han desarrollado las habilidades necesa­
ri as en los diferentes fragmentos, Fandiño plantea las repeticiones sin modificar 
los movimientos, para permiti r la memorizac ión corporal de la secuencia y su 
interpretación fluida , sin vacilaciones. El virtuosismo que exige no está relacio­
nado con la altura de las pi ernas, con la espectacularidad de los giros o la rapidez 
de algunos brincos, sino con la precisión cualitativa (claridad en Ja trayectoria y 
el diseño, uso adecuado de la energía, del lempo y el ritmo) de movimientos que 
parecen nunca cesar. 
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Como la mayoría de los maestros de danza experimentados, Fandiño insiste 
en el ritmo y en una ejecución musical precisa; emplea dramáticamente las pau­
sas y respiraciones en el movimiento para impulsar el logro del equilibrio en un 
adagio o para insistir en la continuidad de Ja energía en un movimiento de alarga­
miento, etc. Mantiene una estrecha relación con el maestro acompañante, derivada 
de un conocimiento mutuo de varios años, por lo que no le da indicaciones particu­
lares, basta con que marque el movimiento para que el acompañante encuentre el 
ritmo y tempo adecuados. Sólo interviene cuando necesita adecuar el tempo a las 
necesidades de ejecución que tiene el grupo o algún estudiante en particular. 

Con los dos grupos que atiende (un segundo y un cuarto grados de la carrera 
de ejecutante), Fandiño asume un comportamiento pedagógico similar; sin em­
bargo, su atención individua lizada al grupo de segundo es más intensa e impli ­
ca el uso de estrategias especificas. Cuando propone ejercicios en la barra (más 
frecuentes con este grupo que con el de cuarto, seguramente por el momento del 
proceso en que se encuentran), fonna dos subgrupos, uno para cada barra, a quie­
nes solicita la primera ejecución del ejercicio por separado; en una segunda repe­
tición, todo el grupo ejecuta. Esta fonna de trabajar le pennite observar cuidado­
samente sólo a dos o tres alumnos durante la primera repetición, al fina l de la cual 
hace correcciones individuales o grupales muy precisas, que exige que se incor­
poren en la ejecución grupal. Cuando Jo considera necesario, solicita una tercera 
repetición de l ejercicio. Ocasionalmente, pide que se repita el fragmento de un 
ejercicio o secuencia donde ha observado una ejecución descuidada o poco flui­
da, por la dificultad del movimiento. Cuando trabaja en los laterales del salón 
mira a los alumnos por parejas o individualmente, según lo requiera la compleji­
dad del ejercicio, lo que favorece la continua observación entre los estudiantes. 

Si quiero que sean conscientes, que sean capaces 1c demostranne que entendieron lo 
que pido, los pongo individualmente o en p::qucños grupos para así detectar, con 
pocas personas, sus aciertos o sus fallas, las posibilidades que 1engo 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 compañeros, es decii, de los compa­
ñeros se debe aprender. '11 

A pesar de este alto grado de individualización, la clase se sucede con gran 
fluidez, porque los alumnos aprovechan estos momentos para observar a sus com­
pañeros o para marcar alguna parte del ejerc icio. 18q También en algunas ocasio~ 

"' Ibídem. 
"' Es común utilizar la palabra marcar cuando el ejecutante esboza el movimiento sólo para estar 
seguro del encadenamiento correcto de los movimientos, pero no lo ejecuta con la cualidad nece­
saria. 
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ncs platican entre sí, conducta muy sancionada en otras clases, particularmcnle 
de danza clásica. Fandiño es muy paciente frente a estos breves episodios de 
indisciplina, y sólo cuando la conversac ión interfiere con alguna explicación, les 
llama la atención. levantando li geramente el tono de voz mientras habla, acción a 
la que los alumnos responden de inmediato.190 Cuando se presenta alguna oportu­
nidad les recuerda que de la observación se aprende y los exhorta a mantenerse 
atentos a las correcciones de otros. 

No obstante la atención personalizada, que favorece el desarrollo de indivi­
dualidades fuertes y seguras, Fandiño procura fomentar la experiencia comparti­
da del trabajo grupal , en la que los alumnos se impregnan de una energia muy 
peculiar, que brota de l movimiento rítmico de los cuerpos y su convergencia en el 
espacio. Al mismo tiempo. aprovecha esta oportunidad para observar los logros 
interpretativos de l 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 pa(lici par en la creac ión del eje rcicio, lo que pennite 
la adaptación justa a las posibi lidades de ejecución de los estudiantes. Insiste 
en la ejecución precisa de los movimientos en las.cuen tas y calidades que él ha 
establecido, pero si observa algún problema en la ejecución, no duda en cambiar­
las. Como muchos maestros de danza, emplea imágenes o metáforas para produ­
cir la sensación de movimicmo solic itada: "'quiero que los pasos sean líquidos". 
Es muy importante recordar que no basta que el alumno sien1a una calidad de 
movimiento; es indispensable que la haga visible al espectador. 

No corrige a los alumnos corpora lmente con mucha regularidad, pero cuan­
do lo hace es muy preciso, porque antes de locar a un alumno lo ha observado 
de1e nidamcnte y muy de ce rca. Cuando quiere corregi r algún movimiento en 
el momento exacto pero sin tocar al alumno para no interrumpirlo, se coloca 
frente a él para darle las indicaciones correspondientes. Sin embargo, la mayor 
parte de las veces prefiere esperar a que finalice el ejercic io y pedirle al alumno 
que repita los movimientos lcnlamentc, para tocarlo sin interferir en su 1rabajo. 
Cons1antemen1e hace indicaciones verbales generales o en voz baja y por separa­
do a algún alumno, en las que transmite algunas nociones teóricas que pueden 
ayudar a mejorar la ejecución. 

A mis alumnos a veces les doy explicaciones en general pero muchas veces son 
paniculares: los llamo aparte, mientras otros trabajan. y les digo qué quiero, les ex-

'"" Esta rápida reacción de los alumnos puede dcbcrx a que s.aben, por lu .sanciones que se 
aplican en o tras clases. que están infringiendo una norma. para muchos macstro5 de danza, cscn· 
cial : el silencio, muestra de concentración, intcds y entrega al trabajo. 
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plico qué es una extensión: una ex1ensión no es subir la piema o lanzar un brazo, es 
una extensión corporal total, es decir, si sube la ex1ensión de la pierna qué bueno, pero 
lo importante es la ex presión 101al del cuerpo, ésa es la que hace la ex1ensión . Igual 
la flexión. no es un doblez de piernas o de manos o muñecas o torso, sino una compo--­
sición de fuerzas en las que. por un lado, hay una contracción y, por el otro, una 
extensión muscular que hace la palanca. '91 

El cl ímax de la clase se produce con las secuencias aprendidas en sesiones 
pasadas, en las que han logrado ya un dominio corporal significati vo, y por lo 
tan10 las ejecu1an con las cualidades requeridas y gran íluidez. En ocasiones, Jos 
alumnos piden alguna secuencia en particular, a lo que Fandiño suele acceder, no 
sin añadir algún elemento o hacer una adaptac ión para que mejoren su inter· 
prelac ión. 

En la personalidad docente de Luis Fandiño encuentro cua lidades exccp· 
cionales, ade más, por supuesto, de su sólida construcc ión metodológica, que le 
permiten asumir un actitud de plena entrega a los estudiantes, cuando los ori enta 
en el proceso de modelar su cuerpo. Genti leza, paciencia, cariño, interés por cada 
estudiante, creati vidad, dinamismo sereno, entre otros atributos poco comunes 
en el medio dancistico, vuelven las clases de Fandiño espac ios de placer y gozo, 
donde la danza penetra los cuerpos y empuja a los cauti vados estudiantes a ofre· 
cer lo mejor de sí. 

1• 1 Luis Fandiño en entrcvis1a con Alejandra Ferreiro, México, 24 de noviembre de 2000. 
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Luis Fandiño con alumnos del 2° año de Ja carrera de ejecutante de danza 
contemporánea. Ciclo escolar 2()()().2001. 
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h) De los cuerpos dóciles a los cuerpos escénicos: imaginario educativo 
dancístico 

En este capítulo intenté delinear de cuerpo entero el performance ritual que los 
maestros representan en Ja cotidianeidad del aula, esbozo que ofrece el marco 
para comprender el desarmado simbólico e interacciona! de la práctica educativa 
que expongo en el siguiente capitulo. Antes de presentar este análisis, 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
dancístico emergente que empieza a transformar las prácticas habituales en las 
escuelas profesionales donde hice la investigac ión. Se trata de un conjunto de 
imágenes que bosquejan problemas similares, aunque muestran soluciones dife­
renciadas, sometidas a una continua elaboración y resignificación que impide su 
estabilización, pero cuya fuerza y resonancia comienza a modificar los contornos 
de las normas y valores que han sustentado la tradición educativa instituida en 
cada género dancístico y, en algunos casos, los de la propia institución educativa. 

Este imaginario muy probablemente ha emergido, por un lado, de los cam­
bios que el campo dancístico en su conjunto ha sufrido y, por otro, de una práctica 
cotidiana frecuente en las escuelas profesionales: el intercambio de experiencias 
entre pares, que tiene dos fuentes , las reun iones colegiadas y los continuos proce­
sos de evaluación de alumnos y de maestros. Ambos mecanismos reve lan y dise­
minan algunas de las estrategias desarrolladas por cada maestro en sus grupos. 
En estos espacios, los maestros orientan su atención a la observación de su pensa­
miento pedagógico, Jo que favorece la emergencia de la experiencia reflex iva; 
esta vivenc ia, durante la cual se cuestionan los medios y fines metodológicos 
empleados, les permite desechar los conceptos y procesos que no potencian Ja 
capacidad de acc ión de Jos estudiantes. Si bien ha ocasionado diferencias y ten­
siones dentro de los grupos colegiados y en las propias escuelas, el intercambio 
ha puesto sobre Ja mesa un conjunto de problemas que expresan la aún fuerte 
tendencia de los procesos educativo dancísticos hacia la formación de cuerpos 
dóciles, de donde surge, afortunadamente en cada vez más maestros, la necesi­
dad de crear estrategias que favorezcan el desarrollo de cuerpos rotundamente 
escénicos, es decir, generar procedimientos y recursos que gu íen el proceso edu­
cativo dancístico profesional hacia un desarrollo continuo de las potencialidades 
de los estudiantes que los abra a la vida y amplíe su capacidad de acción. 

Como ya había sugerido en la introducción, la idea de potenciar la acción del 
alumno en el ámbito educativo dancístico se relaciona con la posibi lidad de deto­
nar la experiencia estética del cuerpo, Jo que exige enseñar a los estudiantes a 
trabajar en contra del hábito, no según él. Así, potenciar la acción, ampliar los 
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márgenes de acc ión del cuerpo, supondría el desarrollo de capacidades en los 
estudiantes para enfrentar y dislocar sus hábitos corporales. El trabajo disciplina­
rio que exige a los maestros impulsar a los estudiantes al continuo desbordamien­
to del régimen habitual, es decir, al impulso de un "proceso de desfiguración del 
cuerpo", 1n no es otra cosa que el reclamo de trabajar en Jos bordes de la figura 
ampliándolos, pues prec isamente la extensión de esas latitudes muestra el grado 
de la potencia corporal alcanzada. En este sentido, la práctica educativa dancística 
entraña una paradoja: crear estrategias que simultáneamente apunten a Ja adqui­
sición disciplinaria de un hábito y a su dislocamiento. 

Aunque parezca contradictorio, este proceso se inicia con una planeación 
rigurosa de las estrategias educati vas que se instrumentarán en un curso escolar, 
y se plasma en un programa-guia lo sufic ientemente flexible para permitir su 
adaptación a las necesidades de sujetos singulares con caracteristicas únicas y en 
situaciones inéditas. 193 En este programa-guia cada maestro articula su interpre­
tación de los planes y programas de estudio, que le sitvcn de orientación general 
para el posterior proceso de elabomción pedagógica, y del programa analítico en 
el que se esiablecen los aprendizajes y contenidos mínimos que se deben promo­
ver a lo largo de un curso, 1

<µ con las experiencias piofesionales que ha acumulado 
en su trayecto docente, lo que desemboca en la creación de una metodología 
propia . 

La elaborac ión del programa-guía supone un primer momento de adaptación 
de los contenidos y procesos metodológicos a las necesidades concretas de cada 
grupo, s11stentada en 1111 diagnóstico inicial que permite identificar el nivel de 
desarrollo efectivo y el nivel de desarrollo potencial alcanzado por los estudian­
tcs.195 No obstante, el diagnóstico inicial se reconfigura a medida que transcurre 

'
92 Raymundo Mier, Apmrtes del semi11ario semiótica y dari::a, México, CENIDl-Danza "José 
Limón", 2000. 
••J Ángel Diaz Barriga, Didáctica y c11rriculum .... op. cit., p. 66. 
'~ /bid., p. 47. Aunque en las escuelas profesionales no c11iste una clara diferenciación de los tres 
niveles de programación que propone Diaz Barriga (programa sintético, programa analítico y 
progr.ima-guia), los procesos académicos que se han promovido a partir de la puesta en operación 
del Estatuto Académico toman en cuenta estos tres instrumentos de programación. El programa 
que se encuentra mis desdibujado es el analítico, porque si bien son elaborados colegiadamente. 
no se rcelaboran 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 es1a 
importante labor, de manera que los propios profesores son los que simu\13.ncamcnte elaboran el 
programa analitico y el programa-guia, lo que limita sus posibi lidades de concentrarse en el desa­
rrollo de su propuesta metodológica. 
"' Hago referencia a la necesidad señalada por Vigotsky de distinguir entre los procesos de madu­
ración (desarrollo efectivo) y las capacidades desarrolladas para lograr aprendizajes con ayuda 
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el ciclo escolar, lo que implica que se han considerado también los instrumentos 
y procedimientos necesarios para una evaluaciOn constante, que permitirá. la 
redefinición de los objeti vos y estrategias para que puedan responder al ritmo y 
formas peculiares de aprender de los grupos y los estudiantes. 

En este sentido, los programas-guia no cancelan la continua experimenta­
ción del maestro, que es su respuesta a los retos que cada alumno le plantea; por 
el contrario, la fo rtalecen. Las elaborac iones iniciales de los ejercicios y activida­
des que les propondrá a los estudiantes, donde ha plasmado su experiencia clíni­
ca, son contrastadas día a dia con el desempeño real, lo que ob liga a su recons­
trucción permanente para responder a la problemá.tica de cada grupo y cada alumno. 
Por ello, los maestros seña lan enfüt icamente que los ejerc icios técn icos no se 
'montan' , puesto que no son recetas cuya aplicación asegure la asimilación del 
contenido, sino que se reelaboran para atender las necesidades musculares, de 
coordinación o ex presivas de cada estudiante. Este continuo proceso de aná.lisis 
le permite a cada maestro ident ifi car los elementos técn icos que deberá trabajar y 
el ni ve l de dificu ltad que puede introducir durante el proceso educati vo, para 
lograr los objetivos de los programas. Es dec ir, cada grupo y alumno requieren un 
proceso de creación metodológica único, que responda a sus nive les de desarro­
llo efectivo y potencial, lo que apunta a la necesidad de individua lizar la enseñan­
za y respetar los modos singulares de aprender. 

La propuesta metodológica de cada maestro se expresa en la elecciOn de una 
estructura !Ogica y coherente en Ja que enlaza de modo singular las estrategias 
con las que intenta favorecer la emergencia de experiencias educativas. De ahí 
que Ja creación metodológica seña le modos diferenciados de ritualizar el proceso 
educati vo; es dec ir, los maestros ritual izan un conjunto de sus acc iones para crear 
un campo (un ambiente) organizado de tal modo que el alumno se vea impelido a 
actuar frente al objeto de conoc imiento (centrando su atención en un punto espe­
cífico), y para lograr que esta experiencia siga su curso hasta que el proceso de 
aprendizaje se cristalice en una estruc1ura cuya calidad permeable más tarde per­
mita el enlace con otras sensac iones 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 educati vo, pues este guión cobra vida al ser ap licado 
en el espacio concreto de las aulas. Ello supone el uso eficaz de un conjunto de 
procedimiemos y recursos didácticos que favorecen la comprensión y asimila­
ción de los contenidos de aprendizaje, ta les como el uso consciente del ritmo y la 

externa (desarrollo potencial), que en el caso de la danza permite idenrificarel grado de inteligen­
cia corporal del alumno. Véase A. R. Luria, A. N. Leontiev, L. S. Vigotsky, et. al .• Psicologia y 
pedagogía, Madrid, Akal. 1986. 
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lrnnsformación dinámica de la clase parn com001ir la rulina y la mccnniwción de l 
movi mienlo, el uso intensivo de Ja exploración creativa y cualitativa de l movi­
miento para dotarlo de una cualidad expresiva. la incorporación de la reflexión 
(que implica la conlinua observac ión y verbalización de los procesos vividos). el 
uso de apoyos visuales (como la demostración fi sica de l maestro o de monilores), 
verba les (el uso de imágenes y conceplos que fociliun la comprensión inlclectual 
de lo que ocurre en el cuerpo) y 1áctiles (que ayudan a delonar sensaciones inter­
nas). que permi len la presenlación diversa del contenido, el uso inlensivo de la 
música para sensibi lizar e l cuerpo, el uso oportuno de correcciones fi sicas y ver­
bales. los usos rilmicos de la voz y la fuerza diferencial de la mirada como recur­
so mnemotécnico y de escudriñamiento. 

Todos estos proccdimienlos y recursos buscan articu lar la trayectoria de las 
atenciones del estudiante hacia una cualidad especifi ca del objeto de conocimienlo 
(cuerpo o una parte especi fi ca de él). cuya fuerza afec1iva cree un campo de in­
lensidadcs que 1ransforme la experiencia de l movimicnlo hasta produci r una nue­
va comprensión corporal En otras palabras. los maestros empican todo apoyo 
didáctico o larca que ayude a los alumnos a centrar su atención en sólo un aspcc10 
de la multiplicidad de sensac iones que se detonañ durante un ejercicio, lo que 
intensifica la experiencia del movimiento y la guia hasta su culminación. cuando 
se expresa en una mejora de la cualidad técnica o ex pres iva al momento de ejecu­
tar un movimiento. 

Además. estos recursos y procedimientos también se individua lizan y recla­
boran conti nuamente. para responder a las necesidades de los estudiantes que 
enfrentan una problcmálica especifica. No obstante que la mayoria de aqué llos se 
puede relacionar con los propuestos por Cardona para desarrollar la dramaturgia 
del bai larin. en las clases que observé no se llevaron a cabo actividades que hicie­
ran una vinculación clara entre movimienlo y pensamienlo. Esta ausencia b.m­
bién se relaciona con las criticas de Islas. pues aunque en ambos géneros hay un 
uso 1erminológico preciso. éste no favorece la rcelaboración clara de la experien­
cia. es dec ir. no permite una nítida coneJlión entre las rcprcX"ntacioncs psíquicas 
y acciones corporales. En este sentido. a pesar de los grandes avnnccs en la e labo­
ración de acti\•icbdcs placenlcrns. persisle el riesgo de dclcrioro en el cs:i.ado ge­
neral del a lumno. 

Pese a lo anterior, conviene destacar algunos de los procedimientos didáci icos 
descritos, porque cn1rañan ya un desbordamiento de los marcos técnicos tradicio­
nales. El primero de ellos es la exploración de uno dfrerso gamo de cualidodu 
dd mo\•imümto. por la cua l los maestros prc1endcn lograr la ejecución de un ejer­
cicio o secuencia. Este proccdimicn10-quc puede tc:ncr di venos objetivos: expre­
sivos. mu.sculnn:s. interpretativos. musicales., de limp;cza. dcsucza. velocidad-
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apunta la posibilidad de transfonnación infinita de todo movimiento, lo que pue­
de produc ir diferentes sensaciones y emociones, ya sea si se atiende un solo fac­
tor (energía, tiempo, espacio o flujo) o un en lace peculiar de dos o más de ellos. 
También se puede soli citar un a interpretac ión que refiera parámetros más o 
menos objeti vos; por ejemplo, al ejecutar un movimiento se le puede pedir al 
alumno que enfoque su interpretación sólo en las variaciones de tempo, es decir, 
en la sensac ión que produce la velocidad, o que remarque las variac iones de la 
velocidad de acuerdo con una intenc ión. Así, un movimiento rápido puede ser 
calificado de súbito, lo que implicaria una descarga afectiva en la ejecución orien­
tada por alguna motivac ión especi fica. Este procedimiento, además de llevar al 
alumno a comprend{'r cómo las diferentes cualidades del movimiento lo afectan 
fisica y afectivamente, favorece la transferencia de la experiencia fisica de la 
danza a su comprensión intelectual , a partir de l aprendizaje de conceptos que 
atrapan las sensaciones corporales que el movimiento detona. Aunque ex isten 
diversas interpretaciones y niveles de apropiación, el vocabulario de movimiento 
Laban se ha introducido pau latinamente en las escuelas de danza, y en las clases 
de técnica empieza a ser frecuente. 

Otro procedimiento que ha franqueado las aplicac iones tradicionales de la 
técnica es el uso cada vez más amplio y di verso de las posibilidades que le ofrece 
al aprendizaje de la danza la e.xploració11 creativa del movimie,,to. En todos los 
maestros hay una clara conciencia sobre la necesidad de desarrollar prácticas en 
las que se produzca un diálogo continuo entre tecniea y expresividad-c reatividad, 
que impulse el potenc ial interpretati vo de los estudiantes. Aunque todavía de 
manera incipiente y esporádica en el ámbito práctico, pero muy presente ya en el 
di scurso educati vo, los maestros cons ideran la utilidad y benefi cios de introducir 
el aprend izaje de los conceptos de movi miento, mediante su exp lorac ión creativa, 
además de que ofrece un espacio más para la indagación de diferentes cualidades 
y dinámicas del movimiento, que lo dotan de expresividad. No obstante que en 
algunas clases se ha dejado un espacio part icular para el desarrollo sistemático de 
estos aspectos, a menudo este trabajo es opacado y hasta desplazado por la fuerza 
que siguen teniendo los objetivos tecnicos, en particular en los momentos cerca­
nos a los periodos de evaluación, cuando los maestros sucumben a las ex igencias 
institucionales de logros técnicos. 

Si bien en los procesos técnicos tradicionales, sobre todo de la danza clásica, 
prevalece un trabajo corporal analítico que reduce la sensación de tota lidad y de 
sinestesia corporal, los maestros introducen con frecuencia la fase que he deno­
minado de es111dio, recuperando la propuesta Leeder, para promover sistemática­
mente la sensació" de bailar. Conviene insislir, sin embargo, en que no basla 
inclui r la fase , sino que es prec iso penni1ir el número de repeticiones necesarias 
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para lograr cierto dominio en los movimientos que perrn ita ejecutarlos con flui­
dez y continu idad. Fandiño ha creado una metodologia en la que logra un intere­
sante equi li brio entre aprend izaje analitico, que supone la fragmentación de los 
movimientos, y aprendizaje globa l de las acciones corporales, donde prevalece 
una cualidad ritmica y energética que apunta a un sentido de unidad corporal. 
Logra este equili brio porque la estructuración de secuencias que promueven la 
sensac ión 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 sent ido de fluidez en la coordinac ión de los mo­
vimientos. 

Los tres procedimientos que arriba refcri ---explorac ión de la diversa gama 
de cualidades del movimiento, exploración creativa del movimiento y promoción 
sistemática de la sensación de bailar- crean momentos de liminaridad, espacios 
de posibilidad, que favorecen la emergencia de la experiencia estética y muy 
probablemente, de communitas. Es decir, aunque acotados por las nom1as que 
los procedimientos técn icos im ponen, estos espacios permiten el flujo li bre de 
la energia individual y grupal , y producen el ambiente propicio para vivir una 
intensa experiencia de comunión consigo mismo, ·que irrumpe cuando se logra 
contactar con el cuerpo propio y di sfrutar el placer del movimiento, y de comu­
nión con los otros, que surge de la ritmic idad de los cuerpos, cuya energía los 
envuelve y crea la sensación de un solo cuerpo que se mueve al unisono. 

Cuando he mencionado el bagaje experienc ia\ de l maestro subrayo su ca­
pacidad de valorar diferencia/mente el proceso educativo que orienta, es decir, el 
potencial que ha desarrollado para diferenciar los ambien tes que favorecen las 
experiencias educativas y los que las impiden, de manera que puede crearlos o 
ut ilizar los ex istentes para produc ir el efecto deseado. También hago referencia a 
una sensibilidad pecu liar que le permite entender que los estudiantes no respon­
den mecánicamente a Jos estimulas que les ofrece externamente, por lo que es 
necesario desplegar un conjunto de actitudes pedagógicas (ritualizadas) que im­
pregnen el ambiente educativo de cordi alidad, entusiasmo y alegria, para afrontar 
problemas de l au la como el aburrimiento, la indisciplina, el desinterCs, etc. sin 
recurrir a expresiones autoritarias. 

Los maestros que han logrado dom inio en el proceso educativo promueven 
el intcrjuego de estas condiciones que intervienen en el aprendizaje, lo que signi­
fica, además del empico efic iente de los recursos y procedimientos que puede 
controlar el educador (condiciones objeti vas), la necesidad de generar estrate­
g ias para impulsar en los alumnos el desarrollo de actitudes que apoyen el pro­
ceso: di sc ip lina, autoestima, concentración, deseo de aprender y compromiso con 
el propio proceso de aprendizaje, seguridad en sí mismo, doci lidad para dejarse 
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guiar, pero fim1eza para sostener un esfuerzo continuo y prolongado, etc. (cond i­
ciones subjeti vas). 

Éste es uno de los puntos más débiles de l proceso educativo dancístico, en el 
que si bien se reconocen múltiples problemas de orden afectivo y emocional por 
el trato no siempre adecuado y la presión que se ejerce sobre los estudiantes para 
que desarrollen al máximo sus potencialidades corporales, éstos han sido poco 
estudiados. No se trata sólo de denunciar el maltrato, sino de ofrecer alternativas 
metodológicas para sortear las múltiples tensiones que el trabajo corporal entra­
ña, amén de combatir las enraizadas actitudes autoritarias que aún dominan esta 
relación educativa. 

Al respecto, los trabajos que han elaborado los analistas de movimiento y 
terapeutas corporales han sido de gran uti lidad, si n olvidar los de Margarita Baz, 
que subrayan la influencia del grupo en Ja constitución de la subjetividad. Sin 
embargo, aún fa ltan estudios que atiendan, con los instrumentos que Ofrecen Ja 
psico logía y el psicoanálisis, las particularidades del proceso educativo al que se 
someten los estudiantes de las escuelas profesionales de la ciudad de México, lo 
que haría una aportación teórica significativa y de utilidad para los maestros. 

Pese a que no dirigí mi investigación a un análisis sistemático de esta pro­
blemática, algunas experiencias recogidas en este capítulo 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 fonnas agresivas ni tampoco a las críticas y señalamientos devastadores 
que infortunadamente son aún frecuentes en este medio educativo. 

Conviene, entonces, subrayar que un buen principio seria dirigirse hacia un 
cambio drástico en la concepción que cada maestro tiene de su actividad, abando­
nando el papel de sabe lotodo y todopoderoso, para asumir un comportamiento 
más humano y generoso de guía en el proceso de descubrimiento del alumno, un 
facilitador de los intercambios del alumno con su cuerpo, con el movimiento y la 
danza, además de promotor de un proceso de negociación 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 demás cuerpos, y de 
cómplice, como Fandiño cal ifica su actividad, que comparte con los estud iantes 
sus experi encias, al tiempo que se compromete a part icipar activamente en el 
proceso de aprendizaje. Ello pennitiria entablar relaciones personales entre maes­
tro y alumno, y entre los propios estud iantes, más co laboradoras y libres de la 
negativa competencia. 
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Capítulo 111 

Una topografía simbólica y ritual 
de la práctica educativa dancística profesional 

Torno y retorna, oh tú. wdavío casi una niña. 
completa por 1111 insto/lle la fig11ra de la danza. 

para convertir en constelación pura 1ma de aquellas 
danzas, en las que nosotros sobrepuj amos fugaces 

la oscura naturaleza ordenadora. Pues tan sólo 
se animó. hecha toda oídos, con el canto de Oifeo. 

Tú estabas imbuida aún de aquel mo\•imie1110 primero, 
sin extrañarte apenas cuando 1111 árbol se despertaba 

lentamente para seguir 111 ritmo según su oído 
Tli conocías todm •ia el lugar donde la lira 

se alzani soname. el centro inaudiw. 
Por él intentaste reali::ar los pasos más hermosos. 

confiando orientar 1111 día. hacia la fiesta intacta y plena, 
el camino y el rostro del amigo. 

RainerMaríaRilke 

He reservado este último escenario para desannar el performance ritual de los 
maestros de danza con quienes trabajé, reconocer el uso diferencial de los símbo­
los y caracterizar el tipo de interacciones rituales que los identifica , para así de li­
near una pos ible topogra fia simbólica y ritua l de la práctica educativa dancistica 
profesiona l. Lo anterior implica describir los símbolos educativos que los maes­
tros utilizan y mostrar sus calidades diferenciales y fuerza de afecc ión para guiar 
el aprend izaje hasta su culminación; detallar las estrategias y recursos que Jos 
maestros emplean para esculpir los cuerpos y lograr su contundencia comunicativa; 
puntualizar las características del drama educati vo que surge durante los proce­
sos de interacción cotidianos y las acciones ritualizadas a que da lugar; y, por 
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último, reflexionar sobre las formas como algunas de estas experiencias han sido 
decantadas por los maestros, hasta constitu_irse 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 símbolos rituales que utilizan los maestros para construir un cam­
po ritual y puntualizar el funcionamiento de los símbolos dominantes y los 
instrumentales en cada salón 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 práctica educativa en relación 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 comunicación 
simbólica, en las que predomina el lenguaje no verbal y los sentidos tienen una 
amplia participación, por la cual los maestros buscan que la subjetividad del alum­
no emerja, es decir, desborde los mecanismos técnicos para que la calidad 
interpretativa propia de cada estudiante se exprese a plenitud. Finalizo con un 
tercer apartado donde retomo la noción de experiencia y planteo tres vivencias 
peculiares de los maestros que han transitado de fieros reproductores a artistas 
clínicos que aplican su almacén de experienc ias al<¡. resolución de los singula­
res problemas que se presentan en el aula. 

1. Analítica simbólica de la práctica educativa 

Había subrayado la importancia que Tumer da al estudio de los símbolos para la 
comprensión de los rituales. Ello debido a que, por un lado, considera que son los 
instigadores de la acción social convergente, de donde emerge el campo ritual y, 
por otro, que constituyen dispositivos evocadores de experiencias vividas en otros 
rituales. La operación de los símbolos permite, simultáneamente, 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 
y de un sentimiento de fusión (communitas), del que brota la experiencia de iden­
tidad. Este doble funcionamiento de los símbolos favorece la conexión de las 
condiciones externas con la vida íntima del sujeto, lo que a su vez permite com­
prender la eficacia del ritual. Dichas características apuntan a la pertinencia de 
una exploración de los símbolos que los maestros utilizan en los rituales educati­
vos, pues son en última instancia los responsables de Ja eficacia educativa. 

Al preguntarse cómo trabajan los símbolos, este antropólogo menciona que 
son mecanismos mediadores que les permiten a los individuos dar forma a la 
realidad. Los símbolos rituales son multivocales, susceptibles de muchas signifi­
caciones, pero sus relaciones tienden a unificar significados contradictorios y a 
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polarizar significados cmre fenómenos psicológicos y va lores nonnativos. No 
obstante, subraya que esta polarización se produce durante el drama ritual, por la 
profunda vivencia que producen el canto, la danza, la pintura del cuerpo, el uso 
de alucinógenos o de alcohol, etc. Se infiere. entonces, que la incorporación de 
algún hecho estético que transfonne el estado de conciencia del sujeto conduce al 
intercambio de cualidades entre los dos polos del símbolo. de manera que el re­
ferente biológico es ennoblecido y el nonnat ivo, cargado de signi ficado emocio­
nal. Además, estas pecu li aridades estab lecen una diferencia crucial para el 
análisis: no todos Jos símbolos que operan en el espacio ritual son rituales. Unos 
pocos simbolos representan la tota lidad de la cultura y su emorno material. 1 

Para la explorac ión de los símbolos rituales, Tumer establece una diferencia 
entre símbolos dominantes e instrumen tales. Los primeros favorecen la construc­
ción de l campo ritual y pcnniten la convergencia imaginaria y de reconocimiento 
ident itario. Los segundos, además de plantear un conjunto de mecanismos de 
sentido que sólo tiene va lidez en el aquí y ahora (son símbolos situacionales que 
generan cal idades diferenciales en la experienc ia), orientan la acción ritual pro­
piamente dicha, remarcan la teleología especí fi ca de cada ritual: sus fines ex plí ­
citos, que son susceptibles de transfonnación durante los procesos de interacc ión 
y marcan el horizonte j uridico de la comunidad, por lo que apuntan directamente 
a la ob ligatoriedad nonnati va y la refuerzan. 

Este funcionamiento diferencial de los símbolos pennite delimitar, por una 
parte, el campo simbólico, capaz de suscitar una coherencia imaginaria cuyo efec­
to sinléti co favorece la rea lización de las acciones ritual es, y por otra parte, el 
campo nonnativo, donde se crean las condiciones para que se produzca el efecto 
de dcseabilidad de la nonna: la eficac ia ritual.2 

Sin embargo, la linea que separa los símbolos dom inantes de los ins­
trumenta les no es infranqueable; como subraya el propio Tumer, Ja dominan­
cia tiene una calidad re lativa. Dado que el carácter del simbolo está definido más 
por su condición dentro del campo y del conjun10 de las operaciones que rea liza 
en el campo, que por su naturaleza misma , la diferencia entre los simbolos no es 
ontológica sino funcional. Por otro lado, .; la dominancia no surge de un código 
genera l que enmarca y precede el ritua l, sino de Ja di námica y las pautas 
interpretativas suscitadas por la situación co lectiva - afectiva y cognitiva- que 
el marco local es capaz de engendrar" .1 

1 Víctor Tumer, la selva .... op. cit., p. 55. 
1 Raymundo Micr, Ap1mtes del seminario teoria tll'I rima!. op. cit. 
l Raymundo Micr, '"La antropologia ante el psicoanálisis: las iluminaciones tangenciales'", en 
Antropología y psicoanálisis . Cuic11ilco, Nueva Época, vol. 7. nUm. 18. Revista de la Escuela 
Nacional de Antropologia e Historia, México. ENAH. ener0+abril 2000, p. 90. 
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Un mismo simbolo puede desempeñar en ocasiones y en ciertas circunstan­
cias funciones dominantes y, en otras, funciones instrumentales; en este sentido, 
"los ámbitos de validez local para Ja dominancia no se encuentran definidos ne­
cesariamente por las formas de regulación genera l del espacio ritual, sino que se 
suscitan en el seno mismo de los rituales --en los límites de cualquier 'secuencia 
simbólica 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 simbólicos de articulación estratégica entre rituales particulares".4 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 sólo al interior del campo. 

Esta topologia me sirvió de sustento para la recuperación empirica de los 
simbolos educativos que a continuación describo. En primer lugar planteo las 
características que asumen los símbolos dominantes de la danza clásica y de la 
danza contemporánea. En segundo lugar describo algunos símbolos instrumentales 
que operan en los distintos rituales que crean los maestros; en forma especial 
destaco la necesidad de los maestros de simbolizar las di ferentes partes del cuer­
po, para que Jos alumnos dirijan su atención sólo a· una de las múltiples sensacio­
nes que ocurren cuando mueven cada una de ellas; y por otra parte, la cons­
trucción de imágenes con las que intentan detonaf una experiencia especí fica 
durame el trabajo técnico o imerpretativo, o para vincular ambos procesos. 

a) La simbólica dominante de la danza clásica 

En el cap ítu lo "Un rastreo genealógico de la práctica educati va dancí stica profe­
sional", en el recorrido por las innovaciones técnicas y artísticas que requirió la 
danza clásica para construir su tradición educati va, señalé como símbolos domi­
nantes del género el dominio de las di ficultades que impone el zapato de punta, el 
virtuosismo en la ejecución de movimientos relac ionados principalmente con la 
habi lidad de girar y saltar y, como resultado de estos logros y de una contunden­
cia expresiva, la aspirac ión 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 Jos miembros de la 
comunidad educati va de ese género y ofrecen la coherencia imaginaria necesaria 
para pennitir la construcción de un campo ritual en el aula, su dominancia es 
relati va: en ciertos momentos asumen una función claramente instrumental, cuan­
do orientan una fase de la clase o un ritua l creado para generar una calidad afectiva 

• /bidem. 
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particular. A manera de ejemplo a continuación refiero los modos en que dos 
maestras de danza clásica utilizan un mismo símbolo dominante (la zapatilla de 
punta) y lo convierten, por el uso singular que hacen de él, en un símbolo instru­
mental que caracteriza uno de tos momentos del proceso metodológico que han 
desarrollado. 

En uno de los casos me guío para la descripción por una interpretación ope­
raciona l (en el uso que Gracicla González le da al construir el ritual con el cual 
las niñas serán iniciadas en la punta); en el otro caso oriento el relato por una 
interpretación exegética que refiere simultáneamente el aspecto sustanc ial y tec­
nológico del símbolo.5 

las zapatillas de punra 

A partir de que Marie Taglioni bailó por primera vez con un par de zapatillas de 
punta, éstas se convirtieron en el símbolo que identifica a la bai larina de ballet. 
Aunque en el proceso educativo funcionan como un ideal que las alumnas deben 
alcanzar, no todas logran vincu larse plena y annoniosamente con ellas, lo que 
con frecuencia produce su alejamiento de Ja actividad. Como afirma Eisa Recagno: 
"desde el momento en que la estudiante de ballet adqu iere su primer par de zapa­
tillas de punta, establece un vínculo especial con este instrumento de trabajo".6 

Para que esta primordial relación --que para algunas supone, al menos, la inco­
modidad, pero para la mayoría, un proceso doloroso- pueda crearse, es muy 
importante el ritual con el que se in icia a la futura bailarina. Y los encargados de 
crearlo son los maestros, por lo que en cada salón de clase este simbolo dominan­
te toma características diferenc iales que lo convierten en símbolo instrumental de 
un ritual específico: el momento en que las estudiantes usan por vez primera la 
zapati lla de punta . Este ritua l posee la forma nítida de un rito de pasaje, en el que 
aparecen los tres momentos seña lados por Van Gennep: un momento de prepara­
ción, uno liminar y uno de culminación del proceso ritual. 

Generalmente este ritua l tiene lugar hacia el final del primer año de estu­
dio, aunque cada maestro decide el momento exacto, de acuerdo con el nive l de 
desarrollo muscu lar de tas alumnas. Si bien en las metodologías existen paráme­
tros generales que refieren los ejerc icios que deberán rea lizarse cuando se usa 
por primera vez este instrumento, cada maestro construye estrategias para orien­
tarlos, tratando de generar una intensa experienc ia que vuelva deseable su uso 
y dominio. 

1 Véase nota 20 en el capitulo "Escenas y escenarios. Performances cducativo-dancisticos". 
' Eisa Recagno, "La zapatilla de punta", en Baileli11 E-Zi11e, núm. 3, México, página de Internet de 
la Escuela Nacional de Danza Clásica, www.geocities.com/Vienna/l 854/. 
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En el ritual que abajo narro, la maestra González ha creado un proced i ~ 

miento peculiar para evitarles a sus alumnas una experiencia negativa en este 
momento tan significati vo, como la que cita vivió y que la condujo por un largo 
proceso para remontar el tropiezo afecti vo que le produjo.7 Debido a la traumáti ca 
experiencia vivida por e lla (pues no tuvo la preparación necesaria para evitar el 
miedo a perder el equilibrio), con todos sus grupos de primer año monta este 
singul ar ritual de introducción 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 emoción muy agradable en las niñas . En mi 
diario de campo registré el ri tual que a continuación describo. 

Los primeros días de abril. la maestra solicitó a las niñas comprar sus zapatillas de 
punta. Desde entonces, al finalizar cada clase revisa las de cada niña. Verifica que les 
queden justas, pero sin apretar el pie. Cuando <lctccta que oo es la medida adecuada, 
les pide que las cambien. A todas tes pidió que compraran puntas marca Capezio, 
porque es el zapato más suave para comenzar (con el tiempo cada niña tendrá que 
aprender a reconocer las necesidades de su tipo de pie y adquirir el zapato más apro· 
piado). Cuando está segura de que cada niña tiene las zaapatillas apropiadas, les ense­
ña a coserles en Ja 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 enseña a coser las cintas y el rcsonc. 

Todas las niñas tienen sus puntas en una caj ita, donde las guardan con un cuidado 
muy especial, envueltas en papel de china. Cada día al concluir la clase y ya afuera del 
salón, las niñas se reúnen 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 están listas, puedan inici:ir el trabajo, lo que 
sera una sorpresa y premio a su esfuerzo. 

Finalmente llegacldi:i. 

22 de abril de 1999 

Al finalizar tos ejercicios de centro la maestra les dice a las niñ:is: 

- ¡Llegó el día, s:iqucn sus puntas! 

Las niñas corren alborotadas al extremo derecho del salón. donde a di:irio dejan su 
ropa cuidadosamente doblada. a buscar sus zapatillas de punta. Las sacan con cuidado 

1 Aún son muy pocos los maestros que consideran l:i imponanci:i de hacer del trabajo de puntas 
algo apasion:inte, en lugar de la crueldad con que a veces se tiñe, por e l dolor y las dificult:ides que 
deben vencerse. Como el dolor es cultural y sus umbrales se intensifican o disminuyen de acuerdo 
con e l sentido que tiene en cada activid:id, es comprensible que el producido por la zapatilla 
disminuya o aumente en relación con la capacidad de cada estudiante para significarlo. En el 
proceso de significar el objeto, una intervención positiva del maestro es primordial. 
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de su cajita, les quitan el papel de china con el que están envueltas con ta! esmero, que 
P<'Iecen obje1os de cristal. Sentadas en un pequeiio círculo cada una saca de una pc­
queiia bolsa un pedazo de algodón de cabra con el que cubrirán sus pies, para dismi­
nuir el dolor de los primeros días. La maestra ha empezado a dar indicaciones de cómo 
colocarse el algodón y las niiias la observan atentamente. Hay un ambiente de gran 
emoción, pero no mucho ruido; las caritas muestran el entusiasmo que produce este 
primer contacto con el anhelado zapato. 

-¡ Primero calienten sus zapatillas, después metan su pie en el resane y hasta enton­
ces pongan el algodón! 

Todas acercan el zapato a la boca para transmitirle el calor de su aliento; después, 
lenta y sigilosamente, como queriendo evitar cualquier contacto que dañe la punta, 
introducen su pie por el resorte, toman el pedazo de algodón de cabra que ya han 
conado a la medida, lo colocan en el pie y finalmente lo meten en la punta 

-Ahora es !a primera vez, pero lo ideal es no usar nada -se refiere al algodón, cuyo 
uso seguramente se prohibirá en el siguiente afio. 

- Con el algodón o con cualquier protector, el pie de la bailarina pierde contacto con 
el piso. La bailarina tiene que scmir el piso para estar segura --comenta mientras 
continúan colocándose el zapato. 

-¡Vamos niñas, un poco más rápido!, recuerden que en una función sólo tenemos 
unos segundos para cambiamos de vestuario, y a veces hasta de peinado y maquilla­
je ¡Apúrense! ¡Amarren bien esas cintas, que no se salgan! (Uno de los primeros 
aprendizajes de una estudiante de danza clasica es el amarre correcto de las cintas 
que sujetanfirmementc laszapatillas.) 

Mientras tanto, la maestra ha colocado un poco de brea en un cajoncito especial que 
hay en cada salón, y lo acerca a la barra, donde las niñas realizar:in su primer ejercicio 
de puntas. 

--Colóquense frente a la barra. 

Las niñas caminan lentas y con dificultad, con las piernas separadas, porque no pue­
den flexionar el metatarso para dar el paso; además, seguramente se sienten incó­
modas. Al llegar a la barra, la maestra les indica que se acerquen al cajoncito para 
enseñarles cómo ponerse brea en el zapato. 

- Póngale sobre la base que tejió, y después en toda la planta --dice mientras las 
ayuda, una por una, a meter sus pies en el cajoncito. 

-¡Vamos! En sexta posición. 

Todas se han colocado en una sola barra, muy cerca una de otra, como si desearan 
transmi1irse a través del cuerpo la emoción que sienten. Pero la maestra camina por la 
barra separándolas un poco. 

-Hacemos p/ié y nos subimos a la punta con un pequeño impulso. Móntense bien en 
el zapato, sobre la base que tejieron. Bajen articulando su pie y den unos pasos 
hacia atrás, para descansar. 
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La disciplina es muy estricta en el salón y han aprendido a no hablar mientras cjccut:m 
sus ejercicios. pero al cami nar hacia atrás. se observan unas a otras y dejan entrever 
en su mirada, si bien un poco de dolor, un muehode sorpresa y alegria. Ha comenzado 
su rito de iniciación y. aunque sus pies empiezan a estar doloridos, se muestran orgu­
llosas de se111frse, por vez primera, bai la rinas de ballet. 

- ¡Vamos. otra vez! Repitan el ejercicio. Como lo hacemos en la gimn:istica. Alarguen 
sus dedos y compacten el cuerpo para quitarles peso a sus pobres pies --<licc en el 
momento en que vuelven a subir a las punias. 

- ¡Bien!, ahora vamos a caminar -indica con un gesto que la sigan al principio de la 
barra. 

- Vamos a caminar hasta el fi nal de la otra barra. 

Le 1oma ta mano a la primera alumna y la ayuda a subirse a las puntas; sin solta rla, la 
lleva hasta el final de la otra barra. Regresa al lugar donde ya espera la otra niña. La 
maestra acompaña a cada una en este primer viaje sobre las pun1as. Repiten el ejerci­
cio. pero ahora tes pide que el paso sea más cor1o y un poco más rápido. La primera 
niña hace el ejercicio muy torpemente, mientras el resto del grupo. que la observa sin 
perder detalle. sonríe. Pero no es una risa burlona. sino de sorpresa ante lo incspcrado 
y novedoso de es1e reciente aprendizaje . Al fi nal izar el ejercicio. todas vuelven a dar 
unos pasos hacia atrás, se ven más adoloridas, pero conservan el gesto de alegria. 

- ¡Bien niñas, vamos al centro! Re1'1?re11ce, por fa"or. 

Hoy las niñas realizaron con especial gusto su reverencia final. Al concluir, aplauden 
conmuchaalcgria.1 

La maestra ha tratado de conmover a sus alumnas, de producir una pasión 
alegre por el uso de l zapato de punta; sin embargo, en este primer momento es 
todavía una pasión externa. Será necesario que a lo largo del proceso educati vo 
los maestros las ayuden a convertirl a en una pasión activa, es decir, interiorizarla 
para que puedan evocarl a si lo desean. 

Para que la bai larina logre un buen trabajo de punta, esta herramienta de tra­
bajo debe convertirse en "una extensión de su cuerpo",9 por lo que las alumnas 
tienen que aprender sus sec retos. El primer paso es habituarse a la punta, o como 
diría Merleau-Ponty, " instalarse'' en ella, haciéndola participar de Ja voluminosidad 
del propio cuerpo. En el hábito, subraya este autor, "se expresa el poder que 
tenemos de dilarnr nuestro ser-del-mundo o de cambiar la ex istencia anexándonos 
nuevos instrumentos". 1º La bailarina debe instalarse en las puntas y converti rl as 

• Diario de campo de las clases de Graciela González. 
• Eisa Rl-cagno. "'La zapatilla de pun1a·· ...• op. cit .. p. l. 
10 Maurice Mcrleau-Pon1y, op. cit .. p. 161. 
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en extensiones de su ser; así, al lograr este hábito expresa un modo peculiar de 
estar en el mundo, que la identifica. 

Eisa Recagno escribió un pequeño art ícu lo en el que una primera bai larina 
egresada de la escuela comparte algunos de los secretos que ha descubierto en el 
uso cotidiano de los zapatos, además de describir con deialle los cuidados que se 
deben brindar a estos significa1ivos instrumentos. 11 En sus primeros comentarios, 
la maestra refuerza el ideal de toda estudiante de ballet convertirse en primera 
figura, en este caso, de la Compañía Nacional de Danza, además de subrayar el 
valor y logros de la ENDCI. 

lnna Morales, primera bailarina de la Compañia Nacional de Danza y ex alumna de 
esta escuela, nos pasa su cona.cimiento y experiencia sobre la zapatilla de punta. 

Comenta la importancia de que la ba ilarina reconozca las transformaciones 
de su pie, generadas por el crecimiento o el proceso formativo, y de que conozca 
las características de los diferentes zapatos, para que haga la mejor elección cuando 
estas modificaciones se presentan . 

Ella usaba zapatillas de lineas Capezio-Pawlova núm. 3 C. las cuales se caracterizan 
por tener un alma fuene, el bloque reforzado y la empella baja . Por los cambios nor­
males del pie, ella se cambió a Capczio-Contempora, que es más suave y tiene una 
platafonna más ancha y cuadrada, la cual favorece su equilibrio. 

Describe el proceso al que debe someterse un par de zapat illas nuevas, desde 
el reconoc imiento de su estado, hasta su completa adecuac ión para el uso coti­
diano. 

Para preparar sus zapatillas. ella las revisa cuidadosamente, y se las prueba para de­
tec1ar cualquier anomalia o defecto que puedan traer de fábrica; 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 
sucia externa y de la plantilla presionándolas hacia adelante y hacia atrás. Si las zapa­
tillas están demasiado duras, les humedece eon agua la empella y las alas. Hay veces 
que la platafonna o los pliegues no vienen planos, entonces los golpea contra algo 
duro para tratar de aplanarlos. 
Para coserles las cintas, ella dobla el talón de la zapatilla hacia adentro y esto le da la 
medida exacta para su pie. las eose cerca del cordón, no hasta abajo en diagonal. Ella 
usa cintas Capezio que hacen juego con sus Contempora salmón y con las mallas del 
mismo color. No usa elástico en las zapatillas y para mantenerlas en su lugar les pone 
brea en el talón. 

11 Eisa Recagno, "La zapatilla de punta" ... , op. cit., pp. 2 y ss 
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Alumnas del 1 er. año de la carrera de intérprete de danza de concierto. Ciclo escolar 1998-
1999. 

Además de indicar el amarrado y hormado correcto de las zapatillas, que 
ev ita accidentes y molestas sorpresas al bailar, Recagno advierte a las al umnas 
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 refo rzar o desechar los zapatos con arco vencido. 

Ella no cambia de pie 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 tendón 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 el nudo porque necesita que 
tas cintas den de si; cada vez que salea 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. T;m1bién le pone brea al nudo para que no se salga. Ella le deja la 
cubicrtadcsatin a laplatafonna. 
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 algún hilo 
grueso doble, cuidando que el refuerzo esté plano, sin irregularidades, para no lasti­
marse el empeine. 

Por último, ofrece sugerencias para salvar los inconvenientes propios de l 
material con el que se fabrica el zapato y para conjurar los temidos resbalones. 
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Raro vez se encuentra una zapati lla que no sea ruidosa, para quilarles el ruido que 
producen tas golpea cara hacia arriba conlra un piso de mám1ol o de azulejos, d:indo­
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 defonnan. 
El problema de pisos resbalosos es una pesadi lla para todas las bailarinas que bailan 
en punta, cuando lrma bai la sobre linóleo le pone un poquito de brea a los pliegues y 
bordes de la zapatilla, no a la p!atafom1a. Cuando baila sobre otros pisos le pone brea 
a la punrn ya toda la zapatilla. 

En este minucioso texto, Recagno insiste en la re lación de la bailarina con 
las zapatillas, equiparándola con la que se tiene con un objeto amoroso. En efec­
to, la bailarina que no logra convert ir al zapa10 de punta en su al iado, no alcanza 
la meta de su fonnación, de modo que uno de los esfuerzos fundamentales del 
maestro de danza clásica estará dirigido a que el alumno domine las di ficultades 
que impone este instrumento, dominio que se vincula nítidamente con los objeti­
vos de ligereza y suav idad que la bailarina de ballet debe lograr para ofrecer Ja 
ilusión óptica de inex istencia de la fuerza de gravedad, es decir, de transmutación 
de la materia en espíritu . 

Esta maestra ha centrado sus investigac iones didácticas y metodológicas en 
elaborar procedimientos que ayuden a las alumnas a dominar rápidamente estas 
dificu ltades y, por tanto, alcanzar una relación 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 -

Alumnas del 6º y 7° grado de la carrera de ejecutante de danza clásica cambiándose las 
zapatillas de punta. Ciclo escolar 1999-2000. 
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mentación y adecuación del proceso a las necesidades y características de cada 
grupo. 

Pero si va saliendo, sí va saliendo ... , por ejemplo, ya siento que el trabajo con las 
wpatillas 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 están poniendo a 
la bajada. Todo lo que es la transición de un paso a otro ya la están manejando mucho 
mejor con la wpatilla. No te puedo decir lo mismo del a/legro; con la zapati lla de 
punta sigue estando muy mal; espero que para este próximo semestre podamos incre­
mcn1ar el trabajo de a/fegro con la zapatilla de punta porque está muy flojo, en espe­
cial los batidos. Venían flojitas con los batidos, y ahora se incremen1a la dificultad con 
la zapatilla de punta puesta." 

Las dos experiencias que he relatado muestran la capacidad de los simbolos 
dominantes de convertirse en instrumentales al asumir significaciones diferencia­
les en cada clase, es decir, que Jos símbolos adquieren significación de acuerdo 
con su uso. Un mismo símbolo dominante puede mutar continuamente su signifi­
cación y dar lugar a múltiples interpretac iones en maestros y alumnos. Me intere­
sa subrayar tamb ién que el símbolo dominante opera en el imagi nario grupal 
otorgándole identidad; pero esta operación identitaria está soportada en Ja 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 
empeño, en ese momento se derrumba todo el proceso, lo que incrementa 
significativamente la probabi lidad de deserc ión. Por ello, Recagno insiste en 
guiar los nive les intermedios (quinto, sexto y séptimo años) al ráp ido y eficaz 
dominio de las dificultades del instrumento. No obstante, en otras metodologías, 
como la rusa, la punta se domina como resultado del proceso técnico en su con­
junto; es decir, la fuerza identitaria de la bai larina no se condensa en un solo 
aspecto, sino en Ja totalidad de un proceso donde la punta es uno más. 

'
2 Eisa Recagno en ent revis1a con Alejandra Fcrreiro, México, 7 de septiembre de 1999. 
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b) la simbólica domiltame de la da11za co11temporti11ea 

Precisamente el acto simbólico que distancia a la danza clásica de la danza contem­
poránea es el abandono libre y voluntario de la zapati lla de puma, que hizo en los 
años ve inte lsadora 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 creat ividad. Sin embargo, estos símbolos-concepto do­
minantes también tienen ca lidades diferenciales en cada sa lón de clase, y se 
convierten en símbolos instrumentales orientadores de la teleología especi fica de 
las acciones ritualizadas de los maestros. 

Crearividad y sensibilización arrísrica 

Prácticamente la tota lidad de los maestros de danza contemporánea dedicados a 
la formación de intérpretes profesionales coincide en el valor primordial de la 
creati vidad en el futuro bai larín , aunque su desarrollo se ha circunscrito a ciertas 
materias curriculares (coreografia, trabajos creati vos, introducción a las artes, 
sensi bilización, etc.) y su inclusión 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 fomrnción técnica, por lo que buscan integrarla a toda la clase. 

En tas clases de coreografía se trabaja mucho, pero para mí en las clases de técnica 
también es muy importante que la gente sea c readora, 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 pem1itc desarrollarse y plasmar sus sueños. Y eso importa, 
que vea que lo que él quiere decir, lo que quiere hacer, también se puede manejar a 
partir de todo el cuerpo, el lenguaje del movimiento. º 

Estos maestros piensan que el juego favorece el desarrollo de la imagina­
ción, la fantasía y la sensibilidad estét ica, por lo que puede detonar procesos 
creativos. Como afinna Lin Durán, el juego pennite, "además del desarrollo de 
múltiples potencial idades, entrar en la experiencia estética, explorar el mundo 
físico y ambiente soc ial, perfeccionar conceptos, ampliar y enriquecer el vocabu­
lario y dar impulso al pensamiento producti vo''. 14 Pero cada educador lo aborda 
de modo di stinto, 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
quía de valores. 

1' Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México. 5 de junio de 2001. 
14 Lin Durán, Ma1111al del coreógrafo, Mhico, Serie de Investigación y Documentación de las 
Anes, segunda época, CENIOl-Danza ··José Limón"', INBA, 1993 , p. 37. 
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Algunos lo consideran como el ori entador de todo el proceso téc ni co, de 
manera que el juego está presente en las di fe rentes actividades de la clase. 

Mis alumnos de primero todo lo aprendieron jugando: cómo improvisar, cómo re­
lacionarse; aquí no sólo les tienes que enseñar cómo es la técnica, cómo hacer un 
demi-plié.' l 

Otros han planteado una fase específica en sus clases para trabajar los con­
ceptos de mov imiento a partir de la exploración creati va. 

En e! trabajo creativo, si bien trabajamos Jos conceptos de la técnica Graham, no sólo 
los trabajamos en el sentido Graham: somos mucho más abiertos a cualquier tipo de 
expresión 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 música. tristcw, melancolía, desolación. [les 
digo] "vas a moverte de acuerdo con lo que tú sientes, no según lo que el músico dice". 
[ . .. )Y con base en eso los nifios experimentan en su cuerpo improvisando. [ .. . ] Por 
ejemplo. les pedí experimentar el concepto de "más" y ellas escogieron qué movi­
mientos les daban esta calidad de ··más" para ir al siguiente movimiento. 16 

Otros maestros, consideran que la creatividad es una actitud y objetivo al 
que debe apuntar toda actividad del al umno en clase. 

El bailarín es igual que todos los creadores, y yo pido que así 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 sólo duren ocho tiempos, pero ocho tiempos sensuales y p!enos. 17 

A veces la creati vidad es el termómetro de la comprensión que los estudian­
tes han logrado de cierto proceso, puesto que pueden aportar a la construcción de 
los ejercicios con facilidad y fluidez. 

Otra cosa que hago con las niñas es que ellas, desde el punto de vista creativo, den 
aportes de movimientos; esto para mi es el termómetro, 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 
más sentido. De este modo voy dándome cuenta de lo que el grupo está exigiendo. 
Para mí sí es importante ese trabajo creativo pero ya en función del aporte de ellas, 
que me sirve mucho también para ver su intención de movimiento, la necesidad que 
tienen sus calidades. " 

" Laura Rocha en entrevista con Alejandra Fcrreiro, México, 5 de junio de 200 1. 
16 Graciela González en entrevista con Alejandra Fcrrciro, México, 15 de diciembre de 2000. 
17 Luis Fandifio, cfr. Margarita Tortajada, op. cit., p. 223. 
11 Alma Mino en entrevista con Alejandra Fcrreiro. México, 7 de noviembre de 2000. 



Ccpímlo 111 / Una topografia simbólico y ritual de lo práctico educativo... 331 

A pesar de la imponancia del 1rabajo creati vo como almacén sensible para la 
cons1rucción de Jos personajes y como fac1or de apoyo en el proceso de creación, 
reconocen que no basta para lograr que el futuro intérprete desarrolle la expresi­
vidad, es decir, desprenda esa energía de lujo requerida en la comunicación 
escénica. 

Yo si pienso que son difcrcmcs; la crca1ividad es Jo que realmeme uno puede sacar, 
decir a panir de un lenguaje; y la expresividad es cómo lo dice uno. de qué manera, 
cómo me apropio de 1al personaje. cómo lo expreso, si está claro o no.'9 

Por ello, además de Jos procesos creativos algunos maestros crean estrate­
gias que impulsen a los alumnos a desarrollar su capacidad expresiva, y a lograr 
claridad y contundencia en los movimientos. 

Expresividad y desarrollo de 1111a calidad illferprelativa propia 

La expres ividad, Ja posibilidad de conveni rse en signo que conmueve a otros, es 
una de las aspiraciones de todo bailarín, sin imponar el género dancístico al que 
se dedique. Maestros, coreógrafos, críticos e investigadores coinciden en que en 
la danza escénica profesional no basta con ejecutar limpia y 1écnicamente los 
movimientos. Se requiere una in terpretación creati va, clara y vi brantemente 
comuni cativa. Ésta 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 percepción del espectador. Es decir, el intérprete 
tiene que lograr un estado de empatía con el especiador para producir una expe­
riencia es1é1 ica.w Por e ll o, para la mayoría de Jos maestros, la clase de técnica 
debe dirigirse a la comprensión fisica, inte lectual y afectiva de que la danza es 
fundamentalmente una actividad humana expresiva. Sin embargo, como ya he 
anal izado, la danza clásica no ha logrado insta lar este objetivo como un símbolo 
dominante que oriente el proceso técnico. de manera que sólo aparece en las 
clases de algunos maestros que buscan trascender los rígidos límites del proceso, 
pero únicamente en lo que podriamos denominar gestos simbólicos (uso de la 
respiración, exploración de ciertos movi mientos para lograr íluidez y matices) y 
ocasionalmente, en algunas actividades adicionales, que generan controversia en 
los grupos colegiados a los que pertenecen. 

Las de octavo tenían cubierto iodo es10 con los animalitos, los cuentos, al nivel del 
niño, pero que les pcnnitía experimentar su cuerpo en el espacio de una forma que no 

" Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferrciro, México, 5 de junio de 2001. 
• Pa1ricia Cardona, la percepciim Je/ espectador. México, INBA-CENIDI Danza. 1993, p. 68. 
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fuera tan técn!ca, [ ... J es muy importante para el desarro llo del niño en este momento 
meterle cosas creativas.[ ... ] Fui duramente cri ticada. [se dijo] que no era la edad de 
estarles trabajando la parte creati va. 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 único 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 niiios virtuosos tampoco; creo que les entra más por la parte 
creativa y expresiva, o sea. como intérpretes, que nada más por la técnica.21 

La falta de integrac ión de la creati vidad y la expresividad al proceso de for­
mación técnica en danza clásica no siempre se ha debido al desinterés de los 
maestros o a una considerac ión negativa de este importante aspecto, sino que las 
interpretaciones estereotipadas o las lecturas sesgadas de los manuales de meto­
dología han llevado a menudo a su supresión, de ahí que se le desvirtúe y reduzca 
a la mera acrobacia. 

Yo siento que la expn.,sividad creada simple y senci llamente por ta técnica te daría el 
virtuosismo, la satisfacción de decir ··vean hasta dónde levanto la pierna, vean cuánto 
giro, vean cuánto salto". que si da una expresividad, uoa demostración de lo bueno 
que eres en tu elemento. pero eso no quiere decir que sea una expresividad artistica. ll 

Por su parte, en las clases de danza contemporánea, particularmente en las 
que el proceso format ivo se orienta a una amplia exploración de la gama de cua­
lidades del movimiento y la conceptual ización está ligada al aprendizaje del mo­
vimiento, su incorporación es cada vez más frecuente no nada más como el ideal 
del género, sino como una acti vidad sistemática. Por ello, su presencia es signifi­
cativa en el di scurso educativo de vatios maestros, al crear cualquier estrategia 
didáctica. 

Les digo a mis alumnos que en cualquier lado y en cualquier escuela les van a enseñar 
a hacer un rc11d11 o un dcmi-pliC, 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 muchísimo más rápido todo; es una herramienta con 
la que pueden integrarse más facilmcnte al foro: el espacio lo trabajan muchísimo 
mejor, la proyección. Incluso uno como coreógrafo ya no tiene que luchar mucho con 
eso, porque ya cst.á integrado, Jo van viviendo, y muchas veces ni se dan cucnta.n 

A pesar de que muchos piensan que la expresividad es un "don" natural, 
privilegio sólo de unos pocos alumnos, según sus propias ex perienc ias, los maes-

2' Graciela Gonz<ilez en entrevista con Alejandra Fcrrciro, México, 11 de agosto de 1999. 
22 lbidem. 
u Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de: diciembre de 2000. 
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Alumnas del 4° año de la carrera de intérprete de danza de concierto. Ciclo escolar 1999-
2000. 

tros con quienes trabajé cons ideran 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 
admisión [ .. . ] evidencia que tiene una presencia escénica. Creo que eso y e l ialento se 
pueden trabajar, pero hay quien nace con eso, que es afonunado. Hay quien nace con 
muehisimas condiciones físicas y también es afonunado. Hay que trabajar una cosa o 
la otra.[ .. . ] Uno nace con eso, pero también uno es cómplice en ir haciendo o desarro­
llando esas facultades de cada alumno. [ ... J Eso si, ya está, uno ya lo trae, pero se 
puede desarrollar: no creo que sea algo muy ajeno al ser humano. i• 

Varios coinc iden también en que la expresividad surge cuando el movimien­
to se ha dominado, una vez que se ha incorporado, encamado, y el estudiante no 
tiene que pensar cómo debe ejecutarlo, con qué calidades, según cuáles trayecto­
rias, aplicando cuál grado de energía, etc. En este sentido, reconocen que la repe­
tición es ine ludible para dar fluidez a los movimientos; ya que se ha logrado una 
ejecución limpia y precisa , será el momento de pensar en la expresividad, y hasta 
entonces se podrá pensar propiamente en danza. 

1• Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 5 de junio de 200 1. 
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Alumnos del 1 er año de la carrera de ejecutante de dan.ta 
contemporánea. Ciclo escolar 1999-2000. 

Creo que en el momen10 en que uno se apropia de ese movimiento, de ese ejercicio 
pelón, burdo, que ya después no es un ejercicio. se transfonna en un movimiento 
expresivo, y entonces ya estamos hablando de danza, ya no son ejercicios, éstos ya se 
transfonnaron.11 

No obstante, los maestros concuerdan con Lutz Fostcr, maestro y bailarín 
del Wupperta\ Tanztheater, en que para que el movimiento se transfonne en dan-

u Alma Mino en entrevista con Alejandra Fcrreiro. México, 7 de noviembre de 2000. 
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za, ~s necesario que durante Ja repetición los alumnos tengan conciencia de él, 
descubran su motivación y lo reduzcan a su fom1a esencial, lo que ex ige aceptar 
el propio cuerpo: no seguir patrones ex ternos sino aprender a "hablar con la pro­
pia voz".26 Convienen, además, en que este proceso es pau latino, se genera clase 
con clase, y en buena medida Jo motiva la presencia fisica del maestro. 

Si mis alumnos llegan a esa conciencia ha sido por una insistencia de este 1ipo: si, con 
e l diálogo, con la demostración personal. con el ejemplo. A mi me parece primordial 
que el maestro sea ejemplo [ ... J. Un maestro debe sc1 panc ac1iva, elemento primor­
dial de la clase, en cuanto a presencia fisica. no sólo intelectual. de conocimientos y de 
argumentos, sino con el cjcmplo.ZT 

A pesar de que la mayoría de los maestros piensa que la ex presiv idad se 
puede desarrollar en annonía con el proceso téc11 ico, para lo cual es prec iso el 
trabajo particul ar y la creación de estrategias didáct icas específicas, también in­
sisten en la fuerza experiencia! de las prácticas escenicas, Ja que es deseable rev i­
vir en algún momento de la clase, aunque nunca para susti tu ir a la ex periencia. La 
clase tendría que convertirse en una extensión de l foro creando en ella un am­
biente similar al de éste y buscando las imágcnes-simbolo que sirvan de recurso 
mnemotécnico para desencadenar nuevamente la experiencia. 

c) La simbólica del cuerpo 

Como he reiterado, un bailarín no sólo debe dominar el cuerpo, también tiene que 
modelarlo y dila1arlo para que se convierta en sistema ei:presivo; de ahí la nece­
sidad de una transfonnac ión simbólica, para que las difi:ultadcs y el esfuerzo se 
puedan transmutar en cualidades energéticas. Durante la clase el cuerpo o alguna 
de sus partes se converti rá en otra cosa, árbol, cohete, león. cte. Estas imágenes 
no sólo evocan los objetos del mundo, sino sus cualidades, que el alumno hace 
propias, para cambiar el foco mental y superar el instante en que está a punto de 
rendirse ante la intensidad del esfuerzo involucrado en la mode lación corporal: 
imaginariamente se convierte en una entidad más poderosa y resistente, que tras­
ciende la materialidad de un cuerpo que en momentos lo limita. 

Las partes del cuerpo también se constituyen en símbolos del trabajo danzario, 
pero algunos maestros hacen un énfasis particular en el valor que aportan al tra­

bajo general del cuerpo, la fonna o la calidad que se le imprime al movimiento. 
Los pies son las raíces, le dan vida al cuerpo y lo sosti enen, son propulsores para 
brincar, pero también amorti guadores. Las plantas deben ser suaves y íl ex ibles 

!o Cfr. Patricia Cardona, la dramaturgia ... , op. cil .. p. 153. 
17 Luis Fandiño en en1revista con Alejandra Fcrreiro, México, 23 de noviembre de 2000. 
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como las de los fel inos, porque si los pies están tensos, Ja caida, además de ruido­
sa, puede lastimarlos. Los talones son anclas, puntos de res istencia para el 
músculo de la pierna cuando se hace el plié. La pierna de apoyo es el tronco que 
sost iene al cuerpo en movimiento y maniiene el centro del peso, mientras la pier­
na de trabajo queda libre para converti rse en flecha cuando hace un grand 
bauement. Los brazos equilibran el cuerpo y son ramas, alas o cuchillos, cuando 
se les imprime una calidad específica. 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 posición sedente. La columna es una liga que se estira desde la coronilla 
hasta el cóccix. La cabeza da íluidez a los movimientos, debe ser ligera como un 
globo cuando se llena de helio y flota; si está rigida y no acompaña el movimiento 
del cuerpo, rompe con la línea. La mirada continúa Ja expresividad del cuerpo, 
recorre un camino específico, ex presa un sentimiento o señala los confines del 
mundo con el a/1011gé, 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 
energía y brilla con diferentes intensidades cuando la proyecta. 

d) Los !'iÍmbolos imagi11arios 

Había mencionado que Tumer deposita Ja eficac ia ritual en Ja capacidad de los 
simbolos para conmover al sujeto, ya que en ellos se condensa y objetiva la fuer­
za afecti va vivida en el ritual. Por ello plantea que un ritual es eficaz mientras los 
simbolos mantienen su capacidad evocadora y conativa, pero también si la expe­
riencia vivida se convierte en memoria. Esta afirmación subraya que el régimen 
evocati vo de los símbolos no es simple, pues compromete una multiplicidad de 
planos afecti vos y de Ja memoria; puede detonar recuerdos vividos o narrados, 
hacer aparecer fantasías o deseos, que quizá se hagan visibles o permanezcan en la 
intimidad y el silencio. En este proceso Jos perfiles del simbolo se singularizan; 
cada sujeto puede experimentarlos intensamente y aprehenderlos como propios. 

En este sentido, las imágenes internas y externas que utilizan los maestros 
clarifican el movimiento, favorecen su interiorizac ión e impulsan al estudiante a 
ir más all á de los aspectos corporales y técnicos del movimiento, ya que han 

- condensado una experiencia de movimiento que no se circunscribe a un aspecto 
fi sico-cogni1i vo, sino que involucra un aspecto psíquico-afecti vo, cuya fuerza 
conmueve al estudiante y lo alienta a trabajar en contra de los hábitos y derrum­
bar los limites de la capac idad corporal alcanzada. Los maestros plantean un uso 
di ferencial de las imágenes para lograr que su fuerza estructuradora de la acc ión 
y su relevancia afectiva se singularicen de acuerdo con las necesidades de cada 
situac ión educati va. 
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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 vínculo con el objeto que se evoca, es decir, la imagen 
apunta a un modo de operar de la conciencia. A diferencia de la percepción, que 
invariablemente presenta el objeto en un tiempo presente, la imagen siempre es­
tará en lugar del objeto: la imaginación es ese recurso de la conc ienc ia que le 
permite hacer presente un objeto ausente. De esta manera, Sartre subraya el ca­
rácter intencional de la imagen, en virtud de que ésta no es algo que se añade a la 
conciencia, sino que es el acto mismo de la conciencia actuando en la imagen. Lo 
anterior permite entender la imaginación como un acto de creac ión continua de la 
conciencia, porque su hacer reconst ituye la imagen, no la reproduce. 

Sin embargo, la observación más puntual de este autor muestra el carácter 
paradójico 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. Así, el carácter aparentemente cerrado con el que la imagina­
ción trae a la conciencia un objeto ausente, se constituye en condición para la 
creac ión de nuevas fo rmas, lo que significa que cuando la imaginación opera 
como creadora de nuevos mundos, deviene en imaginario. 

Las imágenes que los maestros proponen, además de articular la trayectoria 
de las atenciones de l estudiante hacia una sensación especifica al reali zar un 
movimiento, desencadenan un proceso de memoria afectiva que crea un estado 
de excepciona lidad, del que surgen la creatividad y la expresividad en la ejecu­
ción de los movimientos, lo que evita su rutinización. En este sentido, el símbo­
lo- imagen debe poseer fuerza estética para lograr la convergencia de los sentidos. 

Los símbolos- imagen pueden asumir orientaciones divergentes y guiar el 
proceso hacia polos del todo diferentes, de manera que el va lor que subrayan está 
claramente relacionado con su uso en el campo ritual , en el aula. También las 
calidades diferencia les que asumen y los usos múltiples que se les pueden dar 
revelan las posiciones políticas de un maestro ante la profesión dancística. Mien­
tras que un maestro puede enfocar el símbolo del virtuosismo hacia el quebranta­
miento de las barreras fi sicas (subir al.in más la pierna, lograr un mayor número 
de giros, saltar más alto), 01ro lo puede dirigir hacia el trabajo artístico (una intcr­
pre1ación más cadenciosa, una expres ión más contundente y clara de cada parte 
del cuerpo, un matiz dinámico de los movimientos para volverlos musicales, etc.). 
Esta toma de posición frente a este símbolo-imagen constituye un acto político: 
uno acepta la idea de concurso, el otro la rechaza por considerar que el va lor 
art ísti co se pone en duda; en un caso la aspirac ión acentúa el valor de la fisica li dad 
y de la técnica, en el otro, el valor de una interpretación artística. Éstas son las 
diferencias que durante muchos años han marcado distancias entre el trabajo y 
énfasis de los maestros de danza clásica y los de danza contemporánea; sin cm-
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Laura Rocha con alumnos del 3° y 4° año de la carrera de"ejecutante de danza contemporá­
nea. Ciclo escolar 1999-2000. 

bargo, las tendencias actuales, en que se destacan la agilidad y la velocidad de los 
movimientos, también acentúan significativamente la adquisición de las destre­
zas fisicas por encima de otros logros que cualifican el movimiento. 

Los maestros no sólo proponen imágenes ideokinéticas a los estudiantes; 
también las imágenes sonoras pueden const ituirse en símbolos orientadores de la 
acción, los que varían 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 ejercic io, 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 Ja pelvis para 
liberar la pierna. Igualmente se usa para transitar de un movimiento en ocho cuen­
tas a uno en cuatro cuentas. 

El público es otra imagen presente en toda clase de danza; durante el proceso, 
o al menos cuando se acerca una práctica escénica o clase abierta, los maestros 
insisten en la importancia de transmitirle "algo" al público. La mayoría insiste en 
la presencia escénica del bailarín, "que el público vea que aquí estoy, que no pase 
desapercibido", lo que supone un incremento de la energía corporal desprendida 
para lanzarla hacia los espectadores; otros destacan la fuerza de la mirada, como 
un posible vínculo de comunicación, "qué quieren decirle al público, mírenlo y 
díganselo". 
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También existen imágenes·personaje cuyas actitudes el estudiante no sólo 
debe admirar, sino imitar; algunos maestros las utilizan para sublimar el dolor 
fi sico producido por ciertos movimientos o, como en el caso de la punta, por cier· 
tos objetos o instrumentos, al subrayar los logros propios o de otros bailarines al 
vencer algún tipo de dificultad fisica. 

Por su uso frecuente, aunque diverso, las imágenes se han convert ido en un 
símbolo dominante de la actividad educativa, pero que asume va lores instrumen· 
tales distintos según los usos concretos que los maestros hacen de ellas. En el 
capítulo anterior me referí a una gran cantidad de imágenes y los contextos en 
que se usan, ejemplos que sustentan esta afirmación. 

La calidad de estas imágenes y su prec isión dinámica son antecedentes muy 
próximos a Ja posibilidad de crear las imágencs·metáfora en movi miento, que la 
coreógrafa de danza Butoh, Natsu Nakaj ima, les demanda a sus bailarines. 
Como ella misma señala, esta capacidad requiere trabajar con materi ales imagi· 
narios: dejar de hacer fonnas para convertirse en materia, transfonnarse interior· 
mente hasta apropiarse de las cualidades de la sustancia ; luego, complejizar el 
proceso al añadir atmósferas que deben penetrar la materia y transfigurarla.28 

2. Esculpiendo bailarines: construcción de la experiencia corpora l y afectiva 

He insistido en que la fo rmación de un intérprete entraña un proceso de diálogo 
annón ico entre procesos de construcc ión corporal y procesos de elaborac ión 
mental, afectiva y emociona l de los impulsos corporales. De ahí que, apoyada en 
la idea de ethos elaborada por Gregory Bateson,29 en este apartado describo cier· 
tos tonos de comportamiento característicos de la cultu ra educati vo·dancistica. 
Se trata de algunas expresiones nonna lizadas en las actitudes emocionales que 
constituyen un conjumo de sentimientos adoptados por maesrros y alumnos fren· 
te al oficio danzario, Jos que exigen a los maestros 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 colecti vo, para así lograr 
cierta nonnali zación de la afectividad de los estudiantes. 

a) Dolor y placer en la experiencia del movimiento 

Placer y dolor son dos condiciones liminares que conducen a los sujetos a un 
estado fronterizo. No es posible pennanecer en un estado continuo de placer por· 

zi Cfr. Patricia Cardona, La dramaturgia .... op. cit., pp. 149·150. 
1' Gregory Bateson, Na ve11. Una ceremonia lotmu/, Barcelona, Jücar, 1990 (1 936), p. 50. 
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que Ja experiencia se diluye en la cotidianidad; tampoco se puede permanecer en 
una condición interminable de dolor porque inhibe la vida. Si ambas condiciones 
producen una experiencia limítrofe en cada suj eto, es posible considerar que el 
modo en que se viven favorece o impide una articulación de la experiencia corpo­
ral en su conjun10. 

Freud plantea que ciertas condiciones de dolor desembocan en el placer, y al 
contrario, que cierta condición 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 pos ible pensar en la 
ex istencia de " intensidades semióticas de esa vivencia". 30 

Dolor y proceso formativo 

El dolor es un umbral cuyo orden no es exclusivamente psíquico; es un estado 
fronterizo de mente y cuerpo, porque si bien las condiciones de su producc ión 
están ligadas directamente a un proceso fi siológico, su sentido, su significación, 
no está dado sólo por una condición fisica, sino que en él interviene la dimensión 
psíquica. De ahí que no sea posible una distinción taj ante. Al contrario, podría 
pensarse en una especie de mentali zación de la experiencia fi sica o una fi si-
calización extrema de la experiencia psíquica. · 

Los bai lari nes conci ben el dolor como inseparable del proceso format ivo; en 
el entrenamiento cotidiano, al superarlo, van construyendo las condiciones de 
posibilidad de ser bailarín . Aunque los géneros dancísticos proponen diversas 
fonnas de enfrentar el dolor, es innegable que el trabajo corporal al que es some­
tido un estudiante de danza entraña un proceso doloroso, que por lo menos impli­
ca la superación de un estado de cansancio fisico, lo que simultáneamente exige 
elevar los umbrales físicos y psíquicos. 

Lo que pasa es que en un momento dado llegas a retar al cuerpo, tu mente es más 
poderosa que tu cuerpo. Tienes que lograr que no te venza el cuerpo, tienes que ven­
cerlo y no que él te venza a ti. Y en ese inter de vencer al cuerpo y no vencerlo, entra 
el dolor. Si quiero que la piemn suba mas tengo que darle y darle más, si quiero que mi 
cabeza pegue en las rodillas le tengo que dar más. Hay que tener un reto constante. No 
podemos estar confonnes, hasta aquí llegué, ahí me quedé, como ya no me duele ahí, 
abi me quedo. Cuanto más te duele, mayores capacidades de expansión tienes; 
en danza cuanto más expandido, mas bello, y s i tú eres asi, tiesesi to, te ves feo y en 
la danza tiene que haber un cuerpo hennoso.J1 

JO Raymundo Mier, Apuntes del seminario teorio del rituol. op. cit. 
'' Nonna Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México. 25 de mayo de 200 1. 
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Desde los primeros momentos de su fonnación, el estudiante de danza es 
sometido a procesos dolorosos que deberá resistir y superar; con frecuencia, para 
lograr las condiciones de ejecución idóneas e iniciar nuevas fases en el proceso 
de aprendizaje, es necesario sobreponerse al dolor fl sico que imponen muchos de 
los ejercicios, en particular los re lacionados con la flexibilidad de las diferentes 
partes del cuerpo. Un signo con el que se reconoce que un mUsculo está reaccio­
nando adecuadamente o se está " fonnando", es el dolor (por supuesto debe apren­
derse a distinguir el dolor de una lastimadura). 

Pero no sólo se presenta el dolor muscular resultado de una ejercitación 
corporal que busca ampliar los límites de la potencia; los bai larines sufren tam­
bién laceraciones corporales, que les ex igen incrementar los umbrales "norma­
les" de dolor. El ejemplo más claro son las heridas que deja el uso prolongado de 
las puntas en los pies. En este proceso, en general las niñas 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 ex presión más nitida de la crueldad en el 
proceso formati vo de la danza clásica. Este comportamiento de algunos maestros 
de danza ha generado una particular polémica sobre las ac1i1udes pedagógicas 
frente a estas inev itables heridas. Unos piensan que las niñas deben soportar­
las esto icamente; 01ros, que el aprendizaje puede ser menos violento y que se 
debe esperar a que la ampolla sane antes de proseguir el trabajo; otros más pien­
san que es posible prevenir el daño. 

En mis grupos prefiero que las niñas eviten la ampolla. porque hay veces que la niña se 
puso mal el zapato, se le quedó por ahi un dobleci to 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, enionces se aguanta la clase y se le fom1 a la ampolla. Después la niña va a estar 
trabaj ando incorrectamente una semana o semana y media, que es lo que larda en 
sanar una ampolla. Prefiero que las niñas eviten eso. Les digo que si sienten que la 
zapatilla está mal acomodada, en ese momento suspendan y se la acomoden bien, pero 
sólo cuando de veras sea necesario. Prefiero que lo haga ahí y perder yo con ella dos 
minutos en lo que ajusta su zapato, a perderla dos semanas porque trae una ampolla 
que no le penni te trabajar. En ese sent ido es necesario ir evitando que haya este tipo de 
lesiones como las ampollas o en contemporáneo las asti llas, también las ampollas o las 
quemadas. Para que no se quemen [les pido que] tengan cuidado de no arrastr.arel pie, 
o (les doy] las indicaciones de con1rol muscular. si tú haces esto y aquello vas a evitar 
estos problemas.n 

Más adelante, el alumno no sólo deberá soportar el dolor, sino aprender a 
hacer caso omiso de él, para que sus signos no se hagan visibles. La bailarina 

Ji Alma Mino en entrevista con Alejandra Fcrrciro, MCxico, 30 de septiembre de 1999. 



342 ALEJANDRA FERREIRO PÉREZ 

debe ex presar con sus ges1os faciales y corporales lo que la interpretación de su 
personaje le ex ige, sin importar lo que le moleste al cuerpo. Es evidente, enton· 
ces, que quien no sea capaz de sobreponerse, no se convertirá en un ejecutante 
profesional de danza. Incluso, e\ bailarín deberá estar entrenado para soportar el 
dolor que pueda infligirle alguna imperfección en el piso del escenario. Las baila· 
rinas de Ballet Nacional cuentan varias anécdotas de la época en que recorrieron 
el pais, presentándose en foros diversos. A menudo el escenario era un pedazo de 
terraccría más o menos aplanado delimitado por sillas, ladrillos o algún objeto 
que los lugareños tuvieran a la mano. Y cuando se les pregunta de l dolor, ni se 
acuerdan. Sólo rememoran las vivencias satisfactorias derivadas del contacto con 
el público y el escenario.n 

Es preciso distinguir las actitudes que Jos maestros plantean frente a Jos do· 
lores "naturales" derivados de todo proceso de fonnación corporal , de Jos exce· 
sos en el entrenamiento de algunos maestros, por lo general principiantes, que no 
saben reconocer Jos límites del cuerpo de cada alumno y Je exigen movimientos 
que llegan a producir lesiones. Luis Fandiño opina: 

Yo sé por qué hago la fl exión. con qué csfuer1.o la debo hacer y con qué músculos, 
aunque no sepa su nombre, sé cuáles debo usar y hasta qónde los debo usar para no 
dañannc. Entonces, cuando veo maestros que por ignorancia. por lucimiento o no sé 
qué razones. ponen a sus alumnos a hacer cosas que no están a su alcance, en ese 
momento, me alanno, porque están a un tris de llegar a la lesión, y creo que las clases 
no deben lesionar; al contrario, deben prevenir las lesiones. Yo nunca tuve una lesión, 
ni siquiera por accidente, porque mi cuerpo aprendió bien, me enseñaron bien;[ ... ] Lo 
que pretendo en mis clases es transmitir toda mi experiencia como ejecutante y como 
creador, o pre1endo transmitirla. para que ejer7.an la danza sanamente. Un cuerpo dúc· 
til pero consciente, un cuerpo sabio que sabe lo que está haciendo, ésa es la tarea del 
maestro. enseñarle al alumno a descubrir esa sabiduría que luego él hará personal."" 

n En un bello !estimonio Jose fina Lavalle recuerda sus experiencias: '"Y así fue como Ballet 
Nacional. con su morral de r:speranzas a cuestas, se lanzó a la conquista de un público al que la 
danza moderna le era totalmente ajena. [ ... ] A pesar de las circunstancias adversas, habla buenas 
razones para ofrecer siempre una actuación honesta y comprometida: la convicción con la que 
todo el grupo abordaba la misión. aceptada volunlariamente: sujuvcn1ud y su entusiasmo". (Josefina 
Lavallc, ''Los franciscanos se van de gira", en Ramos Smith y Cardona Lang {directora~). lu 
dm1:a e11 México .... op. cit .. pp. 908-910. ) En ese mismo articulo Lavallc cita una reseña periodis· 
tica de José Luis Tapia, que describe el tipo de escenarios y pennite imaginar las condiciones en 
las que bailaban. si se piensa en el Mfaico rural de 1952: "Se hacen fun ciones en los teatros, pero 
también en los estadios, en las plazas de toros, pero lo verdaderamente emocionante es la exhibí· 
ción en las plazas püblicas, en los atrios de las iglesias o en campos abiertos en donde tienen como 
escenario la montaña agreste: o en si tios en donde tuvo que improvisarse un cuadro que sirva de 
marco a la representación o simplemente a la sombra protectora de los árboles". [/bid .. p. 909.J 
"" Luis Fandiño en entrevista con Alejandra Fcrreiro. México. 28 de septiembre de 2000. 
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Norma Batista con alumnos del 1 er año de la carrera de ejecutante de danza contemporánea . 
Ciclo escolar 1999-2000. 

Los maestros experimentados han aprendido a reconocer los signos de un 
dolor que ha rebasado los límites 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 [Gcnkcl] nos pasaba 
que a la hora de hacer sus secuencias. s implemente al cambiar de una secuencia a la 
01ra, las panes musculares que habíamos tmbajado ahora rcquerian otro trabajo o se 
usaba otro tipo de músculos más 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 pasó. Con el dolor de lastimadura o el dolor agresivo al músculo, hay 
que tener mucho cuidado. Pero el otro dolor, el que se produce por un entrenamiento 
fu erte, ése no se puede evitar y hasta es agradablc.H 

Para distinguir los tipos de dolor. el maestro debe desarrollar una aguda ca­
pacidad de observación y procurar una comunicación cercana con el alumno, 
además de considerar que los umbrales de dolor son culturales y están intima­
mente vinculados con la historia de cada estudiante, por lo que cada uno Jo en­
frentará de distinta forma. De ahí la necesidad de individuali zar las estrategias y 
actitudes que los ayuden a incrementar los umbrales. 

" Alma Mino en entrevista con Alejandra Fcrrciro, México. 30 de septiembre de 1999. 
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En este aspecto específico de la formación, la intervención del maestro no 
estará 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 
movimiento. 

Cuando los maestros logran que el dolor adquiera sent ido, los alumnos son 
capaces no sólo de soportarlo, sino hasta de disfrutarlo. En cambio, si los maes· 
tras son incapaces de ritualizar el dolor de la danza, éste puede resultar insoporta· 
ble y empujar a los aluninos a desertar, lo que es una experiencia antieducati va, 
pues impide la continuidad y despierta pasiones tri stes. 

Uno de los recursos indi spensables en la formación profesional y que el 
maestro puede evocar en las clases para sublimar los procesos dolorosos otorgán· 
dales sentido, es la ex periencia de bai lar 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 bai len. Que tengan la experiencia en las prác ticaS escénicas. No hay de otra, 
cuanto más se suban al foro, más van a en1cndcr por qué es necesaria la clase. Por qué 
es el placer. por que es el dolor. Hay un momento en la vida en que tienes que subine 
al foro y presentan c, cxhibine. ( ... ] Estar en el foro es una magia indiscutible. Q uien 
lo ha pisado, toda su vida va a querer volverlo a pisar. Es una droga, porque estás 
exhibiendo las cosas que te costaron trabajo. que te dolieron, que creíste que eran 
injustas. [ ... ] Es un placer maravilloso. ,. 

El bailarín se mueve todo el tiempo en un continuum entre placer y dolor, 
que experimenta según las situaciones, pero el maestro puede ayudarle a hacer 
soportable el dolor e infinitamente más gozoso, el placer de moverse. Desafor. 
tunadamente el caso contrario es común: el maestro hace insoportable el dolor 
y muy poco significati vo el di sfrute del movimiento, y si un estudiante no logra 
apasionarse con la danza y di sfrutarla , por lo general Ja abandona. 

Par.i mi la influencia clásica es muy fuerte; si me interesa que lo hagan limpio, que lo 
hagan correcto, pero más que nada en el sentido vivencial, no solamente en la pose. 
Que lleguen a sentir que el movimiento es placentero. porque si no, de nada sirve, no se 
van a quedar en la daf\1.a nunca si no logran hacer un placer de lo que están haciendo.'1 

Así como en múltiples aspectos el dolor es el principa l protagonista de la 
fom1ación del bail arín. hay una gran cantidad de procesos placenteros. Los mas 

,.. Nonna Batista en entrevista con Alejandra Fcrreiro, México, 25 de mayo de 2001 . 
n Grnciela González en en1rcvis1a con Alejandra Ferreiro. MCxico, 4 de diciembre de 2000. 
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eviden1es es1án relacionados con el movimiento mismo, es dec ir, con la diversi­
dad de sensaciones que producen las calidades de movimiento y el placer que 
surge de la sensación de bailar; otros, con la sensación de logro al alcanzar una 
habilidad: Jos giros, un gran sa lto, la veloc idad, etc. 

Un recurso util izado con mucha frecuencia por el maestro, aunque poco es­
tudiado para su empleo sis1emático, es el uso consciente del ritmo y la transfor­
mación dinámica de la clase. 

Ritmo e intensidad en los procesos educativo-dancisricos y su relación con el 
placer 

Para Mier, un aspecto esencial de la eficacia ritual son los ritmos. Y éstos, enten­
didos como sucesión temporal de intensidades, se relacionan con el placer. Los 
ritmos de todas clases, el musical, el paso, el movimiento, el habla, dotan a la 
acción de una dimensión signifi cati va dis1 inta de cuando se efectUa anodinamente, 
y por lo genera l producen un efecto estético especi fico. 18 Los ritmos tienen que 
ver con una condición combinatoria, y esta percepción produce una dina.mica 
pecul iar que, si se continúa, deviene en experiencia. De este modo, el uso cons­
ciente que hacen algunos maestros del ritmo (ritmo de la voz, en el movimiento 
que enseñan, en la mirada, en la respiración, en la clase, etc.) crea el ambiente 
idóneo para Ja emergencia de una experi encia estética, que desemboca en una 
sensac ión de placer. 

La repetición de Jos ejercicios es una estrategia indispensable en una clase 
de danza, pues gracias a ella los alumnos logran el dominio y soltura necesarios 
para la ejecución de un movimiento; sin embargo, la repetición puede volverse 
monótona y íUtil. Su modificación cualitat iva y rítmica es un recurso para trans­
formar esa reiterac ión en ex periencia. 

También la transformación de la din3.mica de la clase, que no es otra cosa 
que el uso de ritmos diferenciados de forma que produzcan una vivencia part icu­
lar, es un mecanismo que impide el aburrimiento y favorece la continu idad de las 
experiencias de aprendizaje, su encadenamiento en un todo unificado. 

Es como una coreogra ffa : cómo empieza el planteamiento y cómo lo vas desarrollan­
do, hasta que llega el climax y tiene que bajar la clase; ésas son las clases acertadas. las 
que te producen [deseos de asistir]. [A veces mis alumnos piden saltos. cosas que] no 
pueden hacer todavía. No están en el momento. pero cómo he llevado la clase. que 
están a ese punio. que están emocionados. que les gusta. es un placer la clase.l'> 

JI Raymundo Micr. Apuntes del seminario teoría del rit11al. op. cit. 
'9 Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferrciro. 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 potencialmente emergen emociones y sentimientos 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 iteración de la misma actividad pero enmarcada de forma que, aunque inte­
grada por los mismos elementos, éstos se compongan para produc ir e l efecto de 
que han cambiado. 

C iertamente, las acciones ritualizadas de los maestros en tomo a ciertas fa­
ses y momentos de la clase implican la repetición de activi dades, pero organiza­
das de una manera tal, que el ritmo con el que se realicen devenga en una expe­
riencia, cuya cualidad estética favorezca la integración de los elementos en una 
totalidad que sign ifique a l sujeto. 

Corno antes señalé, uno de los mecanismos que ayuda a la producción del 
senti do en e l ritual es el uso di ferenc ial de l tiempo. En el ritual e l tiempo se 
vuelve expresi vo y e l ritmo de Jos actos está orientado a producir la experiencia 
de identidad. El uso expresivo de la regularidad rítmica debe ser visibl e y signifi­
cado, lo que constrnye e l sentido del ritua l mi smo .. En un ritual los ritmos están 
articulados, los corpora les, los de las palabras, los espaciales, los musicales, etc. , 
para constitu ir un solo cuerpo ritual en el cual los sujetos vibran al unísono. Estas 
afirmaciones bien podrían convertirse en el objetivo de toda clase de danza, para 
crear una dinámica de donde nazca una sensación 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 expandi r sus posibilidades corporales, emotivas y 
cogniti vas al máximo. 

h) biteral·cio11es sile11ciosas: formas de co11u111icació1t simbólica 

Como afirma Hilda Islas, el maestro de danza no sólo propone los movimientos, 
sino que en la forma de hacerlo se propone a sí mismo. "El docente tiene el poder 
de imprimir al tiempo, al espac io y a la energía de la clase los rasgos de su propia 
personalidad . Por la estructura vertical de la clase de danza, es decir, por la rela­
ción de poder y detem1 inación de l maestro ante su grupo, el docente inviste* el 

* Islas aclara que el tém1i no investimiento está relacionado con el concepto freudiano de catexis, 
que hace referencia a la energía psíquica o carga afectiva del sujeto, que éste reparte en fonna 
variable entre sus objetos y consigo mismo. ''Así, en un estado como el de duelo, e l manifiesto 
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Laura Rocha con alumnos del 3º y 4º año de la carrera de ejecutante de danza contemporá­
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 di versas."40 Desde la 
perspectiva de esta investigadora, la eficacia educativa que se logra en una clase 
de danza está asentada, más que en los usos y aplicaciones de la técnica, en el 
estilo que cada docente le imprime a la clase, marcado profundamente por sus 
experi encias previas como estudiante, bailarín o coreógrafo y, por otro lado, en 
las fonnas de interacción con los estudiantes, que surgen de su capacidad para 
resolver clínicamente sus problemas corporales y afectivos. 

En re lación con la personalidad del educador, afirma Islas que en la 
estructuración y fonna de la clase éste proyecta su subjetividad y psiquismo, que 

empobrecimiento de la vida de relación del sujeto halla su explicación en una sobrecatexis del 
objeto perdido, como si se estableciera un verdadero equilibrio energético entre las diferentes 
catcxis de los objetos exteriores o fan1aseados, del propio cuerpo, del yo, cte." [Jean Laplanche, 
Jean-Bertrand Pontalis y Daniel Lagache (dir.), Diccionario de psicoanálisis. Barcelona, Paidós, 
1996, p. 53.] 
40 Hilda Islas, "Cuerpo, psiquismo ... ", op. cit .. p. 329. 
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se expresa en la manera en que vive su cuerpo, en su uso de l tiempo (que permite 
comprender las variantes en la velocidad de los ejercicios y ritmo de la clase), en 
cómo 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 está matizada por el tipo de interacción que entabla con los grupos de estu­
diantes, puesto que ellos responden positiva o negativamente a sus propuestas, de 
acuerdo con su historia colect iva y persona l, lo que da lugar a una compleja red 
de comun icaciones visibles e invisibles que es preciso desarmar. 

En los estudios que evalúan la actuación de los educadores es un lugar co­
mún reconocer que en buena medida su éx ito o fracaso está íntimamente vincula­
do con la adecuada o inadecuada interacción que establecen con los estudiantes. 
Estudiar este proceso puede ofrecer pistas para comprender cómo maestros y 
alumnos construyen la relac ión educativa en las situaciones concretas del aula. 
Esta re lación, como ya señalé, en el caso de la danza asume peculiaridades dada 
la preeminencia del orden semiótico de la corporal idad, que da lugar a una com­
pleja comunicación simbólica no verbal, en la que los sentidos tienen una amplia 
part icipación. Por ello, me ha interesado estudiar el grado de incidencia que tie­
nen en el logro de los propósi tos educat ivos el cóntacto fi sico, la mirada del 
maestro, su voz y sus gestos. 

El doble vínculo de la corporeidad: el contacto fisico y emocional del maestro 

La danza es un diálogo entre cuerpos; la obra coreográfica se construye en una 
relación cuerpo a cuerpo, por lo que bailar entraña una disposición para el en­
cuentro intersubj etiva. En la práctica dancistica Ja noción de aproximación es el 
eje de la constitución de la corporalidad. Ésta plantea un doble movimiento: por 
un lado, la neces idad 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 cieno extraña­
miento del mundo externo para concentrarse en las sensaciones que produce el 
propio cuerpo en movimiento.41 Por otro lado, la necesidad de prox imidad con 
otros cuerpos y sensaciones, que entraña un distanciamiento de los procesos sub­
jetivos para dar paso a la intersubjetividad de la interpretación dancística. 

También en la relación educativa está presente este doble vínculo, pero asu­
me particularidades. Primero, el alumno tiene que aprender a escuchar su cuerpo 
y, al hacerlo, descubrir la pecul iaridad de su propio proceso; sin embargo, esto 

"' Javier Contrcras, " Danza y enamoramiento", en Educación Artística. mim. 14. MCxico. INBA, 
julio-septiembre 1996, p. 52. 



Capítulo m I Una topografio simbólica y ritual de la práctica educotiva... 349 

requiere la inscripción del proceso corporal en el horizonte de la conciencia: "e l 
paso de la carne al cuerpo" (Contreras), lo que en los primeros momentos de la 
formac ión implica Ja constante intervención del maestro con correcciones fisicas 
y verba les que lo ayuden a localizar corporal y mentalmente las sensaciones so­
bre las cuales construir las habilidades que la profesión dancística ex ige. Así, la 
continua e intensa intervención fisica del maestro obliga al estudiante, por otro 
lado, a prescindi r de su derecho a mantenerlo a cierta distancia fisica, lo que en 
cierta fonna violenta su intimidad, la que, al no tener el referente corporal nece­
sario, se circunscribe al ni vel psicológico y vuelve este proceso altamente sensi­
ble en relación con el equi libro emocional, debido a la fuerza afectiva derivada 
del contacto corporal. Además, un alumno que no permite el acercamiento corre 
el riesgo de ser exclu ido de la necesaria corrección física, lo que con seguridad 
retrasará su desarrollo corporal, que en las escuelas de danza está normalizado; al 
finalizar cada año escolar, el niño que no obtiene los logros esperados es separa­
do de la institución. 

Uno de los primeros aprendizajes culturales del futuro bailarín es aceptar la 
cercanía fí sica del maestro, inusual en otras interacciones sociales, y entenderla 
como una condición básica para su perfeccionamiento corporal.42 El maestro toca 
al alumno para que éste comprenda lo que verbalmente aquél no ha podido trans­
mitir; mas este quebrantamiento del espac io íntimo es una experiencia paradójica 
para el estudiante, pues si bien "sabe" que grac ias a las intervenciones físicas y 
verbales"del maestro logrará conciencia de su esquema corporal (sustento esen­
cial en el dominio de la correcta colocación que pennite el adecuado desarrollo 
muscular y técnico), en ocasiones dichas intervenciones, en apari encia ecuánimes 
y sin intención emocional, son formas sutiles de agresión, pues con ellas el maes­
tro muestra sus sentimientos de aceptación o rechazo hacia el alumno. 

Así, a la violenc ia del quebrantamiento de la intimidad corporal se agrega la 
interpretación, siempre ambigua, de los sentimientos que el maestro transmite 
cuando corrige, en los cuales el alumno cree descubrir la valoración de su desem­
peño y logros. De esta fonna, es comprens ible que experimente sentimientos 
ambivalentes de deseo y rechazo frente al toque: deseo de lograr la corrección y 
apoyo del maestro en la ejecución de los movimientos y rechazo cuando las ma­
nifestaciones negativas ponen en juego su autoestima. 

' 2 La educación profesional de danza se inicia a una edad muy temprana. entre los 9 y 11 años, con 
un incipiente conocimiento de la anatomía y funcionamiento del cuerpo. Por el lo, generalmente el 
maestro recurre a la manipulación corporal como recurso didáctico, en tanto el alumno logra este 
conocimiento básico. Sin embargo, ya avanzado e l proceso fommtivo. todo alumno de danza ha 
experimentado asombro en ta realización de un ejercicio que no habia logrado dominar, pero que 
el toque oportuno del maestro y en e l lugar preciso ha permitido su correcta ejecución. 
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No hay que olvidar que el intenso contacto flsico del maestro con el niño 
puede revivir la fuerte relación corporal con la madre en los primeros años de 
vida, de donde se deriva la carga afectiva de esta forma de contacto. También es 
importante considerar que el maestro no sólo penetra Ja esfera personal e íntima 
del alumno, sino que lo hace muy cerca de zonas crógenas, Jo que introduce un 
ingrediente moral para el cual el estudiante no siempre está preparado, pues las 
normas socioculturales aprendidas y que aUn predominan, sancionan ese tipo de 
contacto. No es únicamente la fuerza del toque la involucrada en el maltrato a los 
alumnos de danza (como algunos criticos sugieren cuando abogan por Ja elimina­
ción de las correcciones fisicas), sino la carga afectiva que se le imprime y la falta 
de considerac ión al pudor del estudiante, cuando es tocado en zonas por cuyo 
referente moral puede sentirse muy agredido.43 

Por lo anterior es posible pensar en la necesidad de observar al menos tres 
factores cuando un maestro hace correcciones físicas: técnico, afectivo y cu ltural. 
El primero se refiere al grado de maestría alcanzada para tocar al niño certeramente 
y guiar sus sensaciones, en el aprend izaje de los mecanismos corporales que po­
sibil itan la ejecución "correcta" de un movimiento, hacia una comprensión física 
e intelectual, lo que en Ultima instancia significa <midar que la dirección de la 
experiencia corporal que vive el alumno promueva la continuidad de su aprendi­
zaje. El segundo factor es la necesidad de desarrollar ún alto nivel de sensibilidad 
para crear situaciones educativas en las que el alumno comprenda Ja importanc ia 
de l toque, y e l maestro observe cuidadosamente e identifique el momerito propi­
cio para tocar al niño sin que se sienta agredido, además de favorecer la verbalización 
continua de los sentimientos que produce esta relación. El tercero es la necesidad 
de realizar un reconocimiento con cada grupo y cada alumno sobre los tabUes cul­
turales acerca de la topografía erógena del cuerpo, cuya fuerza afecta de manera 
diferenciada a cada grupo social. 

La maestría que un educador alcanza en las correcciones fisicas es un dato 
que permite valorar su bagaje de experiencias, particularmente en la atención de 
los grupos de los primeros niveles de formación, en los que el toque físico es 
fundamenta l para e l desarrollo del niño. Por ello, observar las calidades diferen-

• J Con frecuencia el niño puede 1olerar un toque .. fuerte .. que deje una marca fisica por la finncza 
o vigor que el maestro imprime a sus correcciones. Lo que no soporta (ni tiene porqué hacerlo) es 
la agresión que descubre en los gestos, en ocasiones acompai'iados de palabras ofensivas (expre­
siones de desprecio casi siempre referidas a las imperfecciones de su cuerpo). Éste es un tema 
complejo, poco estudiado y que amerita una reflexión de los maestros, en particular en la danza 
clásica, pues estas actitudes se han arraigado al punto de que muchos las consideran nonnales; 
mis aUn, como en algunos casos otorgaban prestigio a los maestros exigentes, se reproducían sin 
cuestionamiento. 
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ciales de las correcciones pem1ite comprender un aspcc10 de la eficacia educativa 
del maesi.ro ex perimentado. que orienla y configura los es1ilos de educar prevale· 
cientes en las instituciones de enseñanza profesiona l de la danza. 

Todo maes1ro de danza reconoce en la corrección fi sica un procedimiento 
educa1i vo bás ico para ayudar a los alu mnos a despertar sus sensaciones corporales 
e identificarlas con mayor claridad, que es usado intensamente en los primeros años 
de fom1ación: 

Yo las 1oco muchísimo, y las toco justo para que entiendan por dónde va el movimien­
to. porque la sensación sólo ellas la pueden tener. Yo no le puedo decir verbalmente al 
niño, siente tal cosa: puedo guiarlo, pero la sensación en si va a ser única, sólo él va a 
sen1iren su cuerpo. yo no puedo sentir por él. ni él puede sentir lo que yo siento: tengo 
que darle lineamientos generales para que logre sentir y estirar la pane que quiero que 
estire. a panir de sus propias sensaciones. En las cosas mecánicas. como construir una 
pu e na, ( ... J ya sabes lo que 1iencs que hacer, pero en danza se trabaja con sensaciones 
corporales muy distintas. Yo no le puedo decir lo que mis alumnos sienten, tengo que 
guiarlos por la parte que quiero que sientan ... 

Graciela Gonzilcz considera particulannente importante e\ toque en los pri· 
meros momentos del aprendizaje, cuando el niño. por la novedad y multiplicidad 
de las sensac iones que se despiertan en su cuerpo al iniciar e\ trabajo corµoral. no 
reconoce con precisión las sensaciones de un trabajo muscular correcto, es decir, 
formativo: 

Yo siento que es muy impon:mte tocar al alumno. porque es l:i manera en la que él sabe 
que está haciendo lo correcto y tú como maestro también puedes saber que está ha­
ciendo lo correcto. Por ejemplo, los niños a veces aprietan la rodilla. empujan la rodi­
lla hacia atr:is: al estarlos tocando uno sabe que lo están haciendo. y se les puede decir: 
"¡no. noesahi, 1ienesquc alargar. tienes que elevar la rodilla!", y has1a que no lo logre. 
no sueltas a ese niño. porque tiene que llegar a sentir lo que estás pidiendo. A lo mejor 
a la siguiente clase y una semana y todo el año se la pasa tratando de empujar la 
rodilla. pero tú también todo el año te ta pasas tratando de que sienta to que es alargar 
y no presionar la rodilla. Por eso creo que es muy importante tocarlos, porque la vista 
te puede decir si están estiradas las piernas. ¡x!TO no sabes en quC sentido tas están 
estirando, a lo mejor están 1>rcsionando una pierna contra otra y se ven estiradas. Tocar 
es muy imponante para ellos y para uno.0 

Es1e mundo de sensaciones al que el niño despierta cuando comienza el apren· 
dizaje de la danza, puede confundirlo füci lmente, y aunque el maestro le pida que 
diga lo que siente, su descri pción puede tener una buena dosis de fan tasia. Por 

.. Graciela González en enlrc\•ista con Alejandra Ferreiro. México, 19 de agosto de 1999 . 
• , Graciela González en entrevista con Alejandra Ferrciro, 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 está haciendo: 

Hay niñas que dicen si estoy jalando, sí estoy trabajando el glúteo, y las veo y lo que 
están jalando son los hombros o el cuello o cualquier otra parte, pero nada más a eso 
se refiere mi saber de lo que están 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 está tratando de hacerlo pero no entiende por dónde, realmente no 
ha entendido, ahí el toque es muy importante: "Aquí está 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, cómo son sus rodillas, cómo son Jos pies, porque en los pies 
hay muchas dificultades, cómo es la estructura de sus pies. Cuando tú se los tocas hay 
otra reacción en e l pie, porque a lo mejor no la sentía. Cree que lo está haciendo, pero 
no es cierto. No está al máximo de su movimiento en algún segmento del cuerpo; por 
eso es importante tocar al alumno.41 · 

Esta práct ica requiere un gran tiento del maestro, pues es muy fácil lastimar 
fi sica o emocionalmente; es necesario ser muy cuidadoso para no violentar la 
esfera de intimidad del niño, esperar a que él se convenza de la importancia de ser 
tocado y que lo permita sin sentirse agredido. 

Al igual que lo otro, lo voy haciendo poco a poco. No llego a tocarlos desde la primera 
clase. Además, hay partes que nunca les toco hasta que me aceptan, como el pubis, una 
región que no les toco, les digo: "¡A ver, tócate este huesito para que sepas dónde está. 
Bueno, ese huesito tiene que estar de tal manera! ... pero no se lo toco hasta que están 
plenamente convencidas de que lo estoy haciendo por su bien, no por estarlas tocando. 
Sí, les toco muy al principio los pies, los omóplatos, partes del cuerpo donde no se 
sientan agredidas. TambiCn 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 bailaríamos ni haríamos escultura,[ ... ] si tuviCramos estas ideas erróneas alre­
dedor del cuerpo. ' 1 

El aplazamiento en la corrección fisica hasta que el niño siente confianza en el 
maestro tiene que individualizarse, porque la experiencia que cada uno tiene de su 
cuerpo ayuda o dific~\ta la ruptura con el "pudor" que la moral social ha impues-

"' Gracieht González en entrevista con Alejandra Ferreiro, MCxico, 19 de agosto de 1999. 
• 7 Nonna Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 17 de noviembre de 2000. 
41 Graciela González en entrevista con Alejandra Ferreiro, MCxico, 30 de abril de 1999 
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to sobre las panes "pudendas". En múltiples ocasiones, en pan icular en los tiem­
pos actuales, de mayor protecc ión a los derechos del niño, la fa lta de tacto de l 
maestro puede conduc ir a malentendidos que, manejados de modo inadecuado 
por el entomo insti tucional ,~9 dañen gravemente la relación maestro-alumno. Ello 
ge nera ciena reticencia de los docentes a perfeccionar la "técnica de l toque cor­
poral' ', pues la sensibilidad del alumno puede impedir distingu ir una agresión 
real de una corrección fis ica imprudente. Los maestros jóvenes están más ex­
puestos a cometer estos desc uidos y faltas de sensibili dad. Además, es necesario 
que el maestro considere que la fo rma de esta interacc ión facilita o dificulta que 
la corrección se incorpore. 

Yo no he tenido la experiencia de que algún alumno me rechace, hay maestros que sí. 
y alumnos que se sienten atacados; a mí no me ha tocado. Creo que depende mucho de 
cómo lo haces, de cómo te acercas al alumno, yo de repente me siento hasta brusca. 
pero me ha fu ncionado y ellos realmente perciben lo que yo quiero que s ientan, por­
que a veces es dificil que sientan lo que yo quiero, y a veces no. En ocasiones a panir 
de lo que yo les propongo, ellos logran más, pero en otras quiero que sientan este 
alargamiento en específico, de ta pierna con esta ro tación. Llega a ser dificil. necesi tan 
que los toques. Pero creo que depende de cómo te acerques y en qué momento, tal vez 
la experiencia te lo da.so 

También es muy importante el ámbito cultural o familiar de cada alumno, 
pues de él se puede deri var una sensibi lidad particular a las fonnas de contacto. 

Que él acepte que lo toque, porque eso de que llegue un extraño y te toque .. ., a veces 
los papás no tocan tanto a sus hijos. Es agresivo, siento que a veces es muy agresivo. 
[Es cuestión de] cómo vas adquiriendo la confianza del alumno para tocarlo. Después, 
para decirle las cosas, cómo se las vas a decir, cómo lo vas a tocar. Cómo vas a hacer 
la corrección: firme, segura. Tienes que saber cómo corregir para que no sea agresión 
fisica. sino que el alumno sepa que Jo estás corrigiendo y que le va a servir.si 

Ahora bien, como ya mencioné, las in tervenciones fis icas pueden ll egar a 
ser formas sutiles de agresión con las que el maestro muestra consc iente o in­
conscientemente sus sentimientos de aceptac ión o rechazo. Eisa Rccagno distin­
gue con claridad entre el toque que busca corregir al alumno o despertar una 
sensación , y el golpe que lleva una carga afec ti va negati va y, aunque no necesa­
ri amente lastima en lo fisico, lo hace en lo psicológico. 

No es lo mismo un golpe que un toque. Hay una carga ahí muy sutil , ni puedes golpear 
el músculo de alguna persona, pero la carga que le das al alumno es una carga positiva. 

• 9 Entiendo por entorno insti1ucional las autoridades escotares y los cuerpos colegiados a los que 
penenecen los maestros en las escuelas profesionales. 
so Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de diciembre de 2000. 
si Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro. México, 17 de noviembre de 2000. 
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de cariño. es una carga que inmediatamente se lee; cuando es de agresión, 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",queellossientanfisicamenteeltoque." 

Es muy importante que el maestro se dé cuenta de la carga afect iva con la 
que está tocando al alumno, porque el cuerpo siempre expresa más que la pala­
bra, sobre todo a quienes están acostumbrados a descifrar ese lenguaje. Recagno 
reconoce que cada alumno pennite 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 corrección fisica real, sino porque el 
toque suave en alguna parte del cuerpo les da confianza y tranquilidad. A veces 
necesitan sentir que el maestro está ah i".53 En efecto, un ligero toque del maestro, 
una palmada cariñosa, una mirada afectuosa pueden ser estímulos invaluables en 
los momentos de desánimo que el alumno enfrenta en la batalla por conqui star su 
cuerpo . 

Desafortunadamente, la tradición del maltrato no ha sido erradicada, en es­
pecial en el medio de la danza clásica; en la historia de la mayoría de Jos bailari­
nes de este género aparece un episodio de maltrato. Recagno rememora: 

Realmente no sé de dónde provino esa costumbre; nunca me he puesto a pensar, pero 
sí me tocaron muchísimos maestros que pensaban que, a través de la agresión, el bai­
larín iba a reaccionar para mejorar; no dudo que en algunos casos se estableciera una 
relación muy rara con el maestro, pero también en otros casos hería mucho al alumno 
y se producía el efecto contrario: el resultado era totalmente negativo. 54 

Muchos maestros han reacc ionado ante estas experiencias negativas recha­
zándolas por completo y buscando alternativas de trato en las que, sin perder la 
disciplina, se evite la agresión. Otros están convencidos de que el alumno y el 
ba ilarín sólo responden positivamente cuando el maestro de continuo arremete 
contra ellos. Por desgracia, la experiencia de muchos parece confirrnar esta regla, 
y aún son muy pocos los que sin recurrir a estos negativos procedimientos tienen 
éx ito en el proceso, particularrnente en lo que se refiere a la enseñanza de la 
danza clásica, cuyas habilidades exigen un intenso control corporal. Es necesario 
estudiar más esta problemática para ofrecer alternativas viables de solución, ya 
que no se trata tan sólo de proh ibir las acciones, en específico las relacionadas 

12 Eisa Recagno en entrevista con Alejandra Ferrciro. MCxico. 11 de enero de 2000. 
IJ Diario de campo, comentario infom1al al finalizar la entrevista del ! 1 de enero de 2000. 
54 Eisa Recagno en entrevista con Alejandra Fcrreiro, 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 
comprensión corporal. Además, la única fom1a que tiene el maestro de constatar 
si el alumno ha integrado la sensación que desea que experimente, es tocándolo. 

Si colocas la mano entre las piernas de la niña sientes si alarga o aprieta, sientes si 
estira el pie o si no lo estira completamente y muchas veces te das una idea de lo 
que cst:i sintiendo.'' 

¿Cómo aprende un maestro a tocar? Generalmente, con sus maestros, expe­
rimentando con sus compañeros o en su propio cuerpo. 

Una vez en clase, Xavier Francis llegó y me dijo está mal, suelta, me tocó una pane de 
la pierna y Ja pierna se alargó. 0 1ra vez estaba en clase con Jorge Cano y me dijo 
pirouette y me lanzó la mano, yo hice cinco piro11etle$ cuando con dificultad hacía 
dos. Has1a de broma Je dije, maestro véngame a lanzar del otro lado. [ ... ] Había maes­
tros a los que no les imponaba, llcgaban y te jalaban la pierna, pero todas esas cosas te 
van ayudando a buscar el modo correcto de tocar.56 

La maestría en el toque se puede observar con nitidez en la habilidad de 
di fe renciar las calidades energéticas que requiere cada parte del cuerpo para ser 
corregida eficazmente, es decir, cuando un maestro muestra calidades diferencia­
les en las fonnas 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 sólo si desde el principio se aplica a la 
pierna la fuerza correspondiente; o un toque rápido y fuerte en alguna parte del 
cuerpo ayuda a destensarla, o sujetar firmemente la pierna de apoyo para evitar 
que se descoloque cuando se ejecuta un movimiento, etc. 

Durante los primeros años la cercanía con el maestro es muy importante; sin 
embargo, poco a poco tiene que di stanciarse, no sólo para lograr una visibilidad 
más completa del grupo, sino también para iniciar la "ruptura del cordón umbilical" 
que los alumnos han tenido con él en relación con el toque, pues han dependido 
de sus correcc iones fisicas para estar seguros de su trabajo. Ahora se creará un 
nuevo vínculo: dependerán de la mi rada y de la voz del maestro, de sus correccio· 
nes verbales. 

Procuro en mis primeros atender a todos; primero, segundo. todos igual, y a panir de 
tercero, en primer lugar me empiezo a alejar como maestra, o sea, empiezo a ver al 
grupo m:is que concentrarme específicamente en cada niña, 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 toquc.n 

" Gracicla González en entrevista con Alejandra Fcrrciro, México, 19 de agosto de 1999 
56 Ibidem. 
" Gracicla Gon7.ález en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abri l de 1999. 
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Graciela González con una alumna del 4º año 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 clásico, cuando las niñas me empiezan a entender, ya me pennito 
alcjanne 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 quien corregirnos. Sólo te acuerdas del pie. de la pierna y de la nalga. pero de ta cara 
no, no sabes a quién corregiste.J• 

El alejamiento de l maestro tiene como objetivo fundamental fijar la aten­
ción, ahora ya no sólo en el individuo (como lo exigen los primeros años) sino en 
el grupo, en todos los alumnos, que al moverse deben construi r un solo cuerpo. 

De hecho las sigues tocando, pero ya no estas como con primero y segundo, que si 
tienes que estar encima, porque c reo que es importante --esto alguna vez lo aprendi­
mos en 1eatro y yo lo aplico en danza ahora- alejarte de lo que están haciendo: es 
mi.: y importante para ellas y para ti . Cuando estás tan cerca del niño, no alcanzas a ver 
al grupo y no sabes si todos están entendiendo lo que estás pidiendo. Alejarte y ver al 
grupo en total, te hace ver si realmente todas están entendiendo. Hace poco me lo 
comentaba la maestra Vera, un día llegó y dijo voy a ver la clase, [me scntCjunto a e lla 
y me di cuenta de que una de las niñas] que yo pensé que estaba muy bien. He aqui que 
no estaba nada bien. Está fuera de eje, está con las piernas en dcdans, no estira el pie 
Está toda chueca. Y yo trabajando con e lla ahí pegad ita. juraba que estaba muy bien. 
Al grado que dije, la voy a poner en la barra de en medio. la barra más dificil. porque 
es en la que se ve ta abertura de cada niña, la colocación. Entonces sí es muy importan­
te alejarte; los primeros años no te lo penniten las niños, porque tienen que sentir el 
cuerpo. Creo que más avanzados, un tercero. no quiere decir que definitivamente Jos 
deje a\la, pero ya no estas, uno. otro. otro y otro, porque tampoco tienes la posibilidad 
de verlos totalmente. Es algo con lo que la danza clásica trabaja mucho, la totalidad. Si 
no aprenden esa totalidad, no van a poder ser cuerpo de bai le jamás." 

El momento en el que se elige la cercanía o la distancia depende de las carac­
terísticas del grupo y sus neces idades, pero también pennite reorientar el proce­
so; entonces, el equilibrio de ambos momentos es indispensable para reconocer 
cuando un aprendizaje ha llegado a su culminación o si aún requiere insistencia: 

A mi me gusta mucho tocarlas cuando están haciendo la contracción en la barra, para 
evitar la tensión en las ingles y que muevan la espina dorsal. Pero hay grupos en los 
que más vale tener la distancia para ver que realmente trabajen todas, y me he encon· 
trado con bonitas sorpresas: he visto que algunas niñas han empezado a entender, ya 
desde afuera les digo, por ejemplo, elevación de tal cosa, y lo hacen sin necesidad de 
que lastoque.60 

" Graeiela González en entrevista con Alejandra Ferreiro, MCx.ico. 15 de diciembre de 2000. 
" Graciela González en entrevista con Alejandra Ferreiro. MCx.ico. 30 de abril de 1999. 
60 Graciela González en entrevista con Alejandra Ferreiro, MCx.ico, 15 de diciembre de 2000. 
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El alumno no es sólo receptor del 1oque; desarrolla esta habilidad práctica­
mente desde que inicia su proceso formativo. La mayoría de los maestros consi­
dera indispensable que los alumnos 1ambién aprendan tocando, ya sea su propio 
cuerpo o el de sus compañeros. Los estimulan, de igual forma, a que se corrijan 
entre si. 

A mi me gusta que se obseiven entre si. De repente no da mucho 1icmpo, porque la 
clase es de hora y media, pero para mí es importante que se obseivcn y se toquen ellos 
mismos, y que sean tocados: sC que hay maestros a los que no les gusta tocar, pero para 
mi es muy imponante sentir, porque además, a partir de lo que palpo veo cuál es la 
deficiencia, incluso voy detectando si tiene un problema de una pierna más larga, de 
un desnivel, qué tipo de músculos tiene ... ó • 

Desarrollar el sentido del tacto ayuda a guiar el proceso de investigación 
corporal; asi, cuando se dificulta la comprensión y el grupo no logra identificar la 
sensación solicitada, es frecuente que los maestros inviten a Jos alumnos a que 
los toquen y perciban el movimiento o sensación que desean comunicarles . 

Muchas veces tienes que decirles tócame, tU estás haciendo esto y yo quiero esto. La 
sensación que el niño adquiere al tocar el cuerpo del maestro es tambiCn muy impor-
1ante, porque lo va ubicando en lo que quiere, con su propia scnsación.w 

Ésta es una experiencia muy significativa, porque los niños pueden haber 
desarrollado cierto temor hacia su maestro, derivado de la disc iplina que exige en 
clase; tocar el cuerpo de su maestro es un modo de destruir su miedo y de construir 
el vincu lo afectivo. 

Las correcciones fi sicas o verbales son procedimientos que los maestros deben 
emplear con cuidado, pues una retroalimentación negativa, fi sica o verbal, puede 
dañar emocionalmente al alumno, debi litar su entusiasmo y fuerza de voluntad o 
lastimar su autoestima. Estos procedimientos, como subrayan Schlaich y Dupont,6.l 
tienen objetivos técnico-artíst icos: fi sicos o anatómicos, perfeccionamiento en la 
ejecuc ión técnica de l movimiento, precisión musical y rítmica, mejoría en la eje­
cuc ión de las cualidades de movimiento y del efecto estético que éstas producen. 
Sin embargo, también tienen objetivos afectivo-pedagógicos que es necesario 
remarcar: impulsar la realización de un ejercicio, destacar un logro, valorar el 
arduo trabajo, mostrar las propias capacidades en di ferentes facetas, son acciones 

61 Laura Rocha en ent revista con Alejandra Ferrciro, Mbi:ico, 4 de diciembre de 2000. 
61 Graciela González en entrevista con Alejandra Ferreiro. México, 19 de agosto de 1999. 
u Joan Schlaich y Beny Dupont, The Art o/Teachi11g D<mce Tech11ique, Estados Unidos, American 
All iance 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 Jos 
alumnos a continuar la batalla. 

A pesar de que el maestro continuamente exp lica los ejerc icios, da indica­
ciones para la correcta ejecución de cada uno y corri ge en forma verbal al grupo 
y a cada alumno, en una clase de danza predomina el lenguaje no verbal. En otras 
palabras, la comunicación efectiva y más significativa entre maestro y alumno 
ocurre mediante los sentidos, pues todo un sistema de claves Uuego de miradas, 
sonidos, gestos de las manos, movimientos de l cuerpo, etc.) orienta las acciones 
de los alumnos y el aprendizaje. 

El maestro-espejo: la mirada disciplinaria de la danza 

Otra función fundamenta l que el maestro de danza cumple es constituirse en es­
pejo de l avance corporal del alumno: reflejar la imagen de lo que el alumno es y 
hace.64 Al desempeñar esta función, pone a prueba una capac idad que todo educa· 
dor debe desarrollar, pero que en el maestro de danza es esencial: la observación. 

El maestro-espejo es, parafraseando a Borges, "ese otro yo" que "acecha 
desde siempre", lo que subraya el carácter vigi lante de su mirada.65 El maestro de 
danza observa minuciosamente los cuerpos para descubrir sus misterios: los es· 
cudriña e intenta atravesarlos para revelarle a cada alumno los secretos que le 
permitan apoderarse de su cuerpo, habitarlo y gozarlo. Esta habilidad sólo se 
logra potenciando la capacidad de Ja mirada para profundizarse, fijarse, abrirse a 
Jos detalles, desdoblar la materia de lo que se mira (Sartre). 

Si bien la mirada es una penetración simból ica del otro e implica en cierto 
sentido posesión, ésta construye, porque sólo a través de la mirada del otro el 
individuo puede advertir lo que es el propio cuerpo (Sartre). Quiere decir que, 
ante la imposibi lidad del individuo de verse de cuerpo entero, la experiencia de 
su cuerpo se origina en la conmoción de encontrar otro que lo mira, que lo apre­
hende como totalidad, y sólo a partir de esa vivencia es capaz de construir el 
sentido de su propio cuerpo. Esta idea fenomenológica muestra la importancia de 
la mirada del maestro, qu ien al desarrollar su capacidad de observación, guía al 
alumno durante ese avance de una vaga o nula concienc ia de su esquema corpo· 
ral , a una percepción de si sin distorsiones que le permite controlar los movi­
mientos de su propio cuerpo. 

6-1 Jacques Dropsy, Vivir en s11 cuerpo. Expresión corporal y relaciones humanas, Buenos Aires, 
Paidós, 1987, p. 33. 
~ J . L. Borges, cfr. Margarita Baz, Metáforas del cuerpo. Un es111dio sobre la mujer y la danza, 
México. PUEG/UAMIUNAM, 1996, p. 135. 
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Por su parte, el alumno "sabe" que esta mediación es indispensable para lo­
grar su propósito, de modo que no sólo es consc iente 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 sí mismo, ni siquiera en la imagen invert ida del espejo. El 
cuerpo se enfrenta a otra metamorfosis, hecha sólo de deseo: saberse mirado, 
sent irse mirado."66 Mas este deseo es ambivalente, pues la experiencia de ver­
güenza o de orgullo es lo que, de acuerdo con Sartre, revela la mirada del otro y 
"hace vivir la situación de mirado".67 

As í, ante la mirada sap iente del maestro, el alumno se percibe como un ser 
vulnerable, altamente susceptible, que se reconoce a sí mismo como "ese obje­
to que otro mira y juzga",68 para ser confrontado continuamente con un ideal 
que teme no alcanzar. Por ello, en las ca lidades diferenc iales de la mirada de su 
maestro, el alumno intenta adivinar la valoración de su trabajo, lo que constitu­
ye también un mecanismo por medio del cual es sometido silenciosamente a 
los idea les inst itu idos por la danza académica. 

En suma, la mirada del maestro-espejo plantea una paradoja, pues produce y 
domina simultáneamente: posibilita la construcción-del sentido del cuerpo al re­
flejarlo en su totalidad, pero lo somete cuando lo confronta con los modelos que 
la danza académica profesional ha establecido para fegitimarse 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 Ja 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 indivisión en los sentidos: "todos los sentidos pueden así «mirar», y a la 
inversa, la mirada puede sentir, escuchar, tocar, etcétera".69 Debido a su inquietud 
e inestabi lidad, la mirada siempre busca algo o alguien; no obstante, afi rma este 
autor, la mirada, interpretada por la ciencia, puede asumir tres formas combinables 
entre sí: como información (la mirada informa), como relación (las miradas se 
intercambian) y como posesión ("gracias a la mirada, toco, alcanzo, apreso, soy 
apresado"). 70 ¿Existen estas calidades diferenciales de la mirada en el trabajo 

06 Raymundo Mier, "Leer a Va!éry", en Ramos Smith y Cardona (directoras), lD danza en México, 
ap. cit .. p. 106. 
61 Jean-Paul Sartre, El ser y la nada. Buenos Aires, Losada, décima edición, 1998, p. 33 7. 
61 lbidem. 
69 Roland Barthes, lo obvio y lo obtuso. Imágenes, gestos, voces. Barcelona, Paidós, 1995, 
p. 307. 
70 /bid .. p. 306. 
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Norma Batista con una alumna del 1 er año de la carrera de ejecutante de 
danza contemporánea. Ciclo escolar 2000·2001. 



362 ALEJANDRA FERREIRO PÉREZ 

educat ivo dancístico o éste propone otras variantes en el mirar? ¿En qué momen­
tos se expresan? ¿Qué tipo de relación producen? 

Una primera aproximac ión al problema de la mirada en la práctica educati va 
dancística profesional como recuperadora de información conduce inevitable­
mente a la capacidad de observación que el maestro desarrolla, que no se limita a 
la actividad dancística y educativa, sino que involucra todos los aspectos de su 
vida: 

Creo que debemos ser unos rabiosos observadores de todo nuestro entorno, no sólo de 
nuestros compañeros, sino de !a vida social, política, familiar, yeso, aunque no quera­
mos, nos da una fonna dlfcrente de expresamos tanto de palabra como de hecho. 
Aquel que está bien infomiado de todo lo que sucede a su alrededor, no sólo de la 
danza (el mundo de Ja danza es un mundito) sino del mundo, será un buen creador y un 
buen maestro." 

La mirada del maestro que observa reve la matices que responden a necesi­
dades diversas de expresión. Una de las principales habi lidades que muestra la 
experiencia o falta de ella, es la capacidad para identificar la problemática corporal 
de los alumnos; el maestro experimentado perfecciona la mirada para escudri­
ñar los cuerpos e identificar los rasgos que posibilitan o entorpecen el desarrollo 
de cada al umno, y as í crear estrateg ias individual izadas para reso lver 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 compañeras 
decían mira la linea interna, mira el talón, ya viste cómo trabaja ese müsculo .. . Por mas 
que veía a !as niñas. no les veia nada. Veía sus piemitas, sus mallitas, pero no veía, no 
sabía ver. Poco a poco empecé a entender qué es lo que hay que ver y cómo no hay una 
escuela donde se fonncn docentes que enseñen 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, enseñarles cómo tienen 
que ver y cómo tienen que asumir este compromiso de enseñar.72 

Aprender a mirar a los alumnos supone saber qué observar, cómo, cuándo, 
para qué. Mirar desde diferentes perspectivas y objetivos : descubrir los proble­
mas corporales, detectar diferenc ias en conformaciones óseas y musculares, iden­
tificar dificultades de espacialidad, de ritmo, de coordinación, etc. 

" Luis Fandiño en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 28 de septiembre de 2000. 
n Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, Mfaico, 30 de septiembre de 1999. 
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Como cada cuerpo es diferente. uno tiene que observar. Lo mas importante que el 
maestro 1icnc que hacer es observar. [ . .. ] ¿Qué vas a ver? Yo me le puedo quedar 
viendo a las a lumnas y no veo nada, no sirve de nada. Hay que saber observar y para 
aprender a hacerlo, hay que saber por dónde comenzar. La postura. la ejecución, la 
trayectoria del movimiento, el ataque, la impetuosidad del mismo movimien10, clfeeling 
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 \'cr qué pasa, y 
dar1e tu tiempo para observar el todo. porque a veces está uno abajo sólo trabajando 
en los pies, pecho tierra, corrigiendo la postura de las niñas. nunca las ves de lejos y 
eso también es muy importante. Habría que ir desglosando muchos aspectos de cómo 
observar, qué, cuándo, ctc.11 

Sin embargo, la lectura del maestro no puede limitarse a los problemas cor­
porales o técnicos; debe ir más allá: 

Una de las cosas mas importantes es aprender a ver. pero no nada mas los cuerpos. 
sino más a llá de ellos: ver cómo respi ran, a la hora que corriges e l brazo, el pulso de 
las niñas cómo está, ver las venas del cuello, cómo están[ ... ]. es ver mas allá del 
simple cuerpo. Uno percibe muchas cosas: esto se logra a través de los años. yo antes 
no era capaz de ver cosas.7• 

Penetrnr los cuerpos y descubri r el estado emociona l de sus alumnos le per­
mite al maes.ro reorientar los procesos y di námica de Ja clase: 

En la mirada yo me fijo cómo vienen. traen problemas. no los traen. Cómo está la 
mirada en ese momento de la clase. cómo está de bri llante, si todos vienen bri llantes o 
cansados, la mirada te lo dice.n 

La mirada es también un recurso comunicati vo entre alumno y maestro. Con 
mayor frecuencia de la deseable, el intercambio de miradas es el único modo de 
comunicación que ex iste en un salón de danza. Los alumnos aprenden rápida­
mente a distingu ir las miradas de sus maestros y el maestro, a retroal imentar a sus 
alumnos con ellas. En mis observaciones con los grupos de primer año, me sor­
prendió la prontitud con que el alumno aprende que en la mirada del maestro 
puede leer su aprovechamiento, pero además de reconocerla, la espera ansiosa­
mente, porque ser mirado es sinónimo de ser atendido, de tener posibilidades de 
avanz.ar, y signo de que se eslá haciendo el trabajo tal y como el maestro Jo ex ige. 

Como en todo, tienes que crear el hábito, estamos hablando de un primer año, a lo 
mejor en un octavo a fio ya no tienes que estarle gri tando a todo mundo, porque ya 

1l fbidem. 
" lbidem. 
1s Nonna Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México. 17 de noviembre de 2000. 
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Alma Mino con alumnas del 6° año de la carrera de intérprete de danza de concierto. Ciclo 
escolar 2000-2001. 

~·aben lo que tienen que hacer y lo que tienen que 1rabaj ar y tienen la conciencia de que 
cuando no Jo hacen es porque no quieren. Pero en un primer ai\o, todavia no. Es algo 
que yo les digo mucho, si no me inieresas no te cuido, si te corrijo y le estoy cuidando 
es porque si me interesas. Entonces los niños lo ven como una fo nna de afecto del 
maestro. no como un castigo. Si me vio es porque le intereso, si me corrigió es porque 
le impono.76 

Un alumno que no es corregido y mirado con frecuencia pronto manifiesla 
un retraso en su desarrollo corporal , porque la explicación verbal y la ejercitación 
del movimiento no sustituyen la ayuda que e\ maestro brinda con un toque eficaz, 
el cual por lo general detona la sensac ión que servirá de ancla para el desarrollo 
de alguna habilidad. Pero el toque eficaz depende de la capac idad de observar y 
detectar la problemática de cada alumno. As í, mirada y toque const ituyen dos 
momentos de una misma estrategia que conduce a la individualizac ión de l proce· 
so educati vo. 

Tambien la mirada del maestro supone una posesión, pues el maestro se 
ejercita para controlar al grupo con la mi rada. Esta se constituye en un signo que 
los alumnos deberán intcrpreiar como indicador de una buena o mala ejecución 

,. Gracicla Gonzilez en entrevista con Alejandra Ferrciro, MCxico. 30 de abri l 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 niños piensan que cuando no los estás viendo porque estás 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 está 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 ¡ah como no me ve. para 
qué hago el esfuerzo! Hay niños que cuando estoy corrigiendo a alguien, no hacen 
nada, absolutamente nada.77 

En los primeros años es común observar que las pequeñitas se distraigan con 
facilidad; continuamente son sancionadas por su falta de atención y concentra­
ción, que en algunos ejercicios implica sostener la mirada en puntos específicos o 
seguir la trayectoria del movimiento del brazo. Sin embargo, esta norma no es 
una mera regla de discip lina, sino que está vinculada al desarrollo de una habili­
dad particular. Graciela González explicó la importancia de que las niñas apren­
dan a fijar su mirada en un solo punto para lograr equil ibrio y más tarde, el "spot".78 

En especial, la metodología soviética es muy rigurosa en el entrenamiento del 
movimiento de la cabeza y de la dirección de la mirada, lo que da una pecu liar 
expresión al bailarín. Éste es uno de los aprendizajes en los que la imitac ión 
desempeña un pape l fundamenta l. 

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 según el factor que predomine; por ejemplo, cuando se trata del 
espac io, puede ser centra l o pe riférica, directa o indirecta; cuando se trata 
del tiempo, puede ser repentina o pausada, rá.pida o lenta; si se trata de la ener­
gía, 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 imágenes que el maestro ofrece son de gran ayuda al alumno. Pese a la 
importancia de este trabajo de expresión, no es frecuente que los maestros lo 
realicen. Quien lo hace ofrece un "además" en el trabajo técnico, cuyo resultado 
apunta a la construcción de la mirada como signo escénico, lo que será de gran 
ayuda en la futura labor interpretativa. "La mi rada de qu ien danza supone una 
pupila incorpórea que invoca un centro íntimo inaccesible, pero que hace posible 
la experiencia del propio cuerpo en la mirada del otro."79 

n lbidem. 
11 Movimiento de la cabeza esencial para desarrollar el giro. 
19 Raymundo Mier, "Leer a Valéry .. . ". op. cit .. p. 105. 
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Alma Mino con alumnas del 6º ar.o de la carrera de intérprete de danza de concierto. Cicio 
escolar 2000-2001 

Gracicla Gonzálcz introduce este ··además" en un momento que le roba a la 
clase técnica: 

Dentro de es1e trabajo cn:at1vo. as! como trabajábamos las mamtas. los bra.zm y lm 
pn:s, tamb1é-n trabajaban la mirada. jugar con la melodia. con el caricter de la melodla. 
pc:ro sólo con los Ojml. Después ya la introduces en el movimiento especifi co "aqul va 
en tal momento cuando abre el brazo. ahí va la mirada en tal pane y al regresar va en 
otra pane". y les \'as señalando técnicamente. con el mov1m1enlo del por1 dt! brw. 
hacia dónde va la mirada. pero al pnnc1p10 íue ( ... ¡un gran apoyo( ... ] que ellu 
mancJaran su mirada de distintas fomuu para que entendieran lo que a mirar.• 

También Alma Mi no dedica algunas sesiones al entrenamiento de esta im· 
portante habi lidad del bai larín. Inicia el proceso pidiendo a los alumnos que mi· 
rcn hac ia diícrentes direcc iones y niveles: arriba, abajo, diagonales, moviendo la 
cabeza o sólo los ojos. Continua con otro ejercicio en el que la 1area es imitar 
la mirada de animales: un águi la. un gato, un tigre. un elefan1e. etc. En otro m<r 
mento, pide miradas que expresen emociones: enojo. susto. alegria, amor, agresi· 

• G111C1ela Cionzález en cntn:v1na con Alejandra Fcrre1ro, MCx1co. 11 dc 1gosto de 1999 
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vidad, 1ris1cza, cte. Por último, le solicirn a cada alumno que interprete al glm 
ejercicio imprimiendo una mirada pan icular, Ja que el resto del grupo tendr.i que 
adi vinar. Un ejercicio característi co de Ja téc nica 'Jraham. que incluye un trabajo 
signifi cati vo de expresión corporal pero sobre iodo de la mirada (que pocos maes­
tros remarcan). es aquél en cuana suásti ca, cuya :alidad de ejecución tiene que 
evocar los movimientos y presencia de un tigre. 

Para Nonna Batista el enfoque de Ja mir.Jd.1 es primordial : "La mirada lo 
dice todo". El alumno debe aprender a dirigirla pues es ur.a gu ía para que el 
espectador " lea" con precisión el movimiento: 

A dónde ves en el espacio, para dónde te diriges. e~o k da un lenguaje al que cst:í 
obscr.•1mdo. Si cU ves para to.Jos l:ados no pucdt•s de· c ifr.i.r cuando es punto y coma, 
cuando es punto y st·guido. cuando tenninó la frase: fon la mirada dices iodo." 

También encontré que la mirada es empicada como un recurso m11emoréc11ico. 
que le recuerda al alumno el lugar y tipo de control que debe ejercer en su cuerpo. 
Es común que Jos maestros. cuando no quieren imerrump ir con la voz el trabajo 
del resto del grupo. corrijan a un alumno só lo mir.indo lo, para Jo cua l fija n los 
ojos en la panc del cuerpo que debe ser rccoloc:.ida y hacen un gesto con el cuer­
po, que indica el movimiento a ejecutar. Esto se logra por Ja continua asociación 
entre la corrección y el gesto y mi rada que siguen, Jo que va constru yendo todo un 
lenguaje corporal que el alumno aprende a lo largo del proceso. Hay muchos 
gestos que se compart en, aunque cada maestro les imprime caracterí sticas 
propias. 

Mirar es una destreza que los maestros desarrollan. pero en la que deben ser 
muy cuidadosos para no centrar este entrenamiento sólo ·n captar las dificultades 
singulares en los cuerpos de sus alumnos, sino también 1 ara evitar mirar a algún 
alumno que atrae. a los que han desplegado muy pronto esa presencia escénica 
que vuelve su cuerpo en movimiento un imán para el ma:stro. 

Hay mucho con e l asun10 de la mirada. esto de que la persona, 1al vez por su cnergia, 
te jata el ojo y te lo vucl \•e a jalar. Entonces conscientemente tienes que decir " tengo 
que mirar a las demtis o a los dcmis. No me puedo quedar mirando a esta persona 
porque tiene un encanto, una cnergia que las otras no tienen". Cuando he dado clases 
donde no me he sentido muy mo1ivad:i (no estoy hablando de aqui de la Escuela), de 
Tt'penle cons igo a alguien que me jala y me dedico a verlo. Es un secrc10, si, ya 1engo 
a a lguien ahí con quien regocijar mis ojos.'2 

11 Norma Batis1a en cn1revis1a con Alejandra Ferreiro. Mfa ico. 17 de noviembre de 2000. 
u Eisa Recagno en entrevista con Alejandra Fcrrciro. MCxico. 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 visualmente a todos los alumnos. 

El hecho de que sea genuino en el trabajo a mí ya me atrapó, y sí es cieno que hay 
quien te jala y por más que no quieras verla o verlo, te atrapa, te seduce el movimiento 
que tiene. la calidad, la energía. 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 
ejemplo, 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 
algún grupo, no precisamente problema, pero sí 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 pane del proceso, no todos nos van a dar gusto ni a todos les 
vamosadargusto_•i 

Otro elemento que el maestro utiliza muy a menudo como un auxiliar para la 
observación del alumno es el espejo. 

'"¡Tú hazlo! Cómo ves, a ver tú, mírate en el espejo, ya te viste en el espejo, a ver, qué 
estás viendo. Esto, entonces corrige esto. '"14 

Algunos han seña lado al espejo como un elemento que tiende a desarro llar 
una personalidad narcisista en los alumnos; puede ser, pero su uso responde más 
bien a un requerimiento técnico y educativo. 

El uso del espejo es y debe ser un apoyo, para que en el momento en que e l maestro te 
esté corrigiendo, te quede muy claro, nada más. [ .. . ] Sí lo llego a usar, sobre todo 
cuando los niños están en la barra y les digo ··vean en el espejo qué está pasando con 
su pierna de apoyo, dónde está su pelvis. dónde está esto, dónde está aquello" y ellos 
ya empiezan a identificar a través del espejo, pero no se deben quedar solamente allí .'! 

Ciertamente, el uso excesivo del espejo distrae la atención del alumno de su 
principal trabajo, que es sentir su cuerpo, por lo que los maestros buscan cambiar 
los frentes de ejecución de los ejerc icios e insisten en que sientan el cuerpo e 
imaginen qué sucede cuando se mueven de tal o cual forma. 

83 Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de diciembre de 2000. 
S' Nonna Batista en entrevista con Alejandra Fcrreiro, México, 25 de mayo de 2001. 
11 Graciela Gonzálcz en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de diciembre de 2000. 
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Voz y gest11alidad corporal: calidades afectivas en el proceso educa1ivo 

He abordado la importancia de las correcc iones verbales para el avance del alum­
no, por lo que la claridad es uno de los cruciales atributos de un maestro de 
téc nica 1alen1oso. Las instrucciones a los estudiantes deben ser precisas, asi como 
las correcciones. Un problema común entre los maestros principiantes es que 
pueden ident ificar un movimiento incorrectamente interpretado, pero no saben 
qué decir ni cómo para ayudar al estudiante a corregirlo; deberán aprender a ex­
plicar y correg ir con la tenninologia apropiada . 

Además de la claridad y prec isión en el lenguaje. las tonali dades de la voz 
(la corporeizac ión del alma, según Barthes) pueden ser recursos muy úti les. La 
voz puede emplearse como instrumento sonoro, para producir sensaciones, trans­
mitir calidades afecti vas, compart ir las propias sensaciones, cuya evocación la 
dota del tono, ri1mo y sonidos con los que se busca detonar una experienc ia de 
movimiento; a veces los maestros lo hacen con la clara conciencia de l impacto 
que desean, pero otras surge de las necesidades del momento. La voz sirve de 
acompañamiento de la clase, pero no me refiero al mero contar o "dictar" el ejer­
cicio - acc ión que muchos consideran noc iva para el desarrollo de Ja musicalidad 

Luis Fandiño con una alumna del 2Q año de la carrera de ejecutante de danza contemporánea. 
Ciclo escolar 2000-2001. 
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del alumno--, sino a los atributos que asume para transmitir las calidades con las 
que deben ejecutarse los movimientos: imitar el chasquido de los ceri llos 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 algún movimiento que hace fa lta para 
la colocac ión correcta o el uso de algún mUsculo en particu lar. Ayuda igualmente 
a meter al alumno al ritmo, para mostrar la musicalidad y resp iración con que 
debe ejecutar algUn paso. Cada vez es mas común que se les pida a los alumnos 
que exageren el sonido natural de la exhalación, lo cual crea un ambiente muy 
espec ial por la ri tmicidad del silbido que se produce, además de que les permite 
liberar la energía contenida. 

Los gestos corporales de los maestros, además de revelar sus valoraciones 
sobre el trabajo de los alumnos, les ayudan a insistir en algunos aspectos técni­
cos, cuya comprensión debe ser reforzada por otros canales de comunicación. 

Por ejemplo, cuando les digo ··fuer¿a" y empuño. las niñas ya saben. se dan cuenta de 
que cuando subo el puño tienen que jalar. Atrás del puii.o hay toda una idea. una sensa­
ción. esto da una scrie dc imágcncs. una :icti1ud. una fucrza, una cnergia: y cntonccs ya 
no necesito decirlo cien veces; nada más con el gesto, ~a saben qué hay que hacer.16 

Los maestros sensibles y experimentados saben.que los alumnos emiten se­
ñales que es necesario descifrar. 

[Con frecuencia) hablo con los alumnos y les digo "no necesitas decinne que estás 
enfenno, tu cuerpo lo eslil diciendo, no necesitas llegar con la receta. o decim1e que 
tienes problemas, 1u cuerpo para mí es muy genuino. El cuerpo es muy auténtico y por 
más que me quieras cngaii.ar 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 específico con cada grupo, lo que supone una reconstrucc ión del que 
usaban. Así, evitan malentendidos y promueven la comunicación fluida cuerpo a 
cuerpo. 

Sobre todo observar, observar sus reacciones. ser muy claro en las explicaciones, ir 
generando tu vocabulario, rus 1ips, 1us ges1os [ ... ]. Ellas no nada más te escuchan, le 
miran y miran cómo te mueves, cómo caminas, quC 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; e llos siempre están mandando señales, pero como no 
los conoces, no los entiendes; [ .. . ] el cuerpo da muchas señales, habla muchas cosas. 

'" Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 12 de noviembre de 1999. 
11 Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferrciro, 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 j unto 
con ellos es1e lenguaje que sólo van a entender en ese grupo, no lo puede entender 
O lrO grupo .... 

e) Desarrollo de la se11sibilidad musical 

Por último me referiré a la musica li dad, que los maestros sin excepc ión conside· 
ran un aspcc10 básico en el desarrollo de la ex presividad del bailarín , por su capa­
cidad para producir experi encias es1éticas. Son varios los fac1ores que se atien­
den en el perfeccionamiento de esta importante cualidad; pero el ritmo, por su 
fuerza de afección, es uno de los más significativos. 

Danza y ritmo son inseparables; incluso al danzar sin música, el ritmo siem­
pre ha estado presente, ha sido su cómplice. 

De todos los ingredientes del arte de la danza, el ritmo es el clemenlo miis persuasivo. 
[ ... ] El ritmo es el gran organizador. Se forman hábitos de acento para mantener la 
lntegmción de los organismos, las pautas ritmicas dan sentido y sensibi lidad a la vida, 
y la masa de materia que carece de ritmo es anárquica, caótica. una amenaza pam toda 
organización.•• 

Doris Humphrey reconoce 1res tipos de ritmo, que es indispensable que el 
alumno ex perimente para apropiarse paulatinamente de ellos: ritmo motor, rcsp i­
ra1orio y emocional. 

Es fác il detectar problemas en el ritmo, que se reflejan en el nivel de coor­
dinación al intentar ajustar el movimiento corporal a un pul so continuo; lo que no 
siempre se revela es que este problema puede deri varse de una inadecuada ense­
ñanza. El ritmo y la musicalidad en la danza - parafraseando a Zúñ iga- no se 
reducen a con1ar tiempos y consumir frases y periodos;90 el alumno debe descu­
brir el pulso de la música, sumergirse en el placer que produce el flui r de la 
duración y habitar el tiempo pl <isticamente. 

Cualquier movimiento corporal ti ene que ser trabajado con las característi­
cas inherentes al ritmo musical, lo que disparará la capacidad artistica y expresi­
va del bailarín . Estas caractcristicas son: 

a) La duraci011, eitperimentada en el tiempo y el espacio. 
b) La plasticidad, entendida como vivencia esté1ica de la duración y dis írute pleno 

del desplazamiento motriz habitando tiempo y espacio. no consumiéndolos ( . ] 

N Alma Mino en enlrevista c:on Alejandra Ferreiro, Mhico, 12 de noviembre de 1999. 
" Doris Humphrey, op. cit .. pp. 120· l 2 I . 
'° Francisco Zúñiga, "Música y movimien10··. en Educación Artística. año 1, núm. 2, MCxico, 
JN BA. noviembrc·diciembrc 1993. p. 20. 
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e) La precisión, 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 bailarín lo invaden hasta lo más hondo de su ser las sensaciones y 
emociones que le inspiran los sonidos y las pausas de la música con la que danza, 
no tiene más remedio que moverse musicalmente. Es decir, cuando experimenta 
intensamente y con precisión la duración plástica del movimiento, no sólo "bail a 
con la música, ésta baila con él".92 

Una interpretación dancística es impecable en el momento en que el domi­
nio técnico y la expresividad se armonizan con la música. Mejor, no basta con 
bailar la música, el bailarín tiene que transfigurarse en música en movimiento, lo 
que exige que la música se constituya en parte de su naturaleza. Este proceso 
reclama un cuidadoso proceso formativo. 

La enseñanza de la danza precisa que los maestros posean conocimientos 
musicales y un gran sentido del rinno. Ya Noverre afirmaba: 

El maestro de ballet que ignore [la] música fraseará míll las melodías, no captara su 
espiritu y carácter y no ajustará los movimientos de la danza a los del ritmo con esa 
precisión y finura de oído que son absolutamente ncccsarÍas. a menos de estar dotado 
de esa sensibilidad auditiva que la naturaleza otorga con más frecuencia que el arte 
[ ... ] La buena elección de las mclodias es parte tan importante de la danza como lo es 
la elección de las palabras y giros de frase para la elocuencia. Los movimientos y 
rasgos de la mUsica son los que detenninan y fijan los de los bailarines.9l 

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 música; la segunda, perc ibir consciente y creativamente el tema melódico 
e incorporarlo artísticamente en la danza; y la tercera, escuchar atentamente las 
entonaciones de l tema musical, esforzándose por incorporarlas a la danza, cuya 
interpretación debe ser creativa y técnicamente exacta.94 

" Francisco Zúñiga, ''La educación artística", en Educación Artística, año 1, núm. 4, México, 
INBA. marzo-abril 1994, p. 78. 
91 Luis Rivero, cfr- Patricia Cardona, la dramaturgia .. ., op. cit., p. 144. 
9i Jean-Georges Noverrc, Cartas sabre fa danza y sobre fos baflels. México, UAM, 1981, pp. 73-
74. 
"' Nikolai L Tarasov, Baflet Techniquefor the Mafe Dancer. Nueva York, Doubleday & Company. 
1985, pp. 11-19. 
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Por su parte, la danza contemporánea ha transformado drás1 icamente el modo 
de concebir la relación entre música y movi miento. Sobre la correspondencia 
rítmica entre danza y música, Martha Hill, profesora de la Juilliard School, afirma: 

En primer lugar, el movimiento puede basarse en los ritmos primarios subyacentes de 
la música . Ésta es una relación simple, ejcmplHicada en gran parte de las danzas 
folclóricas. Segundo, el movimiento puede conservar únicamente la estructura general 
rítmica de la música, sus frases o cadencias tcnninales. Parte de la danza contemporá­
nea emplea esta metodologia, en especial cuando se utiliza movimiento sostenido y 
fluido. Tercero, el movimiento puede sincronizarse con exacti tud a tos patrones meló­
dicos de la música. Cuarto, el movimiento puede contraponerse a la mUsica, es decir, 
el movimiento puede preceder a un pulso o una nota, como si el sonido motivara el 
impulso motriz; también e l movimiento puede anteceder a un pulso o nota, simulando 
generarlo. Quinto. el movimiento se puede estructurar como un contrapunto en re la­
c ión a la mUsiea. a la manera en que se estructura un canon o fuga musicales. Sexto. la 
combinación de estos principios puede ser empleada en una misma obra." 

Hill señala al menos cinco posibi lidades de uso de la música, que si bien 
fueron formuladas pensando en la creación coreográfica, pueden ser empleadas 
por los maestros en la producc ión de sus ejercicios, lo que daría una buena dosis 
de desarrollo plástico al movimiento. 

A pesar de que todos los maestros coinciden en que la música es fundamen­
tal en el proceso fomrntivo, poco se ha explorado su uso consc iente y sistemático 
para producir estados emociona les, lo que conducirá a un intenso proceso de 
sens ibili zación, que sin duda repercutiría en la calidad de interpretación y capaci­
dad expresiva del futuro intérprete. 

Para que el bai larín entienda los impulsos musicales, es necesario que la 
música penetre su cuerpo. Como sugiere Chfitele t, " la composición musical ac­
túa como una superficie que se despliega e implica desniveles y grados. No tiene 
ningún efecto de profundidad, como no sea en el sentido material en el que a 
veces llega a retorcer las visceras y crispar los músculos. [ .. . ] la música no pre­
senta ni representa nada, ni siquiera aparentemente: gracias a sus artificios, tiene 
el privilegio de hacer sensib le toda la superfic ie de l cuerpo, incluidas las llama­
das partes profundas de éste, el impacto de sus cualidades sonoras y de sus com­
binaciones".96 De ahí que una adecuada selección musical sea primordial para 
sensibil izar. 

• J Martha Hill, cfr. Joaquín López ··chas" ... Una aproximación a la problemíltica de la inte racción 
movimiento-música en el ámbito de la danza contempor.inea··, en Ed11coció11 Artislica, año 5, 

nUm. 16. México. INBA, enero-marw 1997, p. 40. 
"" Fnm~ois Ch5telct. cfr. Gillcs Dcleuze, Pericles y Verdi .. ., op. cit .. pp. 28-29. 
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Luis Fandiño con una alumna del 2° año de la carrera de ej~cu tan1e de danza contemporá­
nea. Ciclo escolar 2000-2001. 

La mltsica no se puede reducir al mero acompañamiento de la clase; con­
vertida en un recurso didáctico privil egiado para motivar al alumno, atrapa sus 
sentidos y lo guia a una experienc ia estética, pues como afinna Chate let, 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
nari o se atribuyen al al ma', que actUan sobre todo el cuerpo que él despliega 
como su propia escena: pero otro también como instauración de relac iones hu­
manas en esa materia sonora, que produce directamente los afectos que de ordi­
nario se exp lican por la psico logía··.Q7 

Desde la perspectiva del teatro. HCctor Mcndoza, dramaturgo, director de 
teatro, maestro, consider .1 que la mltsica es el texto dramático del bai larín, pues a 
él le corresponde "\a emoción de la metáfora y su ex presión es el movimiento''.98 

Afinna que, a diferenc ia del actor. el bai larín trabaja con estímulos musicales y 
no fictic ios: sin embargo. observa que con frecuencia el bai larín no logra una 
re lación directa con la música, de donde sugiere que en su proceso de sensibi liza-

., /bid .. p. 27 
01 HCctor Mcndoza. cfr. Patricia Cardona. lt1 drt1mu111rgiu . .. op. CÍI .. p. 128. 
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ción musical tenga un lugar primordial el reconocimiento del impulso musical y 
las emociones que suscita , experiencia de ta que surgirán imágenes que podrá 
evocar al escuchar cada frase musica l y rec rear así la emoción primera . En otras 
palabras, buscar que el proceso técnico y el desarrollo musica l se annonicen, lo 
que implica que el bailarín descubra su propia naturaleza musical hasta conse­
guir que la música baile con él; lo logrará, según Luis Ri vero, compos itor de 
música para danza, cuando encuentre el pulso secreto que cada música guarda y 
se funda en él. 

Estas afinnaciones invitan a interrogar sobre la imponancia 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 cienos 
momentos de la clase o están 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 estudiantes no sólo ejecuten sus movimien­
tos a tiempo con Ja música, sino que bailen con ella y la disfruten. Sin embargo, 
no todos lo hacen conscientemente, es decir, según procedimientos didácticos 
fácilmente reconocibles. 

En México, aunque en las escuelas pro fesionales de danza se ha insistido 
muy especialmente en el aprendi zaje de la música, hasta el momen10 no se ha 
logrado un desarrollo satisfactori o en la musica lidad de los bailarines. Seguimos 
viendo que los alumnos ejecutan los movimientos acompañados por la música, 
tal vez a 1iempo, pero sin habitarla a plenitud. 

Sería injusto culpar a la clase de música de la falta de musica lidad de los 
alumnos; Jos principales responsables siguen siendo Jos maestros de danza. Ha 
faltado un trabajo sistemáti co, didáctico y metodológico, para integrar a los pro­
cesos técni cos el desarrollo de esta cualidad del bai larín . Por ello, vale la pena 
describir algunos procedimientos de los maestros que co laboraron en esta in ves­
tigación para atender los problemas musicales de sus alumnos. 

Sobre la imponancia del desarrollo de Ja musica lidad en el estudiante du­
rante su proceso de fonnación técni ca, Alma Mino afim1a: 

Una parte importantísima es la música. y lógicamente decir música es hablar del acom­
paftamicnto. del pianis1a que desafortunadamente, en la Escuela no siempre tenemos. 
Los primeros años es una música muy acces ible, con frases muy regulares. con com­
pases binarios y con car:íc1er muy definido. muy c laro auditivamente; al mi smo tiem­
po que el pianista está acompañando e l ejerc icio para que el niño lo pueda hacer 
dent ro de un tiempo, de un pulso. de un ritmo. de un riming, de una energia muscular. 
hay una educación auditiva en los chiqui1os. una educación en el ritmo que no nada 
más llega al o ído y la cuenta. sino a todo e l cuerpo, a una vibración que lo penetra al 
estar haciendo los ejercicios ritmica y melódicamente. Esta cduc:ición es import:intí­
s ima porque e l ni1i o no nad:i más está oyendo el pulso de la músic:i, sino que[ ... ] está 
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dándose cuenta y entran en él las cadencias, el fraseo, y a partir de esta vivencia de 
ejecución, automáticamente va a entender la frase, la estructura musical, la del ejerci­
cío, Jade la música.99 

Como advirtió Tarasov, el uso inadecuado de la música para los diferentes 
ejercicios es un grave defecto del maestro de danza dedicado a la formación de 
profesionales, y su torpeza puede limitar o impedir el buen desempeño del intér­
prete. Al respecto, Mino comenta: 

Muchas veces el ejercicio del movimiento está totalmente divorciado de lo que la 
música está exigiendo, de lo que la música quiere, a veces no queda. Aunque sea un 
414, pero el frasco. el ataque, la fonna en que está dicho, el motivo musical, no tienen 
nada que ver con el 4/4 en que está 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. 100 

Una sólida formación musical es requisito indispensable en el maestro que 
forma intérpretes profesiona les. No basta con seguir las sugerencias de compás y 
tempo que la mayoría de las metodologías propone; se necesitan conocimientos 
de teoría musical para que la música elegida no sólo acompañe el movimiento 
sino que se integre a él. 

Por su parte, Eisa Recagno opina: 

La música es absolutamente importante, porque estamos bailando con música. Inme­
diatamente nos damos cuenta de una persona que es musical. Esa persona, de alguna 
manera, se conjunta con la música y nos dice algo, sus movimientos nos dicen algo. 
Ojalá todas las bailarinas y bailarines fueran musicales. Hay unos que no, hay unos 
que tienen que aprender a ser musicales, bueno, ya con que sigan la música es ganan­
cia. La música en e l salón de clase es de suma importancia. Un maestro que pueda 
acompañar, que pueda estar ahí y ayudar a que un paso salga, porque la música te 
puede matar un ejercicio si no es la correcta, pero a! mismo tiempo te lo puede subir 
muchísimo cuando es la correcta. El maestro, el acompai'iante, lleva un buen porcenta­
je del trabajo.'°' 

En este comentario Recagno subraya, además, la importancia de elegir una 
música apropiada y el valor del trabajo del maestro acompañante en este proceso: 
"una música puede matar un ejercicio". En el caso del maestro que tiene la fortu­
na de contar con un acompañante que conoce las necesidades de cada ejerc icio, 

"" Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro. México. 8 de octubre de 1999. 
100 lbidem. 
'°' Eisa Recagno en entrevista con Alejandra Ferrciro, México, 7 de sept iembre de 1999. 
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como la maestra Eisa, tiene que pennanecer alerta para solicitarle que modifique la 
melodía o el tempo, lo que supone un conocimiento excelente de los requerimien­
tos musicales para cada ejercicio. 

No hay procedimientos defini dos para desarro llar la musica lidad, de modo 
que cada maestro instrumenta alguna estrategia para lograr que los alumnos, 
primero, amen la música 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 música; 

Tuve un grupo que tenía problemas con sus piececitos; durante un buen tiempo inicia­
ba la clase con ejercicios especiales en los que utilizábamos un toalla. Mientras 
las niñas realizaban sus ejercicios para Jos pies, el maestro Montemayor tocaba para 
ellas una pieza musical de algún compositor, generalmente clásico o romántico; eran 
piezas para piano muy sencillas y accesibles para las niñas. Ellas escuchaban mientras 
hadan su ejercicio. Al tenninar la música, él les dccia: "esta música es un concierto tal 
o es un fragmento de tal sinfonía, o és1a es parte del ballet perengano". Les daba los 
datos del autor y alguna ubicación de la época de la pieza y ya, se acababa, empezaba 
la clase. Me dio muy buen resultado empezar con música; las niñas entraban mental­
mente en otra dimensión, empezaban a concentrarse desde entonces. No sólo calenta­
ban sus deditos, sino que algo pasa adentro de la cabeza cuando escuchas la música, la 
procesas, Ja entiendes, la sientes, la gozas y la disfrutas. Esto lo ha ciamos por ejemplo 
lunes y martes; el resto de la semana no, porque quitaba tiempo [ ... ]. Al finaliza r el 
mes, las niñas habían escuchado al menos cuatro piezas y el día del trabajo creativo 
que hacia con ellas el maestro las tocaba todas juntas. Ellas empezaban a distinguirlas 
y el maestro Montemayor les preguntaba "¿Cuál es ésta?" y ellas contestaban "una de 
Beethoven, ¡ah! ésta es la de Liszt, no, ésta es la de Schubert"'. Después yo tes decía 
"de esas piezas que ya conocen cada quien va a escoger una y van a componer, con los 
ejercicios que aprendieron de a/legro o de adagio , su propia propuesta de secuencia". 
Hacían cosas muy interesantes, esto me ayudó muchísimo a motivar a las niñas, creo 
que este grupo fue uno de los que tenían una apreciación muy especia! de la música. 'º1 

Graciela González comenta sus experiencias en el desarrollo de esta habili­
dad en los primeros años de la fonnación: 

Lo primero que el niño tiene que identificares el pulso de la música, antes que nada. Si 
lo cambiamos a términos musicales, el pulso es el compás. Que identifique exacta­
mente cada tiempo. Y después de que entiende lo que es el pulso, entrar un poco en la 
melodía y en el ritmo. Por ejemplo, no sé si te tocó ver con el cuarto que hacíanje1J 
(uno, dos, ta, tres, ta, cuatro, ta). Y estarles marcando exactamente, la música está 
diciendo eso. En Rusia es muy fácil trabaj ar, porque trabajan con pianista, y el maestro 
y el pianista trabajan independientemente de la clase, de manera que el maestro cons-

'º2 Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 8 de octubre de 1999 
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truye sus eJere1c10s con base en la mUsica. Como yo no tengo esa variedad de música, 
procuro con esas melodías que ya tengo establecidas. que son lentas 11 propós1to. ( . . . J 
que vayan escuchando d1s11ntos acentos. d1sun1os momentos. •0 J 

El conteo adecuado de los ejercicios y la ex igencia en la ejecución precisa de 
los ataques es otro procedi miento que ayuda a la formación musical del bailarin . 

Además de 1rabi1Jarlcs en otros aspectos la parte mus ical. acostumbro mucho con los 
niños contarles los 11cmpos comple1os de l compás. Por CJcmplo. si tU dices el tiempo 
es 1 y 2 del brazo J y 4 y la mUs1ca te está marcando un 3. yo les cuento e l J completo. 
acentuando en el 1. Pero el 1. 2. J par .. que tengan el n:corrido completo con la melo­
día, no nada más con el tiempo íucnc del compás. y así trabajo también partes creativas 
que \•Oy dctenm nando.'°' 

En mUltiplcs ocasiones. los maestros tienen que adaptar sus estrategias a las 
cond iciones de trabajo de la insti tución. En particular. el problema de la fa lla de 
acompañantes obliga a ex perimentar con müsica grabada: 

La milsici1 grabada tiene una ventaja: ( ... ] la interpretación es de profesionales con 
muy buen nivel de ejecución. Sin embargo. si bien hay .piezas muy buenos y que le 
fu nc ionan para la clase, hay otras que están muy bien en el carácter y en lo que tU 
quieres para el ejcre1cio. pero la velocidad no es la que tus niñas necesitan. Entonces 
el problema sobre iodo es la velocidad que debcrian tener las niñas scgUn sus hab1l 1da­
dcs. A \'eccs uno tiene que prcscmd1r de la mlis1ca y hacerlo lento. hasta que empiece 
a entrar el mccamsmo corporal que estás trabajando y ya que está listo, entonces sí lo 
pones a la velocidad de la mlis1ca y se disfruta: ( ... ) s1 tuvieras un pmmsta tocarla la 
p1c1.a pero un poquuo más lento, o ta l \ 'CZ en algunos momcn1os hay que ralcntar: ésta 
es otra cuestión, a veces vas con un pulso pero en el momento de c1erti d1ficult.ad le 
d1ccs al pmn1sta: ··en este momento me ralenta para que la pierna, para que el torso, 
para que aguan1en. paraqucs1entm1 ... "'º1 

Sin embargo. tanto Mino como Gonz31cz están de acuerdo en que no contar 
con un maes1ro acompañante puede marcar una gran diferencia en la fo rmac ión 
del alumno. porque es en el logro de los a1aques donde el acompañamien to musi ­
cal cobra peculiar importancia. Para hacer un ejercicio con el ataque adecuado. 
no basta selecc ionar el compás apropiado para cada ejercicio, sino que es necesa­
rio cuidar que el tempo con el que se toca la mUsica corresponda al ni ve l de 
habili dad de las alumnas. además de que los acentos de la müsica pueden ayudar 
o entorpecer la ejecución del movimiento. 

ID• Grac1ela Gon7.ák1 en emrc,1sta con Alejandra FelTt'iro. Mé:iuco. 11 de agO!ltodc 1999. 
1°' Grac1ela González en entrevista con Alejandra FCTTC1ro. fl. lé:iuco, 30 de abnl de 1999. 
"" Alma r-..hnocn cntrc,1sta con AlcJandra FclTt'1ro, Mh1co. 8 dcoc1ubrc de 1999. 
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Los maestros de la ENDClyC tienen la fortuna de trabajar con acompañan­
tes; los de clásico, con piani stas y los de contemporáneo, con batcristas, aunque 
la batería no siempre permite el logro de ciertas calidades de movimiento, por lo 
que también recurren a la música grabada. 

Antes acostumbraba mucho, teniendo acompañante, me1er música grabada. En ciertos 
ejercicios, según lo que quisiera lograr. en ciertas secuencias, movimientos, por ejem­
plo, en los demi-pliés, en los ronds dejambes. me funcionaba mucho más 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 además esta cuestión de que 
realmente sea participe, que seamos cómplices, el acompañante y nosotros. de este 
proceso, pues se ha perdido mucho. '"" 

En una clase de técnica la relación entre acompañante y maestro es funda­
mental. Para Rocha, ambos deben ser cómpli ces en el proceso fonnati vo. 

Yo creo que es importante, además de que realmente sea partícipe, que el acompañan­
te y nosotros seamos cómplices. 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
ción a partir de otros factores. Si creo que lo he descuidado un poco y me he dedicado 
más a otro tipo de cosas que a este contacto con el acompañante para que realmente les 
provoque las sensaciones que cada uno de los movimientos rcquiera. 107 

Grabada o interpretada en el salón, los maestros concuerdan en que la músi­
ca es un propulsor para que el alumno desarrolle su trabajo musica lmente; sin 
embargo, es preciso que aprenda a di fe renciar entre ir a tiempo y dar una ejecu­
ción musical. 

Se llegó a hacer una diferencia entre alumnos que iban muy bien con su ri tmo, con su 
tiempo, su compás, su marcado perfectamente bien, pero que visualmente no se mira­
ba una fluidez de sus movimientos en re lación con la música, o sea, no tanto que !os 
movimientos fueran con la mUsica, sino que en un momento dado sus movimientos se 
apropiaran de esa cualidad de la música y entonces ya su movimiento fuera la música. 
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 música en el otro sentido expresivo. Esta situación es muy im­
portante recalcarla, porque finalmente ellos tienen que lograr una buena interpreta­
ción de sus movimientos y no ir con la mUsica, sino hacer con su cuerpo la música, 
recrearla con su cuerpo, transmitir esa cualidad que tiene la mUsica pero a través del 
movimiento. 'º1 

'"" Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 5 de junio de 2001. 
'º7 lbidem. 
mi Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 8 de octubre de 1999. 
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Esta diferencia se logra si el maestro uti liza recursos y procedimientos en 
cuya creación introduce sus propias vivencias y recuerdos como bai larín. 

Se logrn mucho con el énfasis que uno haga como maestro para que los alumnos escu­
chen la müsica, la entiendan y la procesen para que ta puedan interpretar desde un 
punto de vista emotivo, un punto de vista musical, pero es la interpretación a través de 
su cuerpo, no nada más que lo hagan mecánicamente. 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 cómo moverse. Cuando uno se puede mover 
es 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 es1imular­
los con palabras, darles imágenes, darles tips para que ellos puedan entender, o en su 
momento escuchar la müsica y decirles: "Miren"', parar la müsica y decirles: "Escu­
chen la música, sientan, cómo la sienten, ven cómo va creciendo o ven cómo aquí está 
triste o ven aqui .. :·. Dar énfasis a la interpretación musical : qué tes está diciendo Ja 
müsica, y entonces ellos la escuchan. sienten cómo dice: "Vean cómo la müsica los 
lleva, déjense llevar por ella, hagan eso que está haciendo la müsica, háganlo 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 müsica, con la energía, 
con la interpretación, eso que él 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 corazón, en los sentidos 
y sale porque tiene que salir. Cuando eso no se da, uno llega a estar en la mecaniza­
ción: si, todas igualitas, todas comx:1as, pero no está lo otro, la esencia emotiva.'"" 

De es1e modo, el uso adecuado de Ja música es un importante aliado para el 
desarrollo de la calidad de interpretación, lo que acentúa el va lor de crear ejerci­
cios especí ficos que atiendan este objcl ivo. 

Otro de los ejercicios que hacia mucho era ponerles müsicas distintas y que interprern­
ran con distintas partes del cuerpo. Les digo "Esta müsica qué carácter te da a ti, el 
müsico pudo haber dicho que es tristeza. pero lo importante es qué te da a ti la müsica" 
y con cada una decía "Muevan los brazos con el carácter musical que 1icne la müsica, 
muevan la cabeza, muevan los pies, muevan el torso, muevan todo el cuerpo". Eso me 
ayudó mucho con el octavo. porque empezaron a crearse, sin decirme, sus propias 
imágenes para mover los brazos en la preparación de brazos o para mover las piernas, 
más lo que 1U les puedas decir, ''El carácter del paso es tal , el je1e tiene un carácter 
especi fico y el plii! tiene otro carácter, entonces traten de mantener el carácler musical 
más la expresividad de lo que a ustedes les da esa müsica. esa melodía especifica". 
Eso sí lo trabajé mucho. "º 

1°' /bidem. 
"º Graciela González en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 11 de agosto de 1999. 
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La música es un invaluable recurso para la sensibilización; cuando el baila­
rín ha sent ido, vivido las calidades musicales, es mucho más fácil que alcance 
una cal idad de movimiento específica. 

Yo soy una dependiente de la música. Para mi es importantísima para crear, sobre todo 
en mi trabajo coreográfico, a mí es lo que me provoca la música. Lo he hecho [sin 
música], tampoco es complicado, pero gozo más cuando tengo la música y [creo] a 
partir de ella y el tema que he seleccionado; por supuesto, siempre escojo la música 
que tenga que ver con el tema. 11 1 

Pese al interés que los maestros con los que trabajé manifiestan por el desa­
rrollo musical de l alumno, pese a la insistencia en los manuales metodológicos 
acerca de su importancia y a que los educadores experimentados se empeñan en 
desarrollar estrategias, la mayoría de los maestros de danza deja el despliegue de 
esta habi lidad a la clase de música, olvidando que ésta sólo construye un lenguaje 
común y ciertas experiencias de sensibil izac ión, para que ellos puedan utilizarlas 
intensivamente. Es desafortunada la escasa fonnación y sentido musica l de mu­
chos de los docentes, lo que sin duda se vuelve un lastre en la educación de los 
futuros profesionales, de manera que es preciso insistir aún más en este renglón. 

3. El performa11ce ritual: una interpretación que decanta la experiencia 112 

Como expl iqué en la introducción, para Tumer performance y experiencia tienen 
una estrecha relación, en tanto que el primero proviene de la fuerza de la segun­
da: en el performance se cristalizan las experiencias individua les y comunitarias 
que han transfonnado los relieves del mundo de los sujetos. De ahí la posibilidad 
de estudiar la práctica educativa como un performance ritual, pues ésta implica 
la cristalización de una tradición cultural y de la experienc ia 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 tradición los que mejor res­
ponden a las neces idades siempre cambiantes de los grupos y situaciones vividas. 

Afinné también que el educador es ante todo un creador de ambientes que 
faciliten la emergenc ia de experiencias auténticas, a la vez que un observador y 
orientador de la experiencia hasta que ll ega a su culminación, y que este comple­
jo proceso de promoción de experiencias educativas se cristaliza en métodos, 
técnic<is y procedimientos educativos y es reexperimentado en situaciones educa-

111 Laura Rocha en entrevista con Alejandra Fcrrciro, Mc!xico, 5 de junio de 2001. 
112 En este apartado recupero algunos materiales teóricos y etnográficos que incluí en el articulo 
··La inves1igación educativa. ¿Intervención o experiencia?'", elaborado para la revista Tramas. 
Subjetividad y procesos sociales, mi.m. 18, Mfaico. UAM-X, 2002. 
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tivas concretas. Lo anterior deja entrever el infinito campo de posibilidades que 
la noción de experiencia abre para la investigación educativa; sin embargo, aquí 
me limitaré a explorar unas pocas de las mUltiples interrogantes que se vislwn­
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 
experi encias al cual recurre en situaciones de incertidumbre. Estos procesos refie­
ren experiencias específicas: Ja narrativa, la reflexiva y la de creación metodológica. 

a) Experiencia narrativa y proce~ws de construcción de la memoria 

La experiencia es en sí misma intransmisible; sin embargo, por intermedio de la 
capacidad expresiva de las palabras articuladas en un universo narrativo se hace 
inteligible para los otros. En la narración de lo vivido, la experiencia se constitu­
ye en un saber transmisible: en memoria. 

La memoria no está en nuestro interior; es una proyección de lo vivido sobre 
el espac io narrati vo: tener memoria es narrar, contar (Mier). En el momento mis­
mo de narrar, la memoria opera e incorpora a su uni verso las experiencias vivi­
das, que cobran un sentido pecul iar al ser narradas . .Aunque es posible conocer lo 
que otros han vivido por su narración, ésta no reproduce puntualmente la expe­
riencia, es una interpretación que incorpora el significado que cobró en la vida 
del sujeto. Esta interpretación tampoco permanece estática, 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 - afinna Dilthey­
en la medida en qUe en él se estableció un compromiso para el futuro mediante Ja 
acción [ ... ] tiene significado por su conexión con el todo" 113 de la vi da. Empero, 
la relación entre pasado y futuro nunca se completa, pues "lo que establecemos 
como fin para el futuro condic iona la determinación del significado de lo pasa­
do". 1 1~ 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 además un fuerte vincul o colectivo, como subraya 
Ha\bwachs, m 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 más que un 
punto de vista sobre la memoria colectiva, que cambia segUn la perspecti va. En 

111 Wilhclm Dihhey, Crítica de la razón ... , op. cit., p. 226. 
' 1' lbid.. p. 227. 
m Mauricc Halbwachs, la mi!moire collective, Paris, Albin Michel, 1997, pp. 58-61 . 
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este sentido, memoria individual y colecti va están vincul adas, se afectan entre sí, 
se reconst ituyen mutuamente. No sólo la tradición influye en el sujeto, éste la 
reconstruye por influencia de su propia memoria. 

Un primer aspecto que abordé con los maestros se refirió a las razones y el 
modo en que iniciaron su carrera docente. Es frecuente que los maestros de danza 
comiencen muy jóvenes y durante varios años combinen la acti vidad educativa 
con Ja danza, de manera que la tarea educati va se al imenta notoriamente del tra­
bajo profesional que desempeñan o desempeñaban como bai larines y coreógra­
fos. Es poco comUn que se in icien en la actividad educativa por una elección 
vocac ional ; la decisión a menudo se relac iona con la necesidad económica, pues 
aun ahora, la remuneración al bailarin y al coreógrafo resulta insuficiente para 
vivir con dignidad . Pese a estas similitudes, para cada maestro el acontecimiento 
adqui ere un va lor particul ar, un relieve específico: 

Empecé a dar clases. como !odas nosmras. porque era la manera de mantenemos el 
gusto de bai lar. Nunca me disgustó dar clases. me parccia bueno en el sentido personal 
de aprender. Algunos maestros nos lo dijeron : enseñar es muy importante para apren­
der, para reflexionar sobre cómo llegar a cada movimiento; te hada referine a ti mis­
ma y te obligaba a pensar cómo enseñar a partir de lu propia cxpcriencia.11• 

No lo decidí, tenniné la carrera de contemporáneo e ibamos a iniciar el curso para 
retomar las clases después de unas vacaciones; el maestro Añmve, que era nuestro 
maestro entonces. me preguntó si ya había visto mis horarios. ( .. . ] Le dije que sí; me 
comentó que yo iba a ser su adjunta. Me sorprendi mucho. por supuesto me aterré, 
porque no me scntia preparada ni mucho menos, pero a la vez me emocionó. Si, tenia 
terror, lo confieso."7 

Tenninado el último año de la carrera, 1enía 17 años. Entonces. había los grupos espe­
ciales de la Escuela y de repente llegaban los maestros y nos melian a dar la clase. Yo 
daba la misma que habkl 1or11 t>do en la mañana, sin tener noción de nada, ni de las 
cuentas ni qué seguía de <1ue ni ..: fono corregir; me preguntaban cómo va esto, respon­
dia así va y asi lo quiero. sin darles oponunidad a los alumnos de ese razonamiento 
que uno debe tener. ( ... ] Ha s ido muy dificil. porque el camino ha sido de errores. 
muchos errores. A veces muchos acicnos, pero sobre todo, errores.111 

Yo ya no quería bailar, no tenia muchas ganas, no había lugares que me llamaran la 
atención: entonces me pidieron que diera unas clases y comencé a darlas como se 
usaba en esa época: senci llamente como a ti 1e las habian dado. No habia cursos ni 
licenciaturas, nada de eso, sino que uno repelia esa experiencia que había tenido."' 

11 • Gracida González en entrevista con Alejandra Ferreiro, f-.·ICxico, 19 de noviembre de 1999. 
iu Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de diciembre de 2000. 
111 Nonna Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de mayo de 2001. 
11~ Eisa 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 mí habia siempre la necesidad de dar clase, creo que porque mi familia 
viene con una historia de maestros: el abuelo, mi mamá, todos han sido maestros. En 
mi casa se vivía todos los días con comentarios sobre los nifios, del quehacer de una 
escuela. de !os problemas pedagógicos.[ . . . ] Tenía que ser maestra[ .. . ] porque es lo 
que respiraba, lo que vivía y se convirtió en una necesidad. Entonces, siempre peleé 
para que me dieran un grupo. [ .. . ]Así fue como empecé: supliendo maestros que 
faltaban .110 

Empecé a impartir supuestas clases dentro de la Compañia por necesidad económi­
ca. Estaba en el Nuevo Teatro de la Danza y se me exigía, como parte de mi colabora­
ción en la compañia, que diera clases en la escuela. Ahora a la distancia pienso que 
habrán sido unas clases terribles, porque yo no tenía una metodología, dependía toda­
vía de lo que me enseñaba mi macstro.121 

Es preciso notar que el tono de la narración revela, de algún modo, el impac­
to afectivo de ese momento, que la mayoría de Jos maestros no había reconoc ido 
hasta que relataron el suceso; era la primera vez que algunos de ellos contaban su 
experiencia. Al mirar en retrospectiva reconocieron cuánto habían 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 s4 desconocimiento inicial de 
una metodología precisa para dar clases, por lo que se asumían como repetidores 
de ciertas fórmulas aprendidas cuerpo a cuerpo. Aun cuando su capacidad re­
flexiva estuvo en juego durante toda su trayectoria docente y transformó paulati­
namente su forma de dar clases, varios plantearon que algún suceso modificó 
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. Aquí era una serie de 
repeticiones pero con otra calidad de movimiento. [ ... ] Las cuentas eran rarísimas, el 
espacio lo manejaban de otra manera, el calentamiento era individual y tú eras respon­
sable de lo que tenías que hacer. Eso fue un shock. 122 

Cuando empecé a trabajar con Fara [Farahilda Sevilla][ .. . ] me ayudó a abrir nuevas 
puertas. Me decía: "entrecierra los ojos y dime cómo está trabajando esa pierna'', y 
cuando lo hacia, veía formas de trabajo que sabía que estaban mal, como trabajar la 
parte anterior del muslo; me sorprendía que los alumnos estaban ejecutándolo como 
no se debía hacer. Ella me mostró una gran llave, me insistia: "analiza todo lo que 
haces, busca[ ... ] y no te quedes con eso, porque lo que estás haciendo no es !a verdad 

120 Alma Mino en entrevista con Alejandra Fcrrciro, México. 25 de octubre de 1999. 
'
1

' Luis Fandiño en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 28 de septiembre de 2000. 
"' Norma Batista en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 25 de mayo de 2001. 
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absoluta, siempre hay posibilidades de mejorar". Para mí ése es el gran encuentro y 
fue en ese año cuando me dije: ··en realidad estoy siendo una repetidora, aunque con 
sus matices, pero estoy repitiendo lo que me enseñaron··. y creo que la carrera docente 
csmásquceso. m 

Fue cuando empecé a incursionaren otras técnicas, llegué a la conscientización corpo­
ral y obviamente a la experiencia de lo IUdico del movimiento;[ ... ] empecé a experi­
mentar por ahi y llegué a ser una maestra muy señalada porque no daba Graham, 
cuando empecé a hacer estos cambios.1i • 

El punto clave llegó cuando se hizo el convenio México-Cuba. que vinieron a dar ese 
famoso curso de metodología que duró como tres años. en septiembre de 1975. De 
repente se me abrió un panorama totalmente nuevo. porque existía una metodología 
muy clara. [ ... ] En aquella época. si eras maestro no podías decir ''mira, yo trabajo 
esto de esta manera, por qué no lo pruebas''. No. al contrario, cada quien tenía su 
manera y la mantcnia en secreto. Esto de los cubanos me abrió un panorama amplisi­
mo. porque íbamos aprendiendo de ta A a la Z. y cualquier duda que teníamos. por 
qué, cómo y por dónde. se podía averiguar; de eso se trataba el curso.11' 

Trataba de copiar las clases que rccibia y siempre salian mal, porque las copias siem­
pre ser:ín eso, copias. Además no había un dominio del lenguaje corporal, entonces no 
sabía cómo llegar técnicamente a la explicación y transmitirla al alumno. Esa expe­
riencia for7..ada. que no fue planeada. y mi experiencia como cjccut:mte me pcnnitie­
ron, a través de mi cuerpo, conocer las necesidades y poder transmitirlas a otros. 11

• 

En las clases de cada maestro, que describí con detalle en el capítulo "Esce­
nas y escenari os. Performances educati vo-dancísticos ... se puede reconocer con 
faci lidad la fuerza que este suceso tuvo en su manera de constru ir y dirigir el 
proceso educativo; sin embargo, su ac1ividad también está muy matizada por sus 
experienc ias como alumnos y bailarines: 

Te voy a comentar una experiencia propia. He hecho corcografia, no he sido así, la 
plus ultra, pero si he sido intérprete. Creo que es más valioso ser intérprete que coreó­
grafo. porque tU le solucionas todo al coreógrafo, cómo entras. cómo sales, cómo es tu 
personaje. Tienes que ir entendiendo de qué se trata la obra. S: no eres inteligente 
(para] decir, ahora aquí se rrata 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 interpretación. Entonces, los alumnos tienen que saber 
hacer su historia, tienen que ser inteligentes para hacerlo, si no. nada más marcan lo 
que tienen que hacer y es tonto, es soso. Tienen que ser inteligentes. 111 

in Grncicla Gonzálcz en entrevista con Alejandra Fcrreíro, México, 19 de novkmbre de 1999. 
1i• Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de diciembre de 2000. 
1is Eisa Recagno en entrevista con Alejandr.t Ferrciro, México. 28 de octubre de 1999. 
116 Luis Fandiño en entrevista con Alejandra Ferrciro. México. 28 de septiembre de 2000. 
117 Nonna Batista en entrevista con Alejandra Fcrrciro. México, 25 de mayo de 2001. 
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Creo que la presencia es muy importante, hay personas que, a pesar de que están todas 
sucias {téenicamen1e], todavía desdibujadas, por naturaleza jalan yno porque el movi­
miento sea más fácil para ellos; simple y sencillamente tienen una presencia, una for­
talc7.a. Eso sí ya está, 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, tenía 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 mí no me enseñaron a desarrollar eso [la presencia], quizá por eso ahora para 
mí es tan importante, porque me costó muchísimo trabajo. De verdad lágrimas, y ya 
en mi carrera profesional. '11 

A mi me costó tanto trabajo la punta, que procuro ser muy cuidadosa en cómo llegan 
el!as. Evito todo ese terror que les tuve a tas puntas. porque cuando me las enseñaron, 
todo mi grupo había tomado clases con esa maestra y las conocía, sabia lo que podían 
hacer. Mi introducción a las puntas en cuarto año fue tombé,pas de bourree y pirouette 
de 4' posición. Obviamente les cogí un terror que jamás se me quitó, en toda la carrera 
Yo vine a hacer puntas entendiendo sin miedo, sin angustias, ya que no bai laba, cuan­
do estábamos tomando clases de pas de dem:. Antes era terror, por más que yo quisie­
ra, no podía superarlo. Procuro que mis alumnas no les tengan ese miedo a las puntas. 
Creo que es una parte muy importante de la danza clásica y que importa mucho cómo 
el maestro las meta a ese terreno. Si no, puedes determinar que odien la danza, la 
clásica sobre todo. Yo no la odié, pero si me causó un gran terror."" 

La memoria no es un mero receptáculo 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 sensación, de los que evocan 
esa destrucción y de los que se entrelazan para multiplicar las calidades. no La 
narración de las experiencias ostenta las huellas que han dejado en la vida de los 
sujetos; pero relatar no es un mero proceso de reconstrucción de la memoria, sino 
de resignificación; la experiencia de narrar supone una reconfiguración peculiar de 
las experiencias de la cual emerge un nuevo valor, un nuevo sentido, un relieve 
diferenciado que transforma la geografía del sujeto. Por ello, en toda investiga­
ción que involucre una experiencia compartida en la que los sujetos investigados 
relaten algún fragmento de su vida, el investigador tiene que preguntarse por el 
impacto de este proceso en la memoria individua l y en la memoria colectiva 
del grupo con el que trabajó, así como sobre la conmoción sobre su propia vida. 

1i 1 Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México. S de junio de 2001 . 
i N Graciela González en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abril de 1999. 
t )(l Raymundo Mier. "Tiempo, incertidumbre y afección. Apuntes sobre las concepciones del tiem­
po en Ch. S. Peirce", en lngrid Geist (editora), la inscripción del tiempo en los textos. Puebla, 
Benemérita Universidad Autónoma de Puebla, Tópicos del Seminario, 2000, pp. 136-1 37. 
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b) Experiencia reflexiva y posibilidades de cambio 

Según Tumer, uno de los elementos que destacan en el pe1fOrmance es el diálogo 
que se produce entre el fluir y la reflexividad, idea que pem1ite imaginar la prác­
tica educativa orientada por un doble movimiento en el que, por un lado, acción y 
conciencia se funden y, por otro, el maestro observa a la vez sus pensamientos 
y la situación en la que se encuentra, y hace un alto en la continu idad de la expe­
riencia para sumergi rse en "'otra", que le da oponunidad de distanciarse para co­
nocer el mundo. 131 No obstante, aquí sólo me interesan esos momentos de aleja­
miento del continuo flujo de la vida, puesto que la experienc ia (reflexividad) que 
viven los maestros durante sus pe1forma11ces, no sólo les pem1ite comprenderse 
a sí mismos, también apunta a su transfom1ac ión. 

Si como sugiere Dewey la reflex ión "es un ensayo teatral, en la imaginación, 
de diversas líneas de acción posibles y antagón icas [ ... ] Es un experimento con­
sistente en efectuar combinaciones diversas de elementos seleccionados de tos 
hábitos e impulsos para di scernir cómo sería la acción resu ltante si se la empren­
diera",132 entonces reflexionar supone una anticipac ión imaginaria del futuro que 
exige, a su vez, una reconstrucción analítica de los actos pasados relac ionados 
con el objeto de reflexión. El proceso de reflexividad reclama del sujeto una 
reconstrucción de sus acc iones para así pensar las posib ilidades de su transfor­
mac ión. En este sentido, los cuestionamientos de l 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 práctico en situaciones problemáticas. 

La panicipación de la reflexión en la formac ión del pensamiento de l pro­
fesor ha sido ampliamente discutida, a pani r de Ja idea de práctica refl exiva 
planteada por Donald Schi:in. 133 El modelo propuesto por Schi:in apunta a la com­
prensión del proceso de reconstrucc ión de la experiencia del educador cuando 
interpreta (performs) los conocimientos instituidos por la tradición . Este modelo 

' 3' Véase Rodrigo Díaz Cruz, " La vivencia en circulación. Una introducción a la antropología de 
la experiencia'', en Al1eridades núm. 13, MCxico, UAM-L 1997, p. 12 . 
lll John Dewey, cfr. Alfrcd Schutz, op. cil .. p. 87. 
in Los libros de Donald A. Schi:in. The Rejleclfre Practitioner de 1983 y Educating the Rejlecti1'e 
Praclilioner. de 1987 [del que hay traducción al espmiol, La formación de pro/esionafes reflexi­
vos. Hacia un m1e1·0 diseño de la e11~eña11za y el aprendizaje en las profesiones. Barcelona. 
Paidós, 1992], detonaron un panicular interCs por dirigir la investigación educativa hacia el tipo 
de pensamiento que elaboran los profesores en las aulas y la manera de desarrollar sistemáticamente 
estas habilidades. Sin embargo, antcrionncnte Durkheim y Dewey, por sólo mencionar algunos 
amores relevantes, habían subrayado esta imponante carac1eris1ica de la actividad educativa 
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no señala estadios ideales que el maestro alcanza después de acumular experien­
cia ; por el con trario, permite vislumbrar e l proceso que recorre cada vez que 
significa una experiencia perturbadora, cuya unidad emerge como una nueva es­
tructura de experiencia: una matriz de hábitos dist inta que se cristaliza, a la vez, 
en desarrollos y construcciones metodológicas y didácticas peculiares. Estas ex­
presiones de la experiencia no se quedan en el ámbito individual ni en el espac io 
del sa lón de clase; su fuerza diseminatoria trasc iende estos limites y tiende a 
socializarse, ya sea a través de los alumnos, por la conmoción que produjo en 
e llos y que se incl inarán a repetir, o al ser compartidas con el grupo colegiado al 
que el educador pertenece. De acuerdo con SchOn, a lo largo de su trayecto 
experiencia! el educador desarrolla un tipo particular de pensamiento práctico 
que incluye tres momentos: conocimiento en Ja acc ión, reflexión en la acción y 
reflexión sobre la acc ión y sobre la reflexión en la acción. 134 

En el primer momento del proceso, el conocimiento en la acción, se desarro­
lla un tipo de reflexión que se deriva de l pensamiento instrumental e imitativo de l 
docente y corresponde a los momentos de Ja acti vidad donde predominan es­
quemas y rutinas. Como el interés del educador está dirigido al control de los 
hechos, tiende a la aplicación de c iertas reglas-fine.s (en el caso de la danza, las 
metodologías dancísticas), siguiendo pautas provenientes de la teoría y la empi­
ria. Este momento, en ténninos de Peirce, estaría referido a los hábitos, y los 
modos de inferir las experiencias que predominan son deductivos e inductivos. 
No sólo los educadores jóvenes se encuentran en este momento, también los ex­
perimentados establecen rutinas, después de un proceso de innovación, que tien­
den a repetir hasta que irrumpe otra experiencia perturbadora. No obstante, es 
posible sa lir conscientemente de este momento si la práctic~ se asume como una 
oportunidad para la creatividad y el descubrimiento, lo que apuntaría a una pers­
pecti va abductiva de la misma. 

En la reflexión en la acción, segundo momento que señala SchOn, se produ­
ce un tipo de reflexión que emerge de la aplicación práctica cuando se enfrentan 
problemas especí ficos en el proceso de aprendizaje, de manera que el conoci­
miento que había sido incuestionable "se vuelve explícito, se examina críticamente 
y se formula y comprueba a través de las acciones futuras"Ys Como subraya 
Elliot, un prob lema pr<i.c tico vivido intensamente obliga a un cuest ionamiento de 
la estructura de las creenc ias y suposiciones que refieren esa experiencia, y que 
conduce a una reconstrucción de la estructura experi enc ia\. Éste es el caso de una 
de las maestras, quien comparte este proceso vivido: 

11• Véase Dona!J A. Schtin, La formación .... op. cit .. pp. 33-48. 
l l l W. Carr, cfr. J. Gimcno Sacristán, El c11rric11/um . .• op. cit., p. 419. 
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Me empecé a dar cucn1a de que habla macs1ros que daban clases buenísimas. que 
salíamos aplaudiendo y gritando sa1isfechos. pero esa clase no necesariamente habia 
sido enfocad.1 a un 1rabajo de cstruc1ura muscular. de ir construyendo algo, sino sim­
plemente placentera, de entrenamiento rico. hasta ahí. Habla otras clases que, además 
de ser ricas y placenteras. estaban estructurando todo un camino, había un desarrollo. 
o sea. se veía su intención de llegar a algo. Entonces me decía: "Quiero las dos cosas, 
ser una maestra que dé clases muy agrad;ibles pero, a l mismo tiempo. que sepa cómo 
ir cstructurnndo". En ese momento lo imaginab;i, mas todavia no sabía por dónde o 
cómo [ ... ] no cntendí;i bien qué hacer para lograrlo. Había veces que tenia clases muy 
dinámicas, muy buenas, mis alumnos aplaudían mucho al terminar porque eran ricas. 
pero yo sabia que no necesariamente habia logrado ese otro trabajo de proceso, de ir 
desarrollando el cuerpo. Había mras en que iba con el objetivo de hacer ese trabajo 
muscular, técnico, y la clase ya no me salía tan bri llante ni tan entusiasta. Me pregun-
taba constantemente cómo lograr el cqui librio. •l<> 

Debido a su inmediatez y cercanía con la cotidianeidad, este tipo de delibe­
ración está sa1urado de la emotividad que genera la relación educati va al requerir 
respuestas inmediatas. Éste es propiameme el momento de irrupción de una ex­
periencia , cuando el educador es consc iente de que sus respuestas habituales no 
le sirven para so lucionar la problemática que se le presenta, por lo que se ve 
impel ido a la innovación. El educador expresa una sensibilidad particular para 
captar las necesidades de los estudiantes, cuando muestra el nive l de arti sticidad 
que ha desarrollado. Por la intensidad con que se viven, estos momentos dejan 
una huella en él 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 dec ididamente su 
capacidad creativa en la producción de un ambiente (campo) favorable para que el 
aprendizaje se produzca; en el otro, aplica su bagaje experiencia[ para convertir 
el riesgo en oportunidad. Ambos requieren un tercer momento en el que es indis­
pensable detenerse y, con plena conc iencia, recapitular y justipreciar la experiencia. 

El tercer momento que SchOn aísla, la rejlexiim sobre la acción y sobre la 
reflexión en la acción, implica el aná lisis o reconstrucción de l proceso vivido. El 
educador pone en juego su memoria vivida: analiza los problemas afrontados y 
valora de fonna sistemática las estrategias aplicadas para su solución. Este mo­
mento resuena con la afinnación de Dilthey de que "todas las estructuras de pen· 
samiento surgen de la experienc ia y derivan su significado de la re lación con 
el\a", 137 lo que significa que en la rcactualización de la experiencia vivida, me­
diante su narración (palabras o represen tación), se hace presente la capacidad 

u• Alma Mino en entrevista con Alejandra Fcrrciro, México, 25 de octubre de 1999. 
1" Herbcrt Hodges, cfr. Víctor Turner, 011 the Edge ... , op. cit .. p. 21 1. 
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reflexiva. Es el momento de la generalización, de la construcción de nuevas ma­
trices de hábitos, de reelaboración del guión del performance que orientará su 
acción educativa, en tanto no inumpa otra catástrofe que lleve nuevamente a la 
transformac ión. 

Aquí es prec iso considerar un momento en que las estructuras de experien­
cia se soc ializan: la deliberación colegiada. Éste se constituye en detonador del 
cambio cuando reunidos Jos educadores logran construir una situación de diálogo 
e intercambio, de la cual puedan surgir líneas orientadoras para las futuras accio­
nes educativas del grupo en su conjunto. 

Aunque tenemos pocas, y con fallas, nos ha ayudado mucho 1ener reuniones de cole­
gio [ .. . ] a ir definiendo cómo hacer este proceso, cómo detenninar qué necesita un 
primero, qué necesita un segundo, etc. De igual fonna se define qué maestro es más 
conveniente para tal grupo, dependiendo de cómo va su proceso. [ .. . ] El plan de estu­
dios todavía se está corrigiendo, nos estamos dando cuenta de que tiene fallas, real­
mente es muy joven, apenas seis años de vida. apenas estamos consolidándolo, reafir­
mando muchas cosas. quitando otras, pero lo que nos ayuda son estas reuniones y las 
evaluaciones bimestrales, que nos vamos a observar. [ ... J Tenemos la guía, pero todo 
el ano vamos haciendo clases de observación, vamos detenninando lo que le falta a 
cada grupo. [ .. . ] Y, por supuesto, nos damos cuenta de cómo quedó el grupo, cómo ha 
sido el proceso y cómo lo dejó el maestro anterior, qué es lo que ahora voy a hacer con 
base en todo ese trabajo anterior. Lo hacemos todo de mahera colegiada. 1i• 

Aunque generalmente dificiles. los espacios de deliberación colegiada son 
los momentos de reflex ión de mayor significat ividad en la formación del pensa­
miento reflex ivo 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 fác ilmente y permite que el intercambio de 
experiencias fluya. 

Está muy dificil la pregunta, pero personalmente me parece que todos tenemos mu­
chísimo que decir. Estas niñas tienen un mundo adentro que a través del dominio de 
la técnica nos lo van a deci r. Se trata de que la técnica no se convierta en un fin en 
s i misma, sino que a través de ella nos van a decir todo lo que llevan adentro. 139 

Nunca me había puesto a pensar esto. Lo que pasa es que llegas en un momento dado 
a retar al cuerpo, tu mente es más 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 aquí llegué, ahí me quedé, como ya no 
me duele ahí, ahí me qucdo.140 

ii • Laura Rocha en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 4 de diciembre de 2000. 
119 Eisa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro. México, 7 de septiembre de 1999 
'
40 Nomia 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 tú les estás 
insistiendo en un elemento específico, finalmente es para que lo apliquen en la técnica, 
es decir, en el momento en que empiezas a trabajar, por ejemplo, clfondu y estuviste 
trabajando trocánter, insistes en que es un trabajo muy importante que no pueden 
olvidar ni soslayar en el momento en que están haciendo ese elemcn10 nuevo que están 
aprendiendo, porque ya lo aprendieron desde I" posición o desde r: son elememos 
que vas construyendo a la par, para que entiendan después cuando pones grados de 
dificultad mayores.'" 

La verdad es que tú analizaste la clase, yo nunca me he parado a analizarla, así me 
sale. Ahora me voy a 1enerque poner a reílcxionar sobre tu análisis, pero debe ser por 
el tipo de ejercicio que llegando a centro tenemos que real izar. Ya son ejercicios. en 
mi opinión, más complejos, que requieren más dominio técnico, más musicalidad, 
porque prácticamente ya estamos bailando. ( ... ] Ya estamos moviéndonos sobre dos 
picmas."i 

Si aceptamos la idea de Kemmis de que todo proceso de reflexión es un acto 
político, 143 al promover procesos de reflexión y del iberat ivos con los maestros, el 
investigador está efectuando una acción política de efecto incalculable, porque 
no es posible saber, sino despuCs de un largo tiempo, si la experiencia compartida 
durante el proceso de investigac ión conmovió a los docentes hasta el grado de 
transfo rmar sus valores y fonnas de mira r el proceso educativo dancis1ico. 

e) Experiencia de creació11 metodológica: emerge11cia del imaginario 
educativo propio 

He afi rmado que el performance ritua l de un formador de intérpretes profesiona­
les de danza supone un despli egue serial de acciones ritualizadas, dirigidas a que 
el estudiante adquiera un conjunto de háb itos disciplinarios que le penn itan apro­
piarse de su cuerpo y disfrutarlo, a la vez que lo sensibi lizan para lograr tal con­
tundencia comunicativa y ex presiva como para convertirse en ofrenda para otros. 

Lo amerior justi fica que la práctica educati va dancística profesiona l no pue­
da estudiarse como una acti vidad de mera reproducción de la tCcnica y de l voca­
bulario kinético de algún género dancístico, sino como un continuo proceso de 
producción de experienc ias educativas en el que existen, al mismo tiempo, re ite­
ración de ciertos procesos técnicos y educativos, y creación de otros. 

'" Graciela Gonzálcz en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de abril de 1999. 
••l Eisa Recagno en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 7 de septiembre de 1999. 
'º Stephen Kemmis, " La tcoria de Ja práctica educativa". prólogo en Carr \V., Una 1eoría poro la 
ed11cación. Hacia 1111a im•es1igació11 educatim critica, Madrid, Morata. 1996. p. 24. 
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En la educación profesional de la danza aún predomina el uso de técnicas 
estandarizadas, 1.w como mediadoras fundamentales en el proceso educativo; sin 
embargo, éstas no obli gan a un traslado mecánico y acrítico de los lineamientos 
técnicos. Al contrario, éstos son el esqueleto general de la práctica, pues deben 
ser interpretados y adecuados a cada realidad educativa en la que se utilizan. Por 
ello, los maestros creati vos y con una larga trayectoria docente proponen innova­
ciones, en las que reelaboran sus experiencias y responden a las necesidades de 
sujetos únicos e irrepetibles con característ icas corporales y maneras de aprender 
también únicas e irrepetibles, lo que los compromete a la búsqueda y la investiga­
ción pem1anentes. Estos maestros saben que no es posible utilizar una metodolo­
gía, técnica o proced imiento didáctico como una receta, pues reconocen que en la 
act ividad educati va 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
pu lsa a convert ir el aula en un espacio abierto a Ja experimentación y la creación. 
Por ello, al producir las tareas educativas que guían el aprendizaje del alumno, 
están consc ientes de la necesidad de reiterar las actividades y procedimientos que 
han probado su efecti vidad, y desechar los que han entorpecido el proceso, pero 
sobre todo, son sensi bles a la exigencia de adaptarlos y crear nuevos para que la 
interacción educativa cumpla su objetivo a plen itud. Han transitado del nivel de 
mero reproductor al de artista-creador, que construye- y reconstruye las estrate­
gias con las que promueve la emergencia de experiencias educati vas, proceso 
que deviene poco a poco en la creación de metodologías que, al socializarse, 
reconfiguran los esti los de educar característicos de un grupo social determinado. 

En el transcurso de la investigación se ha revelado que, incluso cuando la 
acti vidad de algunos maestros está orientada por una metodología específica y 
la estructurac ión de sus clases sigue esos principios, al elaborar pedagógicamente 
el conocimiento y adaptarlo a las neces idades de cada grupo, introducen variantes 
e interpretaciones que poco a poco crean una metodología con fisonomía propia. 

Lo anterior se expl ica prec isamente por la complej idad de la interacción 
cotidiana en el salón de clases, que le demanda al educador una capacidad para 
responder artísticamente a las situaciones que se le presentan. Esta respuesta 
artística entraña, al menos, una interpretación creativa de los lineamientos meto­
dológicos que orientan su actividad, la que puede variar significati vamente en 
cada maestro. De este modo, las transfonnaciones pueden circunscribirse a un 

1 
.. El uso del concepto de tCcnica no siempre apunta a su sentido didáctico (como el conjunto de 

situaciones didác1icas que apuntalan un momento específico del aprendizaje) y parece tener al 
menos dos significados: uno, como sinónimo de metodología (técnica clásica); el otro, como el 
conjunto de habil idades relacionadas con el estilo de moverse de un coreógrafo (técnica Graham, 
técnica Limón, etc.). 
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Laura Rocha con alumnos del 3• y 4Q año de la carrera de ejecutan1e de danza c:ontemporá· 
nea. Ciclo escolar 2000-2001 . 

Unico aspecto del proceso (técnico, interpretativo. expresivo) o a su transfigura­
ción completa. que supondría la configu ración de una metodo logia propia . Con­
viene subrayar que también el ambiente instituciona l puede apoyar o reprimir 
es1os impulsos de creación, pese a Jo cua l Ja vida puede imponerse y la creación 
emerger. de lo contrario. el individuo queda sofocado. 

Si. como sugiere Gimeno Sacristtln, Ja estructura de las tareas'45 reve la el 
pensamiento didtlctico del profesor, en virtud de que en todo esquema practico es 
pos ible descubri r los diversos supuestos teóricos que lo sus1entan; y puesto que 
las tareas son di seños funciona les de actuación que sintetizan en imágenes intcn-

10 El térmmo tarea no es un s imple sus1i1u10 o s inónimo del concepto de acfi\'idad. que implica 
una descripción de las conductas. tiempos de ejecución y recursos rcquendos en un momento de 
la clase. La tarea - procedeme de los estudios cogn1t1vos- hace referencia al ··modo peculiar 
con el que un determinado procesamiento de infomiación, requerido por un ambiente, seestructu­
rn y se convierte en C;>;pcriencia para los sujetos". [J. Gimcno Sacristán. Ef c11rriculum .. . , op. cit .. 
p. 252 .) Una tarea incorpora una o varias secuencias de actividades interrelacionadas por algUn 
elemento que orienta el desarrollo de la clase y que puede conectarse con o tras tareas en clase, de 
modo que pueden recupcmrsc para la cs1ructuración de una acti\'idad que resuma el contenido 
de la sesión. Con la estructuración de las 1areas el maestro \'a elaborando poco a poco su propia 
cons1rueción metodológica. 
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Eisa Recagno con alumnas del 6º y 7° año de la carrera de ejecutante de danza clásica. Ciclo 
escolar 1999-2000. 

ciones curriculares, principios pedagógicos, estilos de intervención, además de 
que ordenan, compendian y concretan operativam~nte el saber profesional y la 
experiencia de cada profesor; entonces, el análisis de las tareas, es decir, de las 
construcciones metodológicas referidas a la situación peculiar del aula, puede 
ayudar a reconstruir el imaginario educativo de cada educador. 

Al fina lizar el capitulo anterior, señalé un conjunto de principios y estrate­
gias comunes empleados por los maestros observados, que sugiere la existencia 
de un princ ipio ordenador metodológico, quizás un imaginario institucional en la 
enseñanza profesional de la danza en las escuelas profesionales de la ciudad de 
México. Es decir, abordé el proceso metodológico en relación con los procesos 
de construcción de Ja disciplina dancística. Aquí pretendo tratar las razones por 
las cuales se plantean ordenamientos específicos en las estrategias de enseñanza, 
que se derivan de una singular interpretación metodológica, de manera que me 
referiré exclusivamente a los maestros cuya actividad está orientada por una me· 
todología o técnica específica. 146 

El primer acercamiento del maestro con su grupo lleva al conocimiento de 
cada uno de los miembros que lo componen, a part ir del cual planteará las nece· 

1 .. En esta idea recupero el planteamiento de Ángel Diaz Barriga. quien sugiere la c:ii.:istcncia de 
tres niveles de conceptuación del método: "(a) como un problema epistemológico, en el que tiene 
una intima relación con los procesos de construcción de una disciplina; (b) como una vinculación 
con las teorías del aprendizaje y una posibilidad de concreción de los principios que se derivan de 
cada una de ellas; y (c) como un ordenamiento de las etapas que se establecen como parte de las 
estrategias de enseñanza encl aula"'. [Op. cit., p. 71.] 
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sidades técnicas y de trabajo muscular que deberá atender cuando construya las 
experiencias de aprendizaje más apropiadas para ese grupo en particular. En 
las narraciones de las clases del capítulo anterior es notorio que la mayoria de los 
maestros hace un diagnóstico en las primeras semanas del ciclo escolar, y con 
base en sus observaciones crean el programa especifico de acción, que por su­
puesto supone la elección de las difi cuhades apropiadas así como la construcc ión 
de estrategias para la superación de problemas técnicos, de calidad o de expresi­
vidad en el movimiento. 

En ocasiones las circunstancias institucionales agregan difi cultades a la pro­
blemática narural de un grupo nuevo, por lo que el maestro tiene que utilizar todo 
su bagaje de experiencias para resolver sati sfactoriamente el reto que enfrenta . 
Como Eisa Recagno, que retomó un grupo en el que se combinaban dos grados 
diferentes (sex to 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 prácticas escénicas. Estas circunstancias suman un factor de 
complejidad al proceso de planeación, que los maestros resuelven introduciendo 
en los ejercicios elementos de l trabajo técnico que fortalece o detona una habili­
dad específica, lo que implica un muy buen conoc imiento de los objeti vos técni­
cos que se ccmplen con los movimientos y combinaciones propuestos en los 

Alma Mino con alumnas del 6G año 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 único en su aprendizaje, cada clase significa también un 
nuevo aprendizaje para el maestro. 

Descubrí esto hace apenas unos tres años: 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 gmpo se ve mejor.[ . . . ] Ahora parto del individuo.[ .. . ] En el grupo 
que viste me pasó mucho con[ ... ]. Ella traía una sifosis en la séptima cervical fuera de 
serie, entre otras cosas porque no estaba bien parada, estaba haciendo contrapesos 
para compensar. Además, 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 Je interesa y es responsable, y Jos hizo. La papada se le 
quitó y la sifosis se acabó, la corrigió, ya no se le ve esa bola que tenia alli. Estos 
pequeños secretos los he ido descubriendo con la experiencia, pero también al anali­
zar lo que mi cuc'l'O ha vivido por tantos años de bailar.'" 

Los ejercicios y elementos que constituyen los procedimientos son elegidos 
por cada maestro según su diagnóstico de l grupo. Sin embargo, la creación 
metodológica se produce cuando el maestro ha interiorizado la lógica de la cons­
trucc ión metodológica, por lo que al elaborar pedagógicamente 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 es mi clase, los ejercicios que tengo que ver son 
con estas dificultades, y en función de ellas decido cómo tengo que estructurarla.[ ... ] 
En la metodología que llevamos existe una dosificación muy estricta, una programa­
ción por año, por semestre, por bimestre, por mes y por semana. En esta fonna de 
trabajo puedes ir viendo muy bien cómo inco'l'orar las dificultades, y al hacerlo te das 
cuenta de que hay una lógica, porque la danza es como una escalcrita. Para hacer rond 
de jambe, antes tienen que haber hecho 1end11 adelante, al lado, atrás; una vez domina­
do esto, viene el trabajo de la circunferencia por cuartos, de un lado y de otro; dcsputs 
viene a 45", cte. Todo se construye con una lógica.'" 

El reconocimiento de esta lógica no impide que los maestros experimenten y 
descubran en sus elaboraciones los beneficios técnicos, emotivos o interpretativos 

147 Alma Mino en entrevista con Alejandra Ferreiro, México, 30 de septiembre de 1999. 
••a Ibídem. 
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Luis Fand1ño con un alumno del 2" año de la carrera de eiecutante de danza 
contemporánea Ciclo escolar 2000-2001 

que se generan. Esto sucede cuando obscnan y rcíl cxionan sh.tem:iticamcntc 
sobre los procesos que ocurren en el aula: es dec ir. cuando asumen una acti tud de 
invcs1igación pcm1ancntc. 

La me1odologia te d:i md1cacione~ de cómo ir es1ruc1urando los ejercicios. pero llega 
un momen10 en que ya es a cnteno del mac~tro lo que uno c-.co¡;e. cómo combmar un 
c1crc1c10 con 01ro.} por 1rad1c1ón. por C\ 1dcnc1a ) por razonl-.. de obscn 3c1on. a 'ccc-; 
\CS que cfcc1t\'amcnte el eJcrc1c10 fue muy fuenc r-.lch:ro1ro n)0\1m1en10 nMs ~Ua\l" 
que 1mphquc un c-stmumcnto. un relaJanucmo en 01ro sentido muscular. 'a a ayudar a 
una mejor 1mgac1ó11 ..anguinca. a un dc.;.canso de 1:1 1cns1on por d csfucr-w de control 
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para manejar ta l movimiento con las pie mas. Este uso de movimientos con cualidades 
diferentes es muy rico. Ahora, ¿cómo se combinan estos movimientos, cómo saber en 
qué momento tienes que meter después de un movimiento muy fuerte, de una contrac­
ción muscular fue rte, otro movimiento más fluido, más elás1ieo? Eso es observación y 
citperiencia, ( ... ]está mucho en la sensibilidad que el maes1ro tenga al observar a sus 
alumnos. ( ... ] Se logra con e l oficio de estar trabajando con los cuerpos. [ ... ]Los 
maestros de metodología te dicen( ... ] nosotros combinamos losfondus con losf rappés , 
porque son dos ataques diferentes en el manejo de la energía; también te dicen que 
puedes combinar los ronds dejambes, romís dejambes O l"air. tombés en tournant y 
doblamientos de torso. ¿Por qué llegaron a esa conclusión? Es tradición. Pero a la 
hora que estás cjcrutando los ronds de jambes, el carácter mismo del movimiento es 
redondo, flu ido y se presta para un movimiento muy largo, fluido. El/ond11 es uno de 
los ejercicios más fuertes, hay que estar cien por ciento ahi; entonces, no le puedes 
meter muchas dificultades en la combinación, porque cslás cansando al mUsculo. Hay 
que observar cuando los müsculos están muy contraídos y ya no están reaccionando 
correctamente. Cómo dosificar, eso te lo dice ta experiencia.1"' 

Un aspecto que el maestro privilegia en sus experimentos e investigac iones 
se relaciona con el modo de aplicar a cada grupo el material técnico propuesto en 
las metodologías: 

Yo creo en experimentar e investigar cómo aplicar Jo mejqr con cada grupo o cómo 
hacerlo entender mejor. Todo Jo que vas viendo en los resultados de los alumnos te 
sirve de guia para después aplicarlo de otra manera más clara, más precisa para los 
niños, y que Jo logren mejor. Eso es a partir de lo que experimentas o investigas con él, 
y seria un proceso más rápido si te hubieran dicho todo el camino o te hubieran hecho 
refl ex ionar sobre todo el camino que hay que recorrer.•SG 

Si bien las metodologías condensan la tradición, ésta se ha construido con 
las experiencias de los maestros en la aplicación de situaciones concretas y pro­
blemas específicos, de manera que la tradición nunca permanece estática, está 
orientada hacia un horizonte futuro. 

También encontré maestros que aspiran a desbordar la tradición en la que 
fueron formados y buscan desarrollar sus propias técnicas y metodologías. La 
búsqueda de la ENDClyC (especial idad contemporáneo) apunta hacia allá; la 
instrumentación de la técnica neutra obliga a cada maestro, con base en un pro­
grama-guia general, a elaborar las act ividades y ejercicios que mejor cubran los 
contenidos especificados. Las peculiaridades que asumen los procesos de crea­
ción de los maestros de esta Escuela los he documentado ampliamente en el capí­
tulo anterior. 

'~ lbidem. 

•st1 Graciela González en entrevista con Alejandra Fcrreiro. México, 30 de abril de 1999. 
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Sólo me resta agregar que la actividad creativa es una característica humana; 
sin embargo, no es un secreto que algunos maestros han claudicado. Afortunada­
mente, en Ja educación dancística, particulanneme la profesional, es difici l que 
los maestros lo hagan, pues la comun idad los sanciona duramente; cuando el 
alumno sube al foro, no sólo será eva luada su i11terpretación, sino también las 
capac idades de su maestro, que se traslucen en 1: s potencias que su cuerpo des­
pliega al momento de bailar. En el campo dancístico mexicano a menudo se 
desprec ian sus talentos y aportac iones. Ésa ha sid:> mi intención: mostrar, además 
de su importancia para la consolidación del campo, las múltiples aportaciones 
que silenciosa y co1id ianamente 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 

Vofrer el \·erbo a la carne. 
Hacer de n11evo carnal el co11ocimienro: 

110 por deducción sino in.5/a11táneamente. 
de inmedimo. mediante la percepción 

de los sentidos: los sentidos corporales. 

Willia m Blake 

Esta investigación, que transformó significati vamente mi forma de mirar el pro­
ceso educat ivo dancístico y la práctica educat iva que lo caracteriza, más que con­
clusiones develó el vastísimo campo de estudio y la multiplicidad de perspectivas 
para abordar un fenómeno de su complejidad. La trama conceptual detonadora de 
la aproximación teórica-metodológica que construí , mostraba tantas aristas que 
fue imposible considerarlas todas; de este modo, además de un cierre, en este es­
pacio enlisto los asuntos pendientes y lagunas analíticas como una agenda de 
posibles investigaciones. 

Como objet ivo central de Ja investigación, me propuse elaborar un conjunto 
de estrategias de análisis, cuya orientación a la experimentación me permiti era 
transitar por el denso campo educativo y estudiar la prácti ca educati va dancíst ica 
profesiona l, respetando Ja complej idad del ambiente educati vo y de las relacio­
nes que se producen en el au la. Opté: por un enfoque antropológico sustentado en 
el trabajo conceptual de Víctor Tumer, porque esta propuesta teórico-metodoló­
gica, además de considerar la dinámica fluida de estos procesos, me ayudó a 
mirar con detalle los sucesos que constituyen la vida cotidiana del aula y las 
interacciones características de Ja educac ión dancística profesional, y a construir 
los obseivables para atrapar el bagaje experiencial metodológico de los maestros 
que colaboraron en el estudio. 

Para iniciar esta construcción planteé un diálogo ent re los postu lados deri­
vados de la noción tumeriana de ritua l y mis preocupaciones sobre el fenómeno 
educativo dancístico profesional, que fue perfilando la fi sonomía de Ja investiga­
ción: un estudio de las acciones ritualizadas (peiformances) de Jos maestros de 
danza, que mostrara los usos diferenciales de su bagaje experiencia! y metodoló-
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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 llll 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 
educación constituye una experiencia normativa, un postulado tumeriano básico, 
el de que el ritual hace deseable lo obligatorio, indicó un primer hilo conductor 
de la investigación: describir el modo en que ocurre esta experiencia en el sa­
lón de clases e identificar las acciones ritualizadas de los maestros de danza, con 
las que pretenden implantar en los estudiantes la disc iplina dancística no como 
mero sometimiento, sino como deseo de bailar. 

La perspectiva filosófica de Sartre y Spinoza ayudó a puntuar la mirada: el 
conjunto de acciones tendientes a crear un ambiente propicio para la emergencia 
de experiencias que conecten a los estudiantes con objetos potenciadores de su 
capacidad de acción, conexión que, al desembocar en pasiones alegres, se con­
vierte en fuente de deseo. 

El material recogido en el campo permitió detallar algunas de estas acciones 
en diferentes fases de la clase, donde los maestros plantean adaptaciones y crea­
ciones metodológicas que responden a las necesidades y nivel de su grupo, des­
pliegan usos singulares de algunos recursos y procedimientos y crean otros, con 
los que ayudan a los estudiantes a adquirir los hábitos corporales requeridos y al 
mismo tiempo, dislocarlos para detonar la experiencia estética del cuerpo. Los 
maestros muestran así su personal capacidad para valorar diferencialmente el 
proceso que orientan. 

No obstante su riqueza, el tipo de información recabada y los instrumentos 
teóricos y analíticos empleados no favorecieron el estudio de los efectos educati­
vos de estas acciones y procedimientos, que no siempre funcionaban como obje­
tos potenciadores. 

Faltó considerar las respuestas diferenciadas de los estudiantes 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 más significativos que enfrenta todo maes­
tro: crear estrategias educativas que respondan a las necesidades específicas de 
los estudiantes. En la educación dancística esto se torna crítico, porque cuando 
falla la moti vación del estudiante y afronta con debilidad la batalla por conquistar 
el cuerpo, no sólo se interrumpe la continuidad del aprendizaje, sino que sus 
posibilidades de culminar la formación profesional se reducen considerablemen-
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te. Como la mayoría de los educadores con quienes trabajé es consciente de este 
problema, cuando ~u insistencia en una profunda concentración y trabajo analíti­
co riguroso para orientar las sensac iones corporales en un sentido especifico pa­
recía rebasar las habilidades desarrolladas por los estudian tes para sostener la 
intensidad ex igida, en esa clase o la sigui ente 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 fa llido, aunque 
otras veces fue ev idente que la frustración se albergó en los alumnos. 

A pesar de que la investigación no ofrece suficientes datos para pensar esta 
problemática en un sentido distinto, difiero de algunos investigadores y maestros 
que señalan como únicos orígenes de esta renunc ia la dura (hasta violenta) disci­
plina a la que son sometidos los alumnos y las ex igencias de patrones ideales casi 
inalcanzables. particulannentc en la danza clásica. Sin duda, en ciertos casos asi 
sucede, pero insistiría 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 toma aburrida o 
deshilachada, producen efectos daf'linos muy similares. Por e ll o, la prob lemática 
no se puede enfocar exclusivamente en la mejoría de las relaciones maestro-a lumno 
(que por supuesto considero indispensable), pues además de un respeto irrestricto 
a los alumnos. uno de los aspectos que la investigación apunta la es la necesidad 
de que el maestro desarrolle un amplio repertorio de habilidades clínicas de diag­
nóstico y de elaboración pedagógica del conocimiento, que le pennita desplegar 
actividades cuya diná.mica y capacidad de afecc ión generen las condic iones para 
la emergencia de experiencias educativas que amplien las habi lidades corporales 
de los estudiantes y promuevan sistemti ticamente el placer de bailar. Ello im­
plica, entre otros aspectos, sí el dominio de una metodología, pero sobre todo, la 
capacidad para adaptarla o transformarla de acuerdo con las necesidades de cada 
alumno, grupo y situac ión educativa. Por ello, se fo rtal ece la idea de que, sin 
importar el género dancístico, Jos "buenos maestros" (en sent ido spinoziano) bus­
can promover act ividades que cumplan una doble condición: ser benéficas en 
ténninos técnico·corporales, y a la vez gozosas, al favorecer la entrega plena al 
placer de bailar. 

Por otro lado, la invest igación documenta importantes diferencias en el modo 
en que se vive la experiencia nonnativa en la danza clá.sica y Ja contemporánea, 
las que son matizadas significati vamente por cada institución escolar. Es eviden­
te la tendencia de los maestros de danza clásica a orientar sus acc iones a una 
ampliación de los márgenes corporales de los estudiantes y olv idar la continua 
promoción de l placer de moverse rítmica y fluidamente (en espec ial durante los 
primeros años). Con esta afinnación no pretendo devaluar los positivos intentos 
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de los maestros con quienes trabajé para revertir esta propensión, los que he deta­
llado en el capítulo "Escenas y escenarios. Performances educativo-dancísticos". 
Sin embargo, sí subrayo que sus tentativas son insuficientes en tiempo y en 
espacios de la clase como para combatir eficazmente los efectos negativos que 
tiene sobre los estudiantes el riguroso trabajo analítico propio de todas las 
metodologías de este género. 

En cambio, en los maestros de danza contemporánea, aunque el discurso 
que soporta su acción educativa aboga por una liberación del sujeto que pase por 
la experiencia placentera del movimiento, encontré dos tendencias diferenciadas: 
1) una práctica educativa orientada por técnicas codificadas (generalmente pro­
venientes de la escuela estadounidense), que al insistir en logros técnicos espe­
cíficos (vocabulario estabilizado), propone un trabajo analítico simi lar al de la 
danza clásica, que obstaculiza la entrega a una sensación más orgánica del movi­
miento. Lo anterior de ninguna manera sugiere que el mero abandono de estas 
técnicas favorezca un proceso placentero, pero sí marca una deficiencia, que su­
brayo en el capítulo "Un rastreo genealógico de la práctica educativa dancística 
profesional'', relacionada con interpretaciones rígidas y dogmáticas de los maes­
tros que han colaborado en la sistematización de estos procedimientos, las que 
seguramente rechazarían sus creadores, pues contravienen algunos princip ios 
básicos de su propuesta artística. Con esta afinnación 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, sólo 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 creación coreográfica. 

2) La otra tendencia está orientada por una búsqueda más libre e integradora 
de procedimientos provenientes de diferentes estilos y técnicas corporales, que 
pretende una formación técnico corporal sólida, y a la vez la promoción sistemá­
tica de la experiencia de bai lar, lo que favorece que las acciones de los maestros 
se orienten a la creación y transformación continuas. Esta directriz da mayor peso 
a los procesos de elección individual y al reconocimiento de la experiencia clíni­
ca de cada educador, que a la reiteración de procedimientos de la tradición y la 
memoria. A pesar de ser más fie l a los princípios de la danza moderna y contem­
poránea, esta tendencia plantea varios riesgos. El de mayor cuidado, en mi opi­
nión, es que Ja continua movilidad de las actividades impide su fijac ión y estudio 
en diferentes condiciones y situaciones, lo que puede, por un lado, dificultar Ja 
organización lógica y secuencial de ejercicios y actividades que favorezcan el 
desarrollo paulatino y certero de las habi lidades técnico corporales y expresivas a 
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lo largo de la carrera y derivar en fracturas en Ja formación de los estudiantes y, 
por otro, desfigurar los procesos de evaluación que permiten la reorientación de 
los procesos por la gran variedad de enfoques y énfasis. Los maestros con quie­
nes trabajé, a partir de su particular selección de elementos técnicos, si bien han 
generado una estructura de clase muy coherente, en algunos casos no observo 
una linea clara de secuenciación y dosificación en los niveles de difi cultad técni­
ca corporal de los diferentes grados escolares. 

Estas diferencias genéricas son coloreadas por cada instituc ión esco lar, que 
al eslimular o no los procesos de creación metodológica, toman más o menos 
rigida la experiencia normativa. 

En los últimos años, la ADM ha diri gido sus esfuerzos a un proceso estabili­
zador de los métodos y técnicas utilizados en la formación (en danza clásica, 
debido al proceso de aprendizaje de la metódica rusa y a la supervisión me­
todológica que implica, y en danza contemporánea, por el apego un tanto orto­
doxo a la técnica Graham). En este sentido, las posibi lidades de creación 
metodológica se han reducido considerablemente. No obstante, el proyecto que 
impulsa esta Escuela (bai larín integral) genera un intercambio simbólico siste­
mático entre Jos géneros dancísticos que matiza los modos de aplicar las técnicas 
y sus normas, las concepciones artísticas y las producciones coreográficas, por 
mencionar los aspectos más significati vos. Por ejemplo, en el terreno meto­
dológico, la aplicación que algunos maestros hacen de los conceptos contempo­
ráneos al trabajo de técnica clásica dota a las cua lidades energéticas predomi­
nantes en este género de una mayor flu idez y expresividad; y en las clases de 
contemporáneo, el uso de algunos recursos y formas de preparac ión de los ejer­
cicios de la danza clásica promueve una gran precisión y conciencia en el apren­
dizaje de Jos mecanismos corporales. 

Por su parte, la ENDClyC ha estimulado una mayor movil idad en los proce­
sos de creación metodológica, particularmente en la especia lidad de contemporá­
neo, donde se observa un acelerddo dinamismo, que tiene correspondencia con el 
del campo dancíst ico, en part icu lar con las expresiones artísticas de los grupos 
independientes. De esta manera, la mayoría de los maest ros se preocupa por con­
siderar en sus creaciones metodológicas las habilidades técnico-corporales que 
demandan estos grupos. Aunque la veloc idad y profundidad de los cambios son 
menores, también en la especial idad de clásico se ha permitido la experimenta­
ción metodológica, lo que se observa en su tendencia a incorporar de otras es­
cuelas de clásico y perspectivas corporales las fonnas de trabajo que ayuden a 
mejorar Jos que se consideran aspectos débiles de la metodo logía cubana. Ade­
más, en los últimos años hay una significativa inclinación a la incorporación 
de materias de apoyo que amplíen las potencialidades técnicas, creativas y expre­
sivas de los alumnos. 
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Siguiendo esta argumentación, si bien es pos ible genera lizar la idea de que 
ex isten mejores condiciones y posibilidades institucionales para que los maestros 
de danza contemporánea amplíen los parámetros técnicos y metodológicos a la 
creación de procedimientos acordes con las necesidades fi sicas y afectivas de los 
estudiantes, pues el discurso y las tradiciones de su acción educativa hacen un 
énfasis mayor en la creatividad y la expresividad que en la adqui sición de habi li­
dades corporales virtuosas (logros técnicos espectaculares), parece claro que la 
experi encia nonnativa y Ja orientación de los deseos de los estudiantes son 
cualitati vamente diferentes, según el grado de estabilización de los procedimien­
tos técnicos y de l vocabulario dancístico, además de la apertura de la institución 
escolar a la incorporación de otros recursos y procedimientos. 

De acuerdo con estos matices, los procesos de creac ión metodológica se 
desarrollan en un comimmm que va desde la mera combinatoria de los elementos 
téc nicos establec idos hasta la fundación de nuevas tendencias metodológicas. 

En la danza clásica, por su parte, los procesos de construcción metodológica 
de los maestros están claramente sancionados por la institución técnica, de mane­
ra que sus búsquedas se orientan a una organización creativa de los elementos 
tCcnicos que amplien sus opciones de crear acti vida_des y ejercicios benéficos y 
placenteros; sin embargo, son los énfasis en uno u otro aspecto técnico los que 
están mediados por las propuestas artíst icas y educativas de cada Escuela. 

Un segundo hilo co11duc1or se derivó de Ja concepc ión de Tumer del ritual 
como un proceso de fases claramente identificables, una de las cuales constituye 
un espacio de posibi lidad para el cambio (Jiminaridad), lo que me llevó a identi­
fi car y describir las acciones de los maestros con las que buscan generar espac ios 
de esta naturaleza potencia l para transfonnar las normas y valores establecidos y 
los relieves del mundo de los estudiantes. Esta idea de Tumer, en mi opinión una 
de las de mayor potencia heuristica para la investigación educati va, permite en­
focar las ca racterísticas que cada maestro imprime a estos espacios para que 
los aprendizajes ahí generados no só lo surjan de formas inductivas o deducti vas, 
sino que apunten a nuevas formas de significac ión, es dec ir, provengan de una 
apuesta abducti va. 

En mis observaciones encontré una constante en todos los maestros: la crea­
ción de un espac io con propiedades liminares al inic io de sus clases, en el que 
pretendían crear las condic iones para llevar a los estudiantes a un estado de con­
centrac ión y encuentro con sus propias sensaciones corporales, que los sensibili­
zara al punto de permi tir el acaecimiento de experiencias estéticas. También es 
un momento que promueve la reflex ión sobre los propios hábitos corporales e 
invita al descubrimiento de nuevas sensac iones. Este espac io, en algunos casos 
generado como una nueva fase de Ja clase y en otros sumado a la fase de calenta­
miento, tiene la nítida cal idad de un cruce de umbral. 
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Aunque se me podría acusar de un abuso conceptual, me atrevería a afinnar, 
recurriendo a mi propia experiencia, que un buen número de estudiantes y maes­
tros vive es1e momento como un cambio imaginario de un estado mundano, ruti ­
nario, característico de la calle o de cualquier otro espac io de la escuela, a uno 
íntimo, de encuentro con el cuerpo propio, que di spone para una experiencia 
placentera del movimiento rítmico y fluido propio de la danza. Reconozco que es 
muy dificil que el esiado aquí logrado se mantenga toda la clase, pues se va de­
gradando cuando las acti vidades 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 acti vidades propuestas no poseen la fuerza experiencia! como para 
alcanzarlo, ya sea por el tiempo que se les dedica o por lo rutinario de los ejerci­
cios, pero el propósito de que el alumno alcance un estado de conciencia diferen­
te al que vive afuera del salón de clase fue explicito en todos los maestros inves­
tigados, y lo he constatado con otros más. 

Existe otro espacio liminar intem1edio, que por lo general coincide con la 
fase que denominé de l estudio o de las diagona les, donde los alumnos se tras­
ladan imaginariamente al escenario y evocan, aunque momentáneamente, la 
experiencia estética ahí vivida, para lo cual el maestro ofrece imágenes o em­
plea tácticas mnemotécnicas que la detonen, apoyado por la capacidad de la mU­
sica para conmover. Todo bailarín sabe que el esfuerzo y la di sciplina que ex ige el 
desarrollo corporal va len la pena por esos instantes de goce que ofrece la expe­
riencia de bailar, que se potenc ia significativamente en una situación de represen­
tación. Y todo maestro que ha vivido a plenitud esa experiencia se percata de que, 
si no logra ese traslado imaginario, el alumno no se enamorará de la danza y 
fa ltará la moti vación imprescindible para que persevere en el duro trayecto hacia 
el dominio y dilatac ión de su cuerpo. 

Estos momentos de liminarídad también se llegan a generar en ciertas activ i­
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 activ idades descritas en las clases de 
Laura Rocha, en las que Ja fuerza expresiva de su voz y la energía que desprenden 
los cuerpos de los alumnos gracias a Ja cualidad que propone en algunos de los 
ejercicios, crean un ambiente peculiar que los sensibili za al punto de sumergi rlos 
en un estado propicio para habitar su cuerpo y disfrutarlo; o la metodología crea­
da por Luis Fandiño, que cada cinco o seis ejercicios, propone uno en el que 
construye un breve trozo de danza, cuya cualidad energética y rítmica invita a 
experimentar el placer de bailar; o la dinámica que adquieren los ejercicios de la 
diagonal en casi todas las clases de contemporáneo, 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 pan1eras desplazándose con 
gran agilidad. 

Otros ejemplos se descubren en los usos peculiares que los maestros hacen 
de Ja voz, la música y el ri tmo para generar condiciones que induzcan al alwnno 
a apropiarse de su cuerpo y abandonarse a una intensa sensibilización. También 
se encuentran en ejercicios iterativos, en los que luego de haber logrado implan­
tar el hábito corporal deseado, los maestros buscan dislocarlo para ensanchar 
los márgenes no sólo flsicos, sino expresivos de sus alumnos. En este sentido, 
trastocan dristicamente el enfoque de la necesaria repetición para lograr el dominio 
de los movimientos, pues de su mera mecanización se pasa ahora a la preten­
sión de dotarlos de una cualidad dinámica y energética capaz de atrapar Ja per­
cepción del espectador, lo que exige Ja di latación del cuerpo al punto del des­
bordamiento. 

Siguiendo esta lógica, se podría afirmar que las clases de técnica dancistica 
que pretenden ampliar las potencias corporales y además generar una experiencia 
refrescante y placentera en la que el alumno continuamente descubra nuevas sen­
saciones y posibilidades de moverse, requieren una relación alterna y equil ibrada 
entre los momentos estructurales del proceso, relacionados nítidamente con los 
aspectos técnico corporales, y momentos antiestructUrales, promotores de formas 
abducli vas de relacionarse con el propio cuerpo y el movimiento. Lo anterior 
ex ige la creación de espacios o acti vidades cuyo objetivo sea el encuentro con las 
propias sensac iones, al tiempo que se remarcan los aspectos creativos y expresi­
vos. La intención de lograr esta dialogic idad entre técnica y creatividad-expre­
sividad ha sido mencionada como un ideal por los maestros con quienes trabajé; 
no obstante, la mayoria de el los no siempre puede traducirla en acciones sistemá­
ticas, pues a menudo la fuerza del estímu lo que proponen no logra conmover a 
todos los estudiantes al punto de generar una experiencia de tipo communitas. 
Esto plantea una problemática, pues si las experiencias de confirmación de la 
identidad co lectiva se producen con poca frecuenc ia, es posible pensar que en las 
clases de danza prevalece un extremo sentido de individuación que da pie a po­
cos lazos de solidaridad grupal. Por tanto, una de las razones de los altos grados 
de competitividad y jerarquización en el campo dancístico, puede relacionarse 
con esta falta de promoción de un sentido comunitari o durante los procesos 
formativos. Es justo señalar que en las clases de danza contemporánea hay mayor 
conciencia de la importancia de lograr el sentido de comunidad y evitar las jerar­
quías y clasificaciones, gracias al tipo de trabajo coreográfico y de organización 
dominante en las compañías, pero este propósito se pierde cuando hay un acento 
desmedido en el trabajo analítico del propio cuerpo y cuando las acti vidades que 
enfocan el sentido de grupo al bailar son limitadas en número y fuerza experiencia!. 
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Es necesario matizar esta opinión en futuras investigaciones, pues admito 
que una de las lagunas de ésta reside en Ja escasa documentación de experien­
cias del tipo communitas, las que sé que se producen con más frecuenc ia en las 
aulas de los maestros con una amplia experiencia escénica y coreográfica. Esta 
carencia me impidió documentar con un mayor número de ejemplos los rituales 
educativos que ocurren en las clases de danza , que apenas se vislumbran en bre­
ves párrafos de las descripciones de los peiformances y las narraciones analíticas 
del último cap ítulo. Tal vez faltó una mayor agudeza etnográfica para recuperar 
información que sirviera para referir con mayor puntualidad las experiencias ri­
tuales; pero considero que también hizo falta una incorporación más sistemática 
de los instrumentos teóricos de la filosofia de la significac ión. Sigo pensando, 
como lo propone Mier, que ésta favorece las descri pciones densas (en el sentido 
de Clifford Geertz), que ayudarían a mostrar las calidades diferenciales del pro­
ceso de significación caracteristico del funcionamiento nomtati vo, en panicular 
las del tipo comm1miras. No obstante esta deficiencia, recuperé un amplio repeno­
rio de acciones rirualizadas de los maestros, en las que se muestran algunas facetas 
de su tránsito del nivel de meros repetidores de esquemas y rutinas aprend idas, 
al de artistas-creadores que construyen y reconstruyen continuamente las estrate­
gias con las que promueven la emergencia de experiencias educati vas. 

El tercer hilo conductor, quizá el orientador central de la investigac ión, fue 
la concepción de l ritual rumeriano en una doble tempora lidad dia lógica, donde 
una dimensión rciteradora de la regularidad normativa opera simultáneamente 
con otra dimensión creativa, de la que nace la transformación de los procesos 
soc iales. Esta perspectiva me permitió establecer una ana logía con la práctica 
educati va y reconocer en ella la interacción compleja de las dos dimensiones, lo 
que me invitó a describir Jos modos de expresión de esta dialogicidad en el traba­
jo cotidiano de l aula. Ahí surgió nítidamente mi interés por la recuperación y 
análisis de Jos procesos metodológicos de los docentes, en los que expresan su 
singular manera de preservar la tradición, al tiempo que responden a las necesi­
dades cambiantes del aula. Además, esta idea me llevó a caracterizar las acciones 
ritualizadas de los maestros no como rutinas o ceremonias en las que sólo reite­
ran y reproducen las normas y valores establec idos por la tradición, sino como 
acciones abiertas a la transformación y creación de nuevas significaciones. Sin 
duda en éstas existen pautas de comportamiento que se reiteran, pues se derivan 
de la tradición y la memoria, pero también hay respuestas creati vas e innovadoras 
que surgen en las situac iones fonuitas de l salón de clases. 

La informac ión recuperada en el campo documenta ampliamente este enfo­
que, no sin reconocer, como arriba señalé, la ex istencia de un cominuum que se 
mueve desde la interpretación creati va de metodologías establecidas, elaboradas 
y reelaboradas pedagógicamente de acuerdo con las necesidades y características 
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de cada grupo, situación educativa y alumno, que apunta a un proceso de semiosis 
infinito, hasta la fundación de nuevas metodologías. Éstas implican una selec­
ción de contenidos de diversas técnicas, orientada básicamente 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 Tumer en el estudio de la dimensión creadora del ritual y los 
planteamientos de Mier sobre la importancia de una explorac ión estética del ri­
tual, me llevaron a pensar en las acc iones ritualizadas de los maestros de danza 
como orientadas simultáneamente por una ética y una estética educat ivas. Esta 
idea, que subraya el destino de todo trabajo bien hecho a la creación de un nuevo 
valor, de una nueva estructura de conocimiento, cuya cualidad es sin duda estéti­
ca, entretej ida con las de Broch y Spinoza, me permitió sumar algunas notas al 
pensamiento pedagógico actual , que propone al educador como un artista que 
prepara el terreno y ofrece oportunidades para que se produzcan las experiencias 
educativas: toda acción educativa orientada éticamente (al incremento de la ca­
pacidad de acción y vida de los estudiantes) tiende a producir un disfrute estético 
(placer que se convierte en alegría), que forma hábitos de actuar, de pensar, y 
deseos que apuntan a la continua experimentación y desarrollo de los estudiantes. 
En el caso de la educación dancística, esta capacidad de los maestros se observa 
en las acciones encaminadas a la creación de recurs.os y procedimientos cuya 
fuerza de afección genere en los estudiantes un estado de excepc ionalidad corpo­
ral y afect iva, capaz de convertir su cuerpo en un signo para si mismo, habitado 
gozosamente, a la vez que en signo para otros, cuya fuerz.a y contundencia co­
municativa atrape la atención de l espectador y desencadene una experiencia 
estét ica. 

Por ello, puntualicé la singul aridad de las estrateg ias d idáct icas que 
cotidianamente emplean los maestros para lograr que la experi enc ia de movi­
miento sea educativa, es decir, potencie las capacidades de actuar de los estudian­
tes y los abra a la vida. En la descripción insistí en el uso especifico de los recur­
sos metodológicos dirig idos al entrelazamiento armónico de experiencias que 
conduzcan a los alumnos a un desarrollo continuado. 

Entre los procedimientos que uti lizan los maestros para detonar experien­
cias estéticas en sus alumnos, se encuentran: el uso consciente del ritmo y la 
transformación dinámica de la clase para combatir la rutina y la mecanización del 
movimiento; el uso intens ivo de la exploración creativa y cualitativa del movi­
miento para dotar al movimiento de expresividad escéni ca; la incorporación de Ja 
reflexión (que entraña la continua observación y verbalización de los procesos 
vividos); el uso de apoyos visuales (como la demostración fi sica del propio maes­
tro o mediante monitores), verbales (sostenidos en imágenes y conceptos que 
faci litan la comprensión inte lectual de lo que ocurre en el cuerpo) y táctiles 
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(que ayudan a detonar sensaciones internas), que penniten la presentación di ver­
sa del contenido; el uso intensivo de la música para sensibi lizar el cuerpo; el uso 
pertinente y oportuno de correcciones fi sicas y verbales; los usos rítm icos de la 
voz y la mirada; el uso de la música como medio privi legiado de sensibi li zación, 
etc. Además remarco un aspecto que la mayoría de los maestros ha descubierto: 
el uso de estos recursos y procedimientos articula la trayectoria de las atenciones 
del estudiante hac ia una sensación específica, cuya fuerza de afecc ión crea un 
campo de intensidades que transforma la calidad de ejecución y produce una 
nueva comprensión corporal. 

Un cuarto hilo conductor, también muy significativo, procede del marcado 
interés de Tumer en pensar el ritual como un catali zador de los conflictos socia­
les, pensamiento que lo llevó a construir la noción de drama social. Ésta enfoca la 
mirada etnográfica en los sucesos dramáticos y posibi lita pensar en el aula como 
un campo en que se libran continuas batallas, además de sustentar en otro senti­
do, no divergente sino complementario, la idea de Freire de la práctica educativa 
como acción política. En esta idea subrayo que el ejercicio político de l educador 
entraña una valoración ético-estética de los recursos y procedimientos que utiliza 
para llevar a los estudiantes de un campo nonnativo y de valores, a otro muy 
distinto. En la danza, una mani festación de este ejercicio se ex presa 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 sensac ión de bailar. 

En la educación dancística el uso de l cuerpo en movimiento pem1ite que Ja 
experiencia estética brote con cierta faci lidad; sin embargo, el alto nivel de sensi­
bilidad que se adquiere y la fuerza con que la imagen de l cuerpo impacta al yo, 
aumeman el ri esgo de daño emociona l del alumno. De este modo el educador, 
sensible a Jos efectos dañ inos que pueden tener las fom1as de control corporal y 
pedagógico que prevalecen en sus clases, las revisa y reorienta continuamente. 
Además, en esta actividad, en particular en danza clásica, los mecan ismos de 
jerarquización y esii gmatizac ión son muy frecuentes y con facil idad se instalan 
en la práctica educativa, por lo que el maestro debe vigilar en fonna pennanente 
sus acciones para evitar los usos que deb ilitan a los estudiantes y violentan su 
integridad. 

Lo anterior pennite afinnar que la acción educati va dancística profesional 
tendría que apuntar a un proceso de apropiación experiencia! del cuerpo en movi­
miento, por el que todas las actividades busquen sumergir al estudi ante en un 
estado de conciencia capaz de transfonnar Jos relieves de su propia gcografia, 
para que los matices y acentos con los que mira y aprehende el mundo (es decir, 
ejecuta Jos movimientos cotidianos) produzcan una nueva melodía. Oc este modo, 
el maestro expe rimentado comprende que la mera aproximación técnica no 
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devendrá en proceso educativo, por lo que su acción no puede orientarse exclusi­
vamente por este valor, si pretende producir simultáneamente un efecto ético­
estético. 

Por otro lado, tomando como soporte teórico a Mary Douglas y Basil 
Bernstein, cuando inicié el estudio defendía un planteamiento que prevalece en el 
medio educativo, un tanto maniqueo, pero muy coincidente con el sentido co­
mún, de señalar diferencias significativas en las prácticas educativas de la danza 
clásica y contemporánea en cuanto al agrupamiento y el encasillado, por un lado, 
y al enmarcamiento y la clasificación, por otro. Presuponía la existencia en el 
control corporal de un encasillado fuerte y agrupación débil en danza clásica, 
mientras que en danza contemporánea reconocía un encasillado débil y una agru­
pación fuerte . Además, sobre el control pedagógico afirmaba que a mayor elabo­
ración del código (lo que hacía coincidir con los lineamientos pedagógicos y 
técnicos de la danza clásica), mayor enmarcamiento y clasificación; y viceversa, 
a menor elaboración del código (que identificaba con el discurso educativo con­
temporáneo), menor enmarcamiento y clasificación. 

Al dinamizar el esquema de Douglas y Bemstein me interesé en documentar 
la posibilidad de que dentro del género de danza clásica existieran prácticas edu­
cativas que revirt ieran el encasillamiento y la agruj,ación característicos de sus 
técnicas y metódicas, y el enmarcamiento y la clasificación característicos de su 
tradición pedagógica; como contraparte, también aventuré Ja existencia de prác­
ticas educativas en el género contemporáneo que tendi eran a un encasi llamiento 
fuerte y agrupación débil y a un enmarcamiento y clasificación fuertes. En otras 
palabras, me preguntaba sobre tas diferencias en el modo de experimentar el 
cuerpo en cada género, y si éstas tendrían repercusiones en las formas de ejer­
cicio del poder y en el tipo de comunicación considerada legítima. 

La investigación histórica que estudia las aportaciones sólo de Jos coreógra­
fos y sus obras mostraba datos que apuntalaban la idea de que en la danza clásica 
predominaba un encasi llado fuerte y una agrupación déb il; sin embargo, esta 
conclusión se matizó al descubrir en la mayoría de los manuales metodológicos 
indicaciones a Jos educadores sobre Ja importancia de instrumentar actividades y 
utilizar recursos que revirtieran la tendencia a la mecanización y rigidez corporal, 
que impiden el disfrute pleno del cuerpo. Lo anterior se reforzó cuando obser­
vé que los maestros de este género, preocupados por la tendencia de los alumnos 
a volverse inexpresivos y a automatizar sus movimientos, hacen de continuo obser­
vaciones o generan act ividades que intentan conjurar esta problemática. Aunque 
es cierto que, pese a sus esfuerzos, como arriba señalé, no han logrado equilibrar 
los énfasis y aún prevalece el objetivo de desarrollar las habilidades corporal es 
por enc ima de las expresivas y sensiti vas. Por otro lado, pude confirmar la pre-
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sencia de prác1icas pedagógicas con un enmarcamiemo y clasificación débiles, 
como se advierte en las acciones de Alma Mino, que paradójicamente no siempre 
tienen una buena acogida de los alumnos, que esperan (en los ni veles in1ermedios 
que Mino suele atender) un !rato mucho más rígido y quizá violenlo. 

Estos hallazgos matizaron la opinión inicial, para señalar ahora que no nece­
sariamente el código utilizado conduce a un enmarcamicmo y una clasificac ión 
fuertes, sino que los énfasis de la práctica educat iva y el tipo de actividades que 
se generan pueden ayudar a revertir esia tendencia. Igualmenle, el di scurso de 
individuación de la danza clásica no destina irremediab lemente a una agrupac ión 
débil, pues en algunas clases se fortalece el sentido de grupo; tampoco Ja 
jerarquización siempre es promovida, en espec ial cuando hay la imención expre­
sa de valorar por igual Jos logros de los estudiantes. 

Sin embargo, reitero, falla insis1ir en ia transformac ión de estos aspectos tan 
arraigados en el discurso pedagógico clásico, pues en los Uh imos grados de la 
fo m1ac ión, los maestros, aunque no subrayen las jerarquías. tendrían que propo­
ner actividades que las diluyeran: ésias se han instalado ya en los grupos, debido 
a que se engendran en los primeros grados y más tarde se expresan en la continua 
lucha interna de los estudiantes por cambiar su posición en el grupo. Éste es un 
dato que vale la pena explorar más, pues ayudaria a consc ientizar a los maestros 
sobre estos usos pedagógicos, que tienen tal fuerza habitual, que ya los ven como 
naturales. 

En lo que se refiere al encasill ado y el agrupamien10, no observo un interés 
significati vo por disminuir el control corporal. pues como señalaba, la enseñanza 
del género está duramente soportada en los logros técnicos; sin embargo, la in­
corporación de otros usos corpora les paralelos a la fom1ación téc nica ayuda a 
relajar los cuerpos, lo que se trasluce en las ejecuciones de los ejercicios en la 
clase de técnica clásica. 

Como también ya mencioné, en el género contemporáneo prevalecen dos 
tendencias en la práctica educativa: una derivada de la escuela estadoun idense, 
fuertemente dirigida a estabilizar el vocabulario dancístico, y otra, m<i.s cercana a 
los principios de la escuela alemana, que se abre a una expresión más libre y 
totali zadora de la experiencia del cuerpo y el movimiento. A la primera tendencia 
se le podría señalar como de fuerte enmarcamiento y clasi ficación, pues las se­
cuencias y la dinámica con la cual deben ejecuiarse 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 años por Bodyl Gcnke l y Josefina Lavalle, de incorporar 
los principios de Laban al trabajo contemporáneo, producen variac iones en las 
actividades y ejercicios que rompen con la estricta fonnalización a la que apunta 
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una interpretación rígida de la técnica Graham, además del énfasis en el desarro­
ll o creativo de los estudiantes, quienes si bien no participan en la elaboración de 
los ejercicios técnicos, pueden hacer un uso creativo de los conceptos que los 
orientan. 

La segunda tendencia es la que apuntaría a un enmarcamiento y clasifica­
ción débiles, debido a que no hay secuencias institucionalizadas, lo que favorece 
la variedad de las experiencias y la participación del alumno en su elaboración, 
como se ejemplifica en las clases de los tres maestros de la ENDClyC (especiali­
dad contemporáneo). Además, es notable la tendencia a impulsar la sensación de 
grupo al interpretar los estudios o breves trozos de danza. Por otro lado, existen 
clases de contemporáneo en las que no se promueve el sentido de grupo y las 
actitudes pedagógicas están duramente nonnadas por la tradición. 

Insisto en que el intercambio simbólico observado en algunas clases ha trans­
formado algunos aspectos de las perspectivas genéricas, las que muestran dis­
posición a importar al género clásico actividades y principios pedagógicos del 
contemporáneo, que reducen significativamente las tendencias al control y la 
jerarquización. Viceversa, existen aspectos del clásico que sin duda enriquecen 
la técnica contemporánea, pero se debe evitar propiciar un alto encasillamiento. 

A pesar de lo anterior, una orientación polític~ de valor educativo tendría 
que concebir el comportamiento del docente como tsl de promotor de pasiones 
alegres. Ello llevaría a verlo como una guía en el proceso de descubrimiento del 
alumno, un facilitador de Jos intercambios de él con su cuerpo, con el movimien­
to y la danza, además de promotor de un proceso de negociación 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 demás cuerpos. 

En la práctica educativa dancística profesional actual percibo dos visiones 
divergentes: un cuerpo-instrumento al que hay que modelar efic ientemente para 
que responda a las necesidades de movimiento del coreógrafo, y un cuerpo-lugar­
horizonte para habitarse, disfrutarse y crear nuevos mundos. El cuerpo que danza 
es modelado esencialmente para la comunicac ión y la producción de experien­
cias estéticas, que se derivan de la creatividad tanto del bailarín como del coreó­
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 afinación 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
mentado y comprometido con su actividad educativa siente la necesidad de crear 
procedimientos, sus propias acciones ritualizadas, en las que reitera las activida­
des y experiencias educativas que apoyan el proceso, desecha las que Jo entorpe-
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cen y elabora nuevas, de acuerdo con las necesidades que le plantea cada situa­
ción educativa. Claro está que hace esta diferenciación segUn sus vivencias, que 
han grabado huellas y tallado reli eves, a partir de los cua les va lora el mundo 
dancístico. Por supuesto, es1e maes1ro no olvida que la tecnica es un medio y 
nunca un fin , pues reconoce que en este último caso se rutiniza, robo1iza, automa­
tiza al cuerpo y se limita la capac idad expresiva del futuro intérprete. 

Dada la importancia que confiere Tumcr al estudio del material simbólico 
para la comprensión de los rituales, el quinto hilo conductor que seguí apun1aba 
a la descripción de los símbolos que orientan la práctica educa1i va dancistica 
profesional. A diferencia de otras concepciones, es1e antropólogo caracteriza el 
funcionamiento del símbolo como el de un atractor que produce y es1ructura la 
acc ión colectiva convergenle, amén de poseer una gran capac idad para condensar 
Jo afectivo, que Jo convierte en un dispositi vo evocador. 

Este peculi ar funcionamiento descrito por Tumer sugiere una conexión en­
tre las condiciones exteriores y la vida ínti ma del sujeto, en virtud de que los 
símbolos resquebrajan sus resistencias para que la fuerza ritual predomine. En 
este sentido, estudié los símbolos educativos como posibilitadores de la emer­
gencia de experiencias que las orientan hasta su culminación. Para ello, utilicé la 
1opología simbólica propuesta por él, que precisa de la mirada etnográfica, pues 
no todos los símbolos del au la son rituales; sólo tienen esta ca lidad los que favo­
recen la construcción del campo y producen una convergencia imaginaria y de 
reconocimicmo identitario (símbolos dominantes) y los que orientan la acción 
ritual propiamente dicha (símbolos instrumentales). Tambien empleé esta distin­
ción para pensar históricamente el momento de su surgimiento e identificar algu­
nas de sus transfonnac iones. 

Ahora bien, el planteamiento más enriquecedor para esta investigación es el 
que señala la movilidad en la dom inanc ia de los símbolos, que pennite compren­
der cómo los dominantes se convierten, en ciertas circunstancias, en instrumentales. 
Esta particu laridad me ayudó a deiallar la transfiguración de los símbolos domi­
nantes de los dos géneros dancisticos, que si bien orientan las acciones de todos 
los maestros, en cada salón de clase asumen distintas significaciones. 

La descripción del uso diferenciado de los símbolos mostró otra modalidad 
en la creación metodológica de los maestros, pues en ocasiones sus intenc iones 
pedagógicas conllevan una ree laboración o resignificación de los símbolos tradi­
cionales. Esta característica se expresa en los desarrollos de Eisa Recagno, quien 
entre la gran vari edad de ofertas de técnicas clásicas del mundo, selecciona los 
enfoques, actividades y ejercicios que fac iliten a las al umnas el dominio de las 
puntas, y así las convierte en protagonistas principales del imaginario educativo 
de su clase. Por su parte, Grac iela González creó 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 contemporáneo 
introducen la creatividad, símbolo dominante de la danza contemporánea, en la 
clase de técnica: para unos debe incluirse algún elemento de juego en todas las 
fases de la clase; otros le dedican un espacio y objetivos específicos; otros más la 
piensan como una actitud de exploración que debe promoverse en todo ejercicio. 

Aunque todavía muy incipiente, la incorporación de algunos elementos de la 
filosofia de la significación de Charles S. Peirce no se redujo a la comprensión de 
cómo los símbolos intervienen en la construcción de los hábitos debido a la natu­
raleza múltiple de la significación que engendran. Me ayudó también a orientar la 
mirada y encontrar datos para puntualizar el modo en que ocurre el proceso de 
aprendizaje de la danza y cómo la pertinencia en la elección de los símbolos 
puede favorecer o entorpecer la emergencia de las experiencias deseadas, dado 
que un signo no sólo 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 descripción de la simbólica del cuerpo, que mues­
tra la insistencia de los maestros en transmutar las· partes del cuerpo en otros 
objetos, cuyas cualidades pretenden que sus alumnos adquieran. La recuperac ión 
de los símbolos imaginarios señala una peculiaridad en el proceso educativo dan­
cístico, pues es preciso ofrecer a los alumnos mUltiplcs imágenes para que logren 
concentrarse en una sensación particular, pero vivida con tal fuerza ex periencia\ 
como para convertirla, más tarde, en hábito corporal o afectivo. 

Asimismo, los símbolos imaginari os favorecen el dislocamiento de los hábi­
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, asoc iarlo con 
otras ideas para darle otro sentido, Unico, al experimentarlo. A este proceso hago 
referencia cuando narro el uso de imágenes que conducen al quebrantamiento de 
las barreras fisicas, o la cual ificación de un movimiento o a matizarlo dinámica­
mente, etc. Ello ofrece otro elemento más para valorar las posic iones políticas de 
los profesores ante el proceso educativo y artístico que guían. 

El tema de los símbolos me refirió 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 práctica educati va, lo cual subraya una relación con­
flictiva entre la memoria vivida y la fuerza de la tradición, y sustenta la afir­
mación de que la práctica educativa supone un entrelazamiento complejo entre 
memoria y tradic ión. Esta idea apuntaba la necesidad de configurar la tradición 
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educativa y observar los modos en que ésta se transfonna cuando el maestro 
actualiza en sus creac iones metodológicas 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 tradi ción a la que pcnenecc cada maestro. De allí el énfasis 
de la investigación en recuperar algunos fragmentos de su memoria y de la me­
mori a colecti va de las instituciones a las que han pencnecido como estudiantes, 
maestros y coreógrafos, para entrelazar estos datos con al gunos rasgos de Ja tra­
dición. El estudio genea lógico de las técnicas y métodos danci sticos tomó un 
sesgo peculiar, pues me ayudó a destacar ciertos aspectos que cumplen una fun­
ción simbólica, en algunos casos descuidados; por ejemplo, la fuerza pedagógica 
de la música para lograr las cualidades deseadas en los movimientos y para sen­
sibilizar y detonar experiencias estéticas en la ejecución de secuencias y trozos de 
danza. De este modo, fue posible distinguir entre las conductas que ten ian un 
fuerte sustento en la tradi ción del género, las que podían deri varse de la memoria 
instituciona l y las que correspondían a innovac iones de cada maestro, no sin re­
cordar que en cada uno estas conductas cobran rasgos particu lares. 

Además pude notar un "aire de familia" en algunas de las actividades y el 
uso de ciertos recursos y procedimientos en las clases de Nonna Batista y Laura 
Rocha, y las de Graciela González y Alma Mino, lazo que confim1é en una de las 
entrevistas con Batista (compa!lera de estudios de Rocha), quien mencionó a 
las segundas como sus maestras. Entre algunos ejemplos de este aire fami liar 
menciono un uso muy similar de la tenninología anatómica, que los otros dos 
maestros no expresaron con el mismo énfasis ni en el mismo sentido; las fonnas 
de tocar a los estudiantes y los acentos en ciertas correcciones verbales; la mar­
cada insistencia en un aprendizaje reflex ivo de la técnica, etc. Sin embargo, 
también descubri rupturas generac ionales importantes con sus maestros y la ins­
titución fonnadora; por ejemplo, el privileg io exclusivo de la tenninología anató­
mica, en lugar del uso de conceptos prove nientes de ciertas técnicas y meto­
dologías; Ja necesidad de ampliar los parámetros de movimiento y de fonnación 
técnica, en especia l en el género contempor3neo, donde existe una amp li a oferta 
de expresiones corporales que han influido en el medio profesional , lo que no las 
lleva a negar la solidez fom1ativo-muscu lar que ofrece la técnica clásica, la que 
utilizan como sopone estructural de sus creaciones metodológicas. 

El último hilo conductor seguido, en el que me propuse relacionar las aproxi­
maciones de Tumer a una antropología de Ja experienc ia con la filosofia de la 
ex periencia educativa de John Dewey, suponía documentar la posible vincula­
ción de las notas caracteri sticas de las ex perienc ias rituales con las educati vas. 
Esta intención no fue cumplida cabalmente, pues al faltar infonnación detallada 
sobre experiencias de l tipo comm1miras, propias de! ritual, no tuve elementos 
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para precisar estos vínculos. No obstante, las acciones ritualizadas de los maes­
tros, que describí con cierto detalle, exhiben rasgos que pueden relacionarse con 
experiencias ri tuales. Sobre esta relación ya he dado algunos ejemplos, al referir­
me a los enunciados tumerianos que condujeron diversos apartados de la investi­
gación; sin embargo, insisto, porque fue capital para la recuperación etnográfica, 
en la posibilidad de pensar el aula como un campo de virtual potencia para la 
producción de experiencias, y las acciones ritualizadas de los maestros como 
propulsoras de esas experiencias, que son educativas si favorecen la continuidad 
del aprendizaje y amplían la capacidad de acción de los estudiantes y anti ­
educativas, si producen disgregación y desánimo. Esta idea también orientó mi 
exposición de las clases de los maestros, en las que planteé situaciones donde es 
posible atrapar la experiencia de acuerdo con los cinco significados que Tumer 
explora, scgltn Webstcr, cuando caracteriza la noción. 

El primero de ellos es el acto de '"vivir a través de" un suceso: la participa­
ción personal en los sucesos o su observación mientras ocurren. Todo aprendiza­
je conlleva la part icipación acti va en el proceso de conocer y su observación; así, 
aprender implica vivir a través del conocimiento. En la danza no hay posibilidad 
de apropiarse de l cuerpo si no hay un ejercicio de exploración corporal penna­
nente, que supone una observación escrupulosa de lo que le sucede al cuerpo 
mientras se mueve. Por ello me centré en Ja descripción de los modos como los 
maestros colaboran con el alumno en su proceso de apropiación ex periencia\ 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 ex periencias que han perdurado en el tiempo y que son, scgltn Tumcr, los 
componentes de la cultura.1 Esta idea fo rtaleció la necesidad de explorar la ge­
nealog ía de los métodos y técnicas dancísticos. 

El segundo significado de ex periencia apunta a " todo lo observado o vivido 
a través de'', lo que remite al trabajo fonnulado por Dilthey, que ll eva a pensar en 
el aprendizaje de la danza como un proceso continuo de construcción de estructu­
ras de experienc ia. 

El tercer signi ficado de experiencia, scgltn Webstcr, 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 ." Aquí la experiencia se 
refiere claramente a una biografia, la hi storia de vida, la de caso y la historia 
local, tribal, nacional y universal.2 De ahí la pos ibilidad de abordar la práctica 
educativa, primero, como un proceso complejo en el que hay una dimensión babi-

' Víctor Tumcr. 011 the Edge .• op. cit. , p. 222. 
1 lbidem. 
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tual que atrapa las experiencias sedimentadas de los maestros en su proceso de 
aplicación 1écnica y en la construcción de su propio proceso metodológico, y se­
gundo, abierto a la incorporación de las experiencias vividas en el aquí y ahora, que 
marcan nuevas pautas de acción, y de las de otros compañeros, pues constituida en 
experiencia narrada, la vida colegiada también transforma el horizonte posible. 

El cuarto significado de la experiencia plantea el problema de cómo reco­
lectar historias de vida y cómo evaluar la autobiografía más incisivamente: "el 
efecto sobre una persona de cualquier cosa o de todo lo que le ha sucedido; reac­
ción individual ante sucesos, sentimientos, etc.' ',3 que subraya la posibilidad de 
ampliar, al resto del trabajo etnográfico y analítico, la metodología propuesta por 
Tumer para el estudio de los símbolos. 

La quinta definición se aplica directamente a la experiencia del antropólogo: 
"actividad que incluye entrenamiento, observación de una práctica y participa­
ción personal; el periodo de dicha act ividad; conoc imiento, habilidad o práctica 
resultante de esto". Lo anterior no só lo me ob ligó a la toma de decisiones sobre 
estos aspectos, también me llevó a considerar la utilización de la noción de expe­
riencia como un orientador ét ico y político del proceso de investigación educati­
va, pues como mencioné en otro trabajo,4 cuando la investigación se enfoca como 
experi encia, el investigador está 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 topología simbólica y ritual de la práctica 
educativa dancistica profesional" narro algunas experiencias que pudo detonar la 
investigación o el trayecto experiencia\ de los maestros. 

Si bien no logré Ja exp lorac ión de las experiencias rituales, la noción de 
experiencia amplió las posibilidades de l estudio. 

También en este último hi lo conductor me apropié de una noción para pen­
sar la prácti ca educativa: la de pe1forma11ce, pues aunque sufre de inestabilidad 
conceptual, como señala Rodrigo Díaz Cruz,~ sus notas características me sirvie-

J lbidem. 
' Alejandra Ferrciro Pérez, " La investigación educativa. ¿ln1ervención o experiencia'! .. ... , op. cil. 
s " La creación de la presencia. Simbolismo y perfor111a11ce en grupos juveniles". op. cil. En es1e 
artículo encontré ideas que fortalecieron mi apuesta de considerar las acciones de los maestros no 
como guiones prefijados, sino abienas a múltiples interpretaciones. Lo más importante. sus re­
flexiones sobre el performance me ayudaron a reconsiderar la fuerza de la noción como para 
saberla capaz de condensar mis reflexiones sobre las acciones ritualizadas de los maestros. Des­
taco algunas lineas de Díaz que muestran la fuerza referida: "el pe1forma11ce es un hacer que 
describe ciertas acciones que están transcurriendo, ejecutadas en sitios específicos, atestiguadas 
por otros o por los mismos celebrantes: es un hacer que foca liza esa presencia en acto de creación. 
Pero también nos retrotrae a lo ya hecho, a losperforma11ces completados, conclu idos. recorda­
dos, olvidados. que atraviesan e implican campos discursivos preexistentes. { ... ) Tal retrotraer 
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ron para darle el cauce final a la recuperación de las acciones ritualizadas de los 
maestros y para elaborar la idea de práctica educativa como performance ritual: 
una trama compleja de acciones orientadas nonnativamente, cuya puesta en esce­
na no sólo reitera la tradición educat iva de la que emana, sino que la expericñcia 
individual fusionada con la colectiva en el ritual mismo es capaz de producir 
nuevas normatividades, que reelaboran la tradición. Con esta concepción intenté 
atrapar las múltiples perspectivas que abrió la noción de ritua l para pensar la 
acción educativa y subrayar la importancia del maestro como agente privi legiado 
en la transformación de los procesos educativos. Ello me permitió darle otro sen­
tido a la concepción del educador, como un artista clí nico que utiliza su bagaje de 
ex periencias en la solución de los problemas que irrumpen en el aula. 

Esta idea del performance ritual (que supone la dialogicidad continua entre 
procesos reflexivos y de deliberación colegiada, donde los maestros comparten 
con sus pares los hallazgos y creac iones surgidos de la ansiedad creadora y que 
producen la inestabi lidad y el conflicto educativo) me llevó a pensar en los proce­
sos de creación de un imaginario educativo propio, que va transformando paula­
tinamente el imaginario educativo institucionalizado. 

Fina lmente, si bien en el trabajo a menudo se entre lazaron mis objetivos 
como investigadora con mi propia vida, lo emprendí con una intención y sentido 
claros: apuntalar el proceso de transformación de la pi:áctica educativa dancíst ica. 
De este modo, con mi investigación no asp iro sólo a producir conocimiento 
generalizable o a incrementar el saber pedagógico; 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 acc iones reflexi­
vas que se emprenden con datos surgidos de las experiencias instituc ionales. 

La investigac ión educati va no está referida exclusivamente al estudio de la 
educación; al emplear ese ca lificativo asume --como subraya Ell iot- la preten­
sión de educar, de modificar las acc iones de los sujetos individuales y sociales 
involucrados en el proceso educativo. En sentido estricto, y aunque no se plantee 
algún objetivo explícito al respecto, toda investigación educativa tiene como propó-

no supone sólo repetir; mejor: es un repetir en el presente peiformalil-o, toda vi a no completado ni 
concluido, todavía abieno a la posibilidad de interpelar sus efectos emocionales y políticos, a esas 
relaciones socia les y hábitos corporales que consagra y re ite ra. Abierto. pues. a transfonnar 
- lenta, tenazmeme--- sus tópicos. materia y elementos. o a rcsignificarlos. Y por supuesto ese 
presente peiformarfro. ese transcurrir que crea presencias, puede destacar, reforzar y evidenciar 
con vigor las as imetrías, las máximas sectar ias. las categorías opresivas preexi stentes, las 
autorrcprescntacioncs y representaciones estigmatizadas.[ ... ] [De este modo, e l individuo] a tra­
vés de !os performa11ces crea su presencia, pero también su presencia es creada inevitablemente 
por otros peiformances"' [pp. 27·28]. 
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sito media r, apoyar, coopera r en la renovac ión de los procesos educativos, 
es decir, intervenir. No una intervención como intromisión o ingerencia con pro­
pósito coercitivo o normativo, sino en un sentido experiencia! , que asume el com­
promiso adquirido con los maestros investigados y tiene conciencia de que lo 
relatado tiene un impacto públ ico, es decir, político. 
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