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Aprendi la danza con grandes maestros,
Aprendi la danza caminando en la naturaleza,

Aprendi la danza transpirando en un estudio,

Aprendi la danza observando a mis gatos,

Aprendi la danza al descubrir el mundo,

Aprendi la danza meditando en mi habitacién,

Aprendi la danza al ver a mi abuela preparar sopa de verduras,

Aprendi la danza al ver en escena a grandes bailarines,

Aprendi la danza al hacer barra,

Aprendi la danza nadando en el mar,

Aprendi la danza en Dakar, al darles clases a mis hermanos senegaleses,

Aprendi la danza al conducir en auto, durante la noche, por pequefios caminos de montafia,

Aprendi la danza en tabernas pueblerinas en Espafia en las que, pasada la medianoche, todo el
mundo bailaba,

Aprendi la danza viajando por la noche en tren, escuchando el ritmo de las ruedas sobre los rieles,
Aprendi la danza viendo a Madeleine Renaud actuar en ‘Oh les beaux jours’,

Aprendi la danza al ir mucho al cine, frecuentemente, adn... jLuz!

Aprendi la danza al practicar zen con Taisen Deshimaru,

Aprendi la danza cuando me dolian mis madsculos, tendones, articulaciones...,

Aprendi la danza mirando las nubes,

Aprendi la danza al escuchar a mi padre hablar de filosofia y cantar a menudo canciones de la
época, Mistinguett, Joséphine Baker, Damia, cuando partiamos juntos, con mochilas, por los
camino provenzales.

«Ahora soy ligero, ahora vuelo, ahora me veo debajo de mi, ahora un dios danza conmigo.»

«No puedo creer mas que en un dios que sepa danzar.» NIETZSCHE.

Maurice Béjart, Cartas a un joven bailarin.
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INTRODUCCION

[...] las funciones del arte son multiples. Si realizar tales
funciones es tarea de la educacién, entonces dificilmente
puede negarse el lugar del arte en dicha tarea.

Elliot w. Eisner

En la época actual, la que algunos autores denominan de la sociedad del conocimiento o la
informacion (Castells, 2005), la educacion universitaria se ha visto orillada a insertarse en la
tendencia econdmica global y enfrentar de manera eficiente los desafios que le presenta cada
contexto y época especifica. Por esta razon, los diferentes propuestas de reforma a las
practicas educativas universitarias se elaboran de acuerdo a las tendencias educativas
globales de los ultimos afios, las cuales han tenido como objetivo adaptar las estructuras de
participacion y las funciones de los docentes universitarios a las nuevas exigencias y
necesidades econdmicas y sociales.

En México, después de mas de dos décadas, varias investigaciones y publicaciones
academicas sefialan la crisis multidimensional por la que atraviesa el sistema educativo a
nivel superior, la inoperancia de las diferentes reformas implementadas sin congruencia con
la situacidn real de las instituciones educativas y sus actores y la falta de implicacion de
especialistas y profesores en la elaboracion de dichas reformas. Asi, la situacion real de
trabajo de los docentes universitarios, actores principales del reparto universitario, es a
menudo olvidada o infravalorada en la conformacién de proyectos de reforma e innovacion
educativa.

La ensefianza de las artes en la Universidad Veracruzana (UV), particularmente el
caso de la danza contemporanea en la Facultad de Danza, atraviesa por uno de estos retos.
Uno de estos desafios es el de transformar las précticas de ensefianza para responder
adecuadamente a los requerimientos que exige la formacion actual de los bailarines
profesionales y a la vez enfrentar los procesos de burocratizacion y control de la educacion
superior, los cuales requieren que las instituciones educativas se adapten a una tramitologia
administrativa compleja y legitimante, asi como adecuar sus disefios curriculares a las
directrices que dictan los organismos econdémicos y politicos que controlan la educacion

superior en México y en el mundo.
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Los maestros de Danza, de diferentes niveles e instituciones, se han dado cuenta que
las practicas tradicionales de ensefianza ya no son suficientes ni adecuadas para lograr el
proceso de formacidén que requiere un bailarin en este siglo para desempefiarse como
profesional de su arte. Sin embargo, muchos maestros aun recurren a los habitos y estilos de
ensefianza tradicionales en la formacion de artistas escenicos (Ferreiro, 2005). Ademas
reconocen el peso que tiene el auge de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacion
(TIC) en las nuevas generaciones de estudiantes, las cuales han permitido lograr una mayor
difusion de la cultura dancistica, pero a la vez, provocan confusion y malentendidos en la
comprension y desarrollo de la técnica de la danza clasica y contemporanea, debido a que los
jévenes que se inician en el ejercicio de la danza emulan las posturas, movimientos y
secuencias que observan en videos y filmaciones sin supervision ni asesoria de algin experto
que vigile y cuide su ejecucion.

La motivacién principal para realizar esta investigacion es contribuir a la
investigacién educativa con esta indagacién en un campo escasamente abordado en nuestro
pais, como lo es el de la educacion artistica universitaria, principalmente en el campo de la
danza contemporanea, con un estudio que intenta comprender los rasgos particulares de sus
procesos de ensefianza. Considero que mi propia experiencia artistica y docente podria
contribuir en la busqueda de estrategias adecuadas para lograr plasmar en acciones didacticas
concretas y congruentes, ademas de aspirar a cumplir, al menos en parte, las intenciones
educativas que busca alcanzar la Universidad Veracruzana (UV) en los programas de estudio
de su oferta educativa, que propone el Modelo Educativo Integral y Flexible (MEIF).

Estas directrices educativas que provienen de organismos tanto nacionales como
internacionales, sugieren el rumbo que deben tomar las instituciones de educacion de todos
los niveles para alcanzar los estandares de desempefio que permitan a nuestro pais seguir
siendo sujeto de crédito financiero internacional y de confianza para inversiones de empresas
transnacionales. Como sefialé antes, se toman poco en cuenta las particularidades de las
diferentes préacticas educativas que se llevan a cabo en las universidades al elaborar
propuestas de reforma e innovacion curricular y didactica. Si de por si son ignorados los
docentes en la toma de decisiones de estas reformas, son ain mas ignoradas las practicas de
ensefianza de las instituciones de educacion artistica y sus actores principales: los profesores

de técnicas artisticas.
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Un efecto de esta incomprension hacia las artes es el encajonamiento de todas las
préacticas artisticas en la misma categoria de ejercicio profesional por parte de muchas
personas e intelectuales, sin distinguir diferencias en su ejecucion y ensefianza; las artes
escénicas tienen una existencia afieja y especial, dificil de comprender si se abordan sin haber
tenido experiencia previa como intérprete o creador de la danza o el teatro, aunque, por otra
parte, al no ejercer la actividad a observar, un investigador interesado por el fenémeno
educativo en las artes tiene la virtud de ser imparcial y objetivo al momento de describir su
ejercicio, sin el sesgo de la emocion y el apego del artista a su profesion, como ocurre en mi
caso.

La constante de la mayoria de los maestros que nos dedicamos, formal o
informalmente, a la ensefianza de las artes ha sido, en muchos casos, improvisar e intuir la
orientacion del proceso de ensefianza-aprendizaje, dependiendo del alumno o grupo de
estudiantes (Ferreiro, 2005; Torres, 2016). Si bien la formalizacion de la ensefianza ha
permitido que la instruccion de las artes cuente con procedimientos estructurados de
planeacion e implementacion didactica, ideados para responder a las intenciones educativas
que propone la politica educativa actual a nivel superior, la sociedad y el mercado laboral, la
complejidad de los curriculos educativos flexibles y la dificultad que implica ajustar a estos
las practicas cotidianas de ensefianza, provoca que los maestros se aferren a los
procedimientos tradicionales de transmisién de conocimientos, tanto en las artes como en los
sistemas de ensefianza convencionales.

Actualmente, cobra una gran importancia el estudio de la formacion y desarrollo
profesional de los docentes de cualquier disciplina ante los desafios educativos
internacionales; las constantes reformas educativas en nuestro pais y las evaluaciones de
calidad educativa hacen necesario revisar la formacién inicial y continua de los profesores y
su desempefio profesional, con el fin de obtener informacion valiosa sobre los fundamentos
pedagogicos y disciplinarios que poseen los docentes, las diferentes formas de concebir la
educacion y sus proposito y el sentido practico que orienta sus acciones educativas, los cuales
influyen e impactan en las practicas docentes y en el aprovechamiento de los estudiantes.

Hasta hace algunas décadas, se buscé normalizar la ensefianza artistica en México,
con la instauracion de carreras universitarias que respondieran a la demanda de profesionistas

con competencia docente para la ensefianza de la musica, la danza, el teatro y las artes
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plasticas. A diferencia de la formacion tradicional de los profesores normalistas y otras
instituciones de educacion superior, las cuales cuentan con un gran numero de
investigaciones sobre la formacién de formadores y el pensamiento docente, la investigacion
sobre la formacidn profesional y las practicas de ensefianza de las artes es poca o casi nula
en relacion con el cuerpo de investigaciones sobre otros rubros educativos (Tortajada, 1995;
Ferreiro, 2005; Torres, 2016).

La investigacion que se realiza en México sobre practica docente descubre e identifica
causas e impactos en el acto educativo, lo cual permite a las instituciones evaluadoras emitir
certificaciones y recomendaciones para mejorar, entre otros rubros, las practicas de
ensefianza que operan en el marco del modelo de competencias que rige a la educacién
publica en México. Sin embargo, se requieren mas investigaciones que arrojen luz y
comprension sobre lo que sucede en las instituciones que forman a profesionales de las artes
con una vision empirica y holista. Por lo anterior, decidi indagar los procesos de ensefianza
de la danza, que resultan dificiles de entender y analizar para quien nunca la ha practicado o
ha trabajado para ella, como pasa con algunos artistas 0 maestros de otras disciplinas que
participamos en el proceso de formacion de los futuros bailarines profesionales. Esta
indagacion cientifica se centra también en el gran cuestionamiento de la ensefianza en
general, en como ajustar nuestras practicas docentes a situaciones nuevas e inesperadas, para
saber cuando y cémo dejar de lado creencias y prejuicios personales, como distinguir entre
las creencias generales sobre la vida, la educacion y la disciplina académica a la que nos
dedicamos para servir realmente a quién debe estar al centro del fendmeno educativo: el

estudiante.
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Planteamiento del problema
Durante siglos, la labor de los profesores de arte fue la de transmitir los conocimientos
basicos necesarios de su disciplina y certificar el desarrollo de habilidades técnico-corporales
de forma oral, visual o escrita, sin mas modificaciones sustanciales que la actualizacién y
modernizacion de las tendencias en boga en el medio artistico, que otorgan mayor peso, entre
la comunidad artistica, a los procesos de perfeccionamiento técnico-metodoldgico y de
reflexion sobre el discurso creativo-interpretativo de cada manifestacion artistica. Esta forma
de ejercer la profesién de maestro por los artistas fue ocasionada por el ideal clasico del arte:
alcanzar la perfeccion, la belleza y la verdad. Esta vision monista sobre las obras y
ejecuciones artisticas pervivié durante largo tiempo, por lo que la figura del maestro de arte,
tanto en la musica, la danza, la pintura y demas artes, se concibié como la de un representante
y perito de tradiciones y escuelas que debian preservar sus técnicas sin importar la forma ni
los medios necesarios para lograrlo.

El paso a la era actual, en la que se cuestionaron todos los sistemas ideoldgicos,
repercutié enormemente en las artes, dando pie a la mayor revolucion artistica en la historia
en los albores del siglo XX, como lo sefiala Ortega y Gasset (1956), al abundar sobre las
cuestiones filosoficas de la produccion artistica en su disertacion La Deshumanizacion del
Arte; Ortega y Gasset sefial0 el rechazo hacia el arte nuevo, que en su momento correspondia
a la produccion artistica de la década de 1920 a 1930, puesto que las obras producidas por
jévenes escritores, pintores, escultores, dramaturgos, coredgrafos y compositores musicales
presentaban rasgos de deshumanizacion, es decir, un desapego a las formas convencionales
de lo que la mayoria de los consumidores de arte consideraban como bello o placentero. Esta
situacion del arte nuevo era uno de los efectos de las nuevas préacticas de ensefianza de las
artes, puesto que las escuelas y academias artisticas se enfocaron en el desarrollo de nuevas
formas de operacion y creacion por encima de la produccion de obras de arte que pudieran
ser apreciadas por el publico en general.

Entre las décadas 70’s y 80’s del siglo XX, ocurre otra transformacidén econémica,
politica y social que impactaria a todos los ambitos de la actividad humana: la irrupcion del
neoliberalismo (Pérez Gomez, 2004); los sistemas capitalistas asumieron una nueva doctrina
gue renovo al sistema de produccion y acumulacién de bienes, que consistia en promover la

autonomia de empresarios y compafiias sin intervencion directa del estado en la
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administracion econdmica. Esta tendencia econdémico-politica tuvo grandes efectos en la
educacioén y el arte, actividades en las que durante siglos los gobiernos estatales habian tenido
una fuerte injerencia y control, puesto que en muchos paises los sistemas educativos y la
creacion artistica han sido beneficiados por el apoyo econémico y material de procedencia
gubernamental. Aunque el Estado sigue ejerciendo esta funcion de control y administracion
del sistema educativo y la creacion artistica en varios paises, la economia de mercado ha
cambiado el escenario profesional de los artistas, al orillarlos a idear estrategias de adaptacion
al nuevo orden econdmico y social.

En el sistema neoliberal, el maestro dejé de ser el representante de una tradicion
cientifica o artistica, para ser operador de una institucion que funciona de forma similar a una
empresa o0 una fabrica; la institucion educativa en el sistema neoliberal opera bajo la l6gica
de larazdn técnica o instrumental (Schon, 1992; 1998; Pérez Gomez, 2004), es decir, a mayor
preparacion y prevencion de las acciones y materiales para la ensefianza, menor sera el costo
de operacion y mayor serd la productividad final. Uno de los dispositivos para llevar a cabo
esta prevencién y mejora de la ensefianza es el curriculo, dispositivo para seleccionar y
suministrar a los estudiantes los elementos de la cultura que se imparten en las escuelas y del
cual el maestro es responsable de poner en préactica, tal como lo haria un trabajador
especializado en una linea de produccion industrial.

La mayoria de los egresados de las licenciaturas en artes, al verse involucrados dentro
de la docencia como principal actividad profesional, necesitan adquirir los conocimientos
tedricos y practicos que se requieren para ser capaces de elaborar un disefio curricular y
evaluar los aprendizajes logrados por los estudiantes. Es por esto las instituciones oficiales
de educacién artistica requieren de la participacion de pedagogos e investigadores que
colaboren con los docentes de una disciplina artistica, con el fin de plasmar sus intenciones
educativas en un documento formal que los respalde ante las autoridades educativas oficiales.

Mi interés sobre la practica docente de los maestros de danza, surge desde mi
incorporacion a la planta académica de la Facultad de Danza como profesor de las
asignaturas: Mdusica I-Origenes y Musica Il-Folkldrica, experiencias educativas a las cuales
pude acceder por mi preparacion como musico profesional, cuyo perfil exige a un profesional
de la musica con experiencia docente y sensibilidad respecto a la expresion dancistica. Para

mi, ha sido una experiencia de continuo aprendizaje que no ha cesado desde mi primer dia
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de trabajo, puesto que me enfrenté al reto de dar forma al contenido de las experiencias
educativas para cumplir con los requerimientos institucionales de planeacién y tuve que
reorientar mi préctica docente como formador de musicos, ajustandola a las necesidades de
mis estudiantes como futuros profesionales de la danza clasica y contemporanea. Ademas,
mi formacién como pedagogo me ha permitido investigar mi propia practica docente y
reflexionar sobre los fundamentos tedrico-metodoldgicos con los cudles sustento mi labor
COMO Maestro.

Por otra parte, los masicos y los artistas plasticos compartimos una afinidad por el
trabajo riguroso en cuanto a tiempos, siendo por lo general proclives a la introspeccion
constante y a la permanencia prolongada en talleres y salas de ensayo para la obtencion de
nuestros productos, mientras que los bailarines y actores son mas propensos a actividades
corporales, dinamicas y exhaustivas, por lo que requieren de una ardua preparacion fisica que
les permita soportar entrenamientos, ensayos y presentaciones para las cuales también se
requiere ser extrovertido y tener gusto por ser observado, puesto que los productos de la
danza y el teatro solo pueden ser apreciados en el momento de su realizacion.

La busqueda de la comprension del otro, aquel que trabaja a mi lado y al cual debo
ayudar en su mision de formar a los ejecutantes de la danza del siglo XXI, es lo que me
mueve a cuestionarme: ¢Como son los bailarines? ;Qué es lo que saben? ;Por qué lo
ensefian? ¢Por qué lo hacen asi? ;Qué cambiarian para mejorar? ; Como podemos contribuir
otros maestros y artistas a la formacion de los futuros profesionales de la danza mexicana?

Ademas de las dificultades que implica la ensefianza de las artes, hay una gran
vicisitud que afrontan todas las instituciones educativas que operan bajo los lineamientos de
los sistemas educativos oficiales actuales: el disefio curricular por competencias. Esta
tendencia educativa actual obliga a que las universidades e instituciones de educacion
superior, tanto publicas como privadas, replanteen sus planes y programas de estudio para
cumplir con el perfil de egreso que busca lograr una formacion por competencias: un
profesional competente en los aspectos heuristicos y axiologicos de su campo y no solo en el
dominio de conocimientos tedricos. Este replanteamiento de la identidad institucional,
conlleva a una reelaboracion de la identidad profesional de sus actores, ya que los docentes
deben asumir mayores responsabilidades y desarrollar competencias especiales para ayudar

a sus alumnos a transitar por las nuevas propuestas curriculares.
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El docente universitario es, en la mayoria de los casos, un profesionista egresado de
la institucion que lo formo como experto conocedor de su disciplina, pero sin preparacion en
los fundamentos pedagogicos ni las herramientas didacticas necesarias para ejercer el oficio
de formador profesional. Este vacio tedrico-heuristico ha orillado a que la identidad docente
del profesor universitario se forje al fragor de las batallas en el aula y el trabajo colegiado,
dando pie a posturas que tienden a la ejecucion artesanal-tradicionalista y a la técnica-
academica, pero que muy dificilmente se pueden llevar a un plano de investigacion y
reflexion sobre la practica para hallar nuevas formas de intervencion educativa. Esta
particularidad de la ensefianza a nivel superior orilla a una supervision constante de la
préactica docente y de los curricula que ofertan las casas de estudio.

Todo proyecto de modificacion curricular y mejora de las préacticas educativas queda
en manos de los docentes de una institucién escolar para articularlo en torno a sus
caracteristicas y necesidades propias, y posteriormente, ponerlo en practica a través de la
implementacion didactica, por lo tanto, la presente investigacion consiste en analizar la

préactica docente en relacién con el curriculum en la Facultad de Danza UV.

Justificacion
El ser humano tiene dos nacimientos: uno biolégico y otro social. El nacimiento biol6gico
nos permite existir, pero el desarrollo social nos permite ser. La razon para ser educados es
porque al nacer llegamos a un mundo de convenciones establecidas, las cuales se han afinado
a lo largo de la historia de la humanidad, en las que debemos insertarnos para formar parte
de la cultura en la que nos toque llegar y ser formados (Savater, 1997). Nuestra especie
bioldgica, el homo sapiens, nos identifica como organismos dentro del reino animal, pero nos
volvemos humanos a través de un proceso de inculturacién y socializacion que nos define
como individuos e integrantes de una estructura cultural compleja, en la que desempefiamos
una funcion durante todo el proceso formativo como personas. Después de la influencia que
ejercen los padres, familiares cercanos y grupos de pares proximos, los actores de mayor
influencia en el desarrollo personal de los seres humanos son los maestros, profesores,
entrenadores, formadores y demas figuras encargadas de brindar algun tipo de ensefianza a
un aprendiente, por lo que la forma de ser, pensar y proceder de los docentes siempre ha sido

uno de los principales focos de la investigacion educativa en México y el mundo.



20

La Facultad de Danza de la Universidad Veracruzana, institucion pionera en la
ensefianza institucional de la Danza Contemporénea, ha servido de modelo a posteriores
intentos de apertura de programas de licenciatura en el campo de la actividad dancistica culta.
Junto con otras instituciones insignias de la educacion artistica y dancistica en México, como
la Academia de la Danza Mexicana y la Escuela Nacional de Danza Clasica y
Contemporéanea, la Facultad de Danza es uno de los espacios educativos que ameritan la
atencion de la investigacion sobre sus actores y los procesos educativos que ahi acontecen.
Si bien ha crecido el interés de bailarines y maestros de danza por el campo de la
investigacion, sus esfuerzos se siguen concentrando en las interrogantes en torno al fenémeno
artistico y estético, dejando de lado la gran aportacion que se le podria hacer al desarrollo
profesional de los docentes universitarios que tienen que cumplir con las reglas de juego del
aparato educativo oficial, las cuales han sido disefiadas frecuentemente por funcionarios que
nunca han dado clases ni toman en cuenta las particularidades de cada espacio educativo.

Cada individuo tiene una trayectoria de vida diferente, trazada tanto por los estimulos
del ambiente donde ha crecido, como por las decisiones que ha tomado ante dichos estimulos;
somos lo que nos dejan ser, pero también podemos decidir sobre las opciones que nos brinda
nuestro medio de desarrollo. La comunidad de académicos de la Facultad de Danza es un
crisol cultural y social, en el que se funden diferentes personalidades Unicas y complejas,
contrastantes y vibrantes, cada una con diferentes percepciones y concepciones de como debe
ser, pensar y actuar un artista, tanto en el escenario como en la vida cotidiana; existen pocos
lugares y escuelas en México donde coincidan bailarines, musicos, actores, fotdgrafos y
pedagogos con un solo fin: formar a los futuros representantes de la danza contemporéanea
mexicana.

De acuerdo con filosofos, educadores e intelectuales como Lyotard (1986), Chatelet
(1988), Diaz (2000) y Pérez Gémez (2004), vivimos dentro de una sociedad que presenta la
condicion posmoderna, cuyos principales sintomas han sido la insatisfaccién y la frustracion,
en la que los sistemas politicos y econdmicos de las democracias-mercados han orillado a los
sujetos integrantes de la sociedad a dedicarse a lo que les permite generar ganancias, no a lo
que los hace felices realmente, en la que cada vez estamos mas solos y a la vez mas alejados,

en la que se ha sacrificado la convivencia y la solidaridad por el éxito y el confort. Querer
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vivir con abundancia y comodidad, sin sopesar el alto costo que esto implica, nos ha llevado
a un estado de decadencia espiritual, ética y moral que parece imposible de superar.

Como sefiala Edgar Morin (1991, 1999), vivimos en una época de gran desarrollo de
los conocimientos y sofisticacion de los medios de difusion que permiten acceder a ellos,
pero a la vez es cuando mas desconectados estamos por la especializacion profesional y
division de los saberes. El paradigma filosofico-educativo modernista de la verificacion-
comprobacion ha generado grandes avances en la ciencia y la tecnologia, pero se ha
incrementado la ignorancia y la incomprension de la realidad (Diaz, 2000). Se carece de
respuestas a problemas globales que afectan a los seres mas vulnerables y se ha perdido la
capacidad de reaccionar de forma ética ante los embates de la arbitrariedad, la injusticia y la
estela de decadencia y destruccion que va dejando a su paso el neoliberalismo. El problema
radica en la falta de organizacién de los conocimientos que existen, al no articularlos de
forma légica, congruente, y acorde a una finalidad comdn de bienestar total de la humanidad
(Morin & Kern, 1993; Morin, 1999). La vision utilitarista de la educacion universal ha
delegado a la educacion artistica a la categoria de acompafante de los aprendizajes clave,
desdefiando la relevancia que tiene para la formacion humana estar en contacto con los
medios para crear productos artisticos y vivir los beneficios de la masica, la danzay el teatro
en carne propia.

El ser humano es un ser social, por lo que los grupos de referencia son los que dan
sentido de vida a los individuos. Entre mas nos empefiamos por definirnos y diferenciarnos
del resto de nuestros semejantes, mas encontramos razones para encajar en un conjunto de
entes no alineados con la mayoria. Entre estos grupos disidentes, destacan sobremanera los
artistas, quienes han sido categorizados generalmente como rebeldes o subversivos, ya sea
por sistemas de gobierno o por Ordenes sociales tradicionales; frente al proceso de
homogeneidad social y cultural, los artistas se mantienen como grupo de resistencia activa
en contra de la imposicion de estereotipos y los intentos de dominacién hegemonica que
pretenden sosegar a los espiritus rebeldes que provocan inconformidad en la sociedad.
Artistas plasticos como Goya, Picasso o Francisco Toledo; compositores e intérpretes
musicales como Johann Strauss Il, Silvestre Revueltas o Dmitri Shostakovich; actores y
dramaturgos como Maximo Gorki, Dario Fo o Guillermo Calderdn y grandes bailarines y

coredgrafos como Martha Graham, José Limon, Maurice Béjart y Pina Bausch, todos ellos
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son ejemplo de la rebeldia y la critica a los sistemas establecidos que caracterizan a los
artistas.

Ante la crisis del estado-nacion actual, los dirigentes politicos toman medidas
arbitrarias que van en detrimento de programas educativos, obra de seguridad social, salud
publica y apoyo a minorias étnicas y trabajadores, para poder sostener un modo de vida
ciudadana occidental; el concepto de ciudadania que asumen estos gobiernos neoliberales es
el de un bienestar econémico sobre el emocional, orillando al sacrificio de las voluntades
individuales para mantener un estilo de vida consumista (Gimeno, 2003). No hay un modelo
de nacion que nos arrope y defienda ante los embates de la economia de mercado global que
arrasa con la multiculturalidad y diversidad. Aunque a nuestro pais le ha dado un enorme
prestigio y promocién el campo de las artes, al primer sector que se le recortan apoyos
econdmicos Yy politicos es el de la educacion artistica, cuando se le deberia impulsar por ser
una de las vias para superar la crisis social y moral que atraviesa nuestra nacion.

Hoy mas que nunca, se necesita una educacion que promueva y preserve la cultura
individual, que nos ayude a reconocer las raices que nos conforman como personas y
miembros de una comunidad particular y a la vez planetaria, en la que estemos preparados
para asumir nuestra responsabilidad como ciudadanos del mundo (Morin & Kern, 1993). Lo
comun y correcto entre humanos es satisfacer necesidades biol6gicas, sociales vy
emocionales, pero hay otras funciones latentes que no se pueden apreciar sin un exhaustivo
analisis de nuestras actividades y sus consecuencias. Se precisa, en esta temporalidad que
nos toca vivir, reflexionar sobre los alcances posteriores de las actividades que dan sentido a
una funcién, decidir qué se debe reproducir y que se debe descartar con un criterio
comprensivo-holista y no uno utilitarista-economicista.

En estos momentos en que se cuestiona y problematiza sobre los beneficios que aporta
la educacion artistica profesional al sistema productivo y econémico, se debe buscar no solo
los medios para demostrar la ganancia material y monetaria que dan las artes a la sociedad,
sino esta via que proporciona para el crecimiento espiritual y humano que tanta falta le han

hecho a las reformas educativas de los ultimos afios.
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Antecedentes

Investigaciones sobre la Danza
Hasta hace poco mas de 20 afios, las investigaciones en torno a la ensefianza de la danza
escaseaban, tal como lo sefialan las investigadoras que han generado tesis de maestria y
doctorado sobre los profesores de danza en Europa, Norte y Sudamérica (véase tabla 1).
Debido al interés por llenar este vacio tedrico en América Latina, varias bailarinas han
llevado a cabo, de forma paralela a su actividad artistica, trabajos de investigacion con
orientacion socioldgica y antropologica, como los realizados por Alejandra Ferreiro,

Margarita Tortajada, Amparo Sevilla 0 Ana Sabrina Mora.

Tabla 1. Investigaciones sobre la ensefianza de la danza en América y Europa

Autor Pais Titulo
S. Faure Francia Les Processus d'incorporation et d'appropriation du métier de danseur.
(1998) Sociologie des modes d'apprentissage de la danse "classique” et de la
danse "contemporaine"
C. S. Carter EE.UU. Effects of formal dance training and education on student
(2004) performance, perceived wellness, and self-concept in high school
students.
S. Thorel Francia Vers une coéducation en danse en éducation physique et sportive :
(2007) analyse didactique et prospective des curricula.
M. J. Gross EE.UU. Time, space, and energy for dance in education
(2008)
N. Harbonnier Canada Autour de la proposition dansée: regard sur les interactions
(2009) professeur-éléve dans la classe technique de danse contemporaine
M2 I. Megias Espafia Optimizacidn en procesos cognitivos y su repercusion en el
(2009) aprendizaje de la danza
M. E. Sims EE.UU. How does background and training affect dance pedagogy in higher
(2010) education?
M. C. Saldafa México El campo de la ensefianza de la danza: el caso de la Escuela Nacional
(2010) de Danza Folklérica del INBA
A.S. Mora Argentina El cuerpo en la danza. Una etnografia sobre la formacion en danzas
(2011) clasicas, danza contemporanea y expresion corporal.
H. Duval Canada Construction identitaire d’enseignantes de la danse en milieu scolaire:
(2011) Spheres de négociations, tensions et stratégies identitaires
A. Arnaud- Francia L'incidence de I'épistémologie pratique des professeurs sur les savoirs
Bestieu co-construits en danse contemporaine : analyse comparative de trois
(2011) cas contrastés a I'école élémentaire
M. C. Escudero Argentina Cuerpo y danza: una articulacion desde la educacién corporal
(2013)
P. Rodriguez Colombia Stratégies d'enseignement et d'apprentissage mobilisées a la barre
(2014) (Canada) dans un cours de danse classique pour les adultes débutants
D. Montaud Francia Le rapport aux ceuvres dans I'enseignement de la danse au collége:
(2014) analyse didactique de I'évolution de I'épistémologie pratique d'un
professeur d'éducation physique et sportive
E. Torres México Identidades, experiencias y saberes de maestros de danza clésica y
(2017) contemporanea en la Ciudad de México. En los méargenes del sistema

Elaboracién propia.

educativo oficial



24

En México se lleva a cabo investigacion sobre la danza de forma especializada en el
Centro Nacional de Investigacion, Documentacion e Informacion sobre la Danza “José
Limo6n” (CENIDID), creado en 1983 bajo el auspicio del Instituto Nacional de Bellas Artes
(INBA), para resguardar el acervo dancistico de México a traves de la publicacion de
investigaciones, ensayos, memorias de seminarios, coloquios, y congresos, que dan cuenta
tanto de la evolucion de las propuestas artisticas como de las trayectorias de sus creadores
que han surgido en nuestro pais. EI CENIDID imparte la Maestria en Investigacion de la
Danza, que hasta el momento es el Gnico posgrado dedicado exprofeso a la investigacion en
la danza en México.

En el afio de 1994, con motivo de la celebracion de los 50 afios de existencia de la
Universidad Veracruzana, se publicaron una gran cantidad de estudios monograficos que
dieron cuenta de la historia de las facultades, institutos y dependencias que conforman a la
méaxima casa de estudios del estado de Veracruz. En La Ensefianza Artistica en Xalapa
(Danza/1936-1975), Sabino Cruz, Roberto Peredo y Alejandro Schwartz (1994) dan cuenta
de la historia de la danza en la ciudad de Xalapa. Daniel Acevedo Ytuarte, siguiendo la linea
comenzada por Alberto Dallal, es autor de uno de los pocos documentos que integran
investigacion historiografica e iniciacion dentro del campo de la danza, para el pablico
inexperto e interesados en la carrera de Danza; Descubriendo la danza (2014) es un
documento que a pesar de su reciente salida a la venta, se ha convertido en un referente
primordial para investigaciones documentales en torno a las artes. Actualmente
investigadoras y documentalistas como Alejandra Ferreiro, Margarita Tortajada, Hilda Islas,
Elisabeth Camara y Farahilda Sevilla sostienen un intercambio académico constante con la
comunidad dancistica mexicana, el cual es necesario para nutrir las actividades
interdisciplinarias de la investigacion en las artes.

La Universidad Veracruzana comenzo a ofertar en 2017 la Maestria en Pedagogia de
la Artes, orientada a cubrir el vacio en formacidn profesional docente de los maestros de las
diferentes instituciones de educacion media-superior y superior que se dedican a la ensefianza
de las artes en la Republica Mexicana, con mayor cobertura sobre la regiones centro y sureste
del pais. Algunos trabajos de la Maestria en Artes Escénicas de la Universidad Veracruzana
han atendido cuestiones de creacion escénica e investigacion sobre discurso estético de la

danza, pero son pocas las investigaciones que las abordan con un proposito pedagdgico, salvo
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algunas tesis que han dado un enfoque profesionalizante a la creacion de compafiias

coreograficas y escuelas de danza en México.

La investigacion sobre la practica docente
Desde hace mas de cuarenta afios, la investigacion sobre la formacién y desempefio del
profesorado ha jugado un gran papel en las reformas educativas y la reconceptualizacion de
la profesion docente (Lessard & Tardif, 2005). La mayor parte de los trabajos de
investigacion educativa sobre la practica docente a nivel superior se han enfocado a los
profesores de los espacios escolares convencionales, sobre todo en los niveles escolares que
corresponden a la educacion obligatoria elemental (Rueda, 1996). Estos han sido
principalmente trabajos etnograficos que han detallado las practicas de las instituciones
escolares desde lo que acontece en las aulas, las interacciones entre alumnos en espacios intra
e inter-escolares y las reuniones de consejos técnicos (Rueda, 1996; Bertely, 2010; Rockwell,
2014).

La mayor parte de las investigaciones sobre practica docente en nuestro pais han sido
enfocadas a los maestros pertenecientes al sistema educativo mexicano, figurando los
trabajos etnogréficos que ha realizado Elsie Rockwell (2014), Maria Bertely (2010), Mario
Rueda Beltran (1996), Gunther Dietz (2008), entre otros investigadores mas, sobre la cultura
escolar en distintos contextos de la republica mexicana. De la escuela etnografica que
iniciaron Rockwell y Bertely, se han inspirado muchos investigadores para diversificar el
abordaje a la préctica docente, crear propuestas de transformacion de la ensefianza y despertar
en los maestros y educadores el interés por la investigacion de la propia practica, a fin de que
los hallazgos de investigacion tengan una mayor repercusion en la situacion actual del
sistema educativo y el entorno social en el que inciden directamente los profesores.

Entre la produccion que realizan los estudiantes de posgrado en institutos y
universidades mexicanas, son de notar las investigaciones realizadas por el Instituto de
Investigaciones en Educacion de la Universidad Veracruzana (IIE-UV), que han abordado
las practicas docentes dentro de los marcos de las TIC en educacidn, la educacion
intercultural y la educacion ambiental. En el siguiente cuadro se presentan algunas de estas
investigaciones, con el fin de ilustrar la tendencia de las investigaciones sobre practica

docente de contextos escolares convencionales en el 1IE-UV (véase tabla 2):
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Tabla 2. Investigaciones sobre practica docente realizadas por el Instituto de Investigaciones
en Educacion de la Universidad Veracruzana

Autor Tematica
L. Cazares Herrera Disefio, aplicacion y seguimiento de situaciones didacticas en el
(2010) aprendizaje linguistico.
J. M. Tenorio Ramirez Representaciones sociales sobre el profesorado de Educacion Fisica.
(2013)
E. Cajigal Molina Creencias epistemoldgicas de docentes de primaria y su impacto en el

(2014) conocimiento sobre el cambio climatico

D. Y. Varela Saucedo La relacion entre las practicas educativas de los docentes de educacion
(2014) especial y de educacion primaria hacia la adopcion de un enfoque

inclusivo, una aproximacion etnogréfica
E. D. Gerardo Morales = Experiencia de asesoria a las practicas docentes de alfabetizacion inicial

(2015)
A. L. Acosta Aguilera Los profesores de educacion normal y sus practicas docentes
(2017) relacionadas con las Tecnologias de la Informacién y Comunicacion
L. Cabrera Aguilar Poder y saber en la Experiencia Escolar. Estudio de caso en un aula
(2017) universitaria

Elaboracion propia.

Al examinar el cimulo de investigaciones sobre practica docente en México, se puede inferir
gue no ha habido un gran interés por parte de los investigadores educativos mexicanos sobre
la préctica docente en las instituciones de educacion artistica a nivel superior, con excepcion
de los trabajos de instituciones especializadas en la investigacion en las artes como el
CENIDI (Ferreiro, 2005; Torres, 2016) y el Instituto de Investigaciones Estéticas de la
Universidad Nacional Auténoma de México (IIE-UNAM) (Dallal, 2000). Es por esta razon
que la presente tesis busca ser un punto de inflexion para vincular la investigacion educativa
y la investigacion sobre la danza en México, asi como abrir una brecha para posteriores
abordajes a la ensefianza de las artes a nivel superior. Después de disertar sobre la practica
docente en general, me centraré a continuacion en la practica docente en las artes, el cual es

el tema central de la presente investigacion.

Una vez expuestas la justificacion, el planteamiento de la problematica vislumbrada,
asi como los antecedentes en torno a la ensefianza formal e informal de la danza, me planteé
la siguiente pregunta de investigacion que fue el hilo conductor que me guié a través de este

trabajo de investigacion:



27

Pregunta de investigacion
¢Como se relacionan las précticas docentes de los maestros de la Licenciatura en Danza
Contemporénea y de las academias de Danza Académica y Danza Moderna con los

lineamientos curriculares del Modelo Educativo Integral y Flexible (MEIF)?

Preguntas especificas

Las preguntas especificas que surgen de la pregunta general son:

¢Cudles son los rasgos caracteristicos de la préctica docente de los profesores de las
academias de Danza Académica y Danza Moderna de la Licenciatura en Danza

Contemporanea?
¢ Como orientan los maestros de la Facultad de Danza el proceso de ensefianza-aprendizaje?

¢Cuadl es la opinion de los profesores de la Facultad de Danza respecto a la implementacion

de los lineamientos curriculares del MEIF en la Licenciatura en Danza Contemporanea?

Objetivo General

Analizar cdmo se relacionan las practicas docentes de los maestros de la Licenciatura en
Danza Contemporanea y de las academias de Danza Académica y Danza Moderna con los

lineamientos curriculares del MEIF.

Objetivos especificos

Identificar los rasgos caracteristicos de la practica docente de los profesores que imparten las

experiencias educativas de la Licenciatura en Danza Contemporanea.

Describir la forma en que orientan los maestros de danza el proceso de ensefianza-

aprendizaje.

Conocer la opinion de los maestros de danza sobre la implementacion de los lineamientos

curriculares del MEIF en la Licenciatura en Danza Contemporanea.
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Estructura de la tesis
Esta investigacion esta conformada por cinco capitulos:

Introduccion. En esta parte introductoria se comentan las causas que motivan la
realizacion de la investigacion, se expone el planteamiento del problema, la justificacion, los
antecedentes, las preguntas general y especificas, los objetivos general y especificos y la
estructura de la presente investigacion.

Capitulo 1. Marco contextual. En este apartado se comenta como se lleva a cabo la
ensefianza de la danza a nivel superior en el mundo y en México. Se hace un recorrido por la
historia, la situacion actual de la Facultad de Danza y del personal académico. Asi mismo se
presenta una descripcion general de las caracteristicas de la Licenciatura en Danza
Contemporanea, asi como del Modelo Educativo Integral y Flexible (MEIF), por el que se
rigen las practicas docentes en la Universidad Veracruzana.

Capitulo 1. Marco teoérico. En este capitulo se hace una revision de la literatura
especializada en torno a la ensefianza de la danza, asi como de la teoria publicada en torno a
la préctica docente bajo el enfoque por competencias. Los ejes conceptuales abordados en
este apartado son: danza, practica docente, curriculo y enfoque por competencias.

Capitulo I11. Metodologia. En esta seccion se explicitan el enfoque cualitativo que
orienta la investigacion, el tipo de estudio, las técnicas e instrumentos que fueron utilizados
para la construccion de datos y los procedimientos para analizar la informacion recabada en
el trabajo de campo, para responder tanto a las preguntas de investigacion como a los
objetivos propuestos.

Capitulo 1V. Analisis de los resultados. En este apartado se exponen los resultados
de la investigacién y se analizan con los conceptos tedricos que dan soporte a las categorias
de analisis utilizadas, las cuales provienen de la revision exhaustiva de la literatura
especializada, asi como también los hallazgos que emergieron de los datos.

Conclusiones. Esta ultima seccion incluye las reflexiones generadas por el proceso
de investigacion y analisis de los datos obtenidos, asi como sugerencias y propuestas para
mejorar las practicas de ensefianza de la danza desde la perspectiva de los maestros
participantes.

Bibliografia. Esta tesis incluye un listado de las fuentes revisadas durante el proceso

de documentacion: libros, articulos, tesis de maestria y doctorado y publicaciones



29

electronicas recientes a las cuales seria dificil acceder en formato fisico y ademas
encontrarlas traducidas al espafiol.

Anexos. En este apartado se incluyen los instrumentos de construccion de datos, dos
entrevistas, un cuadro de categorizacion para el analisis de datos, dos cuadros con datos de
los saberes profesionales de los maestros entrevistados, un registro de observacion de clase
y el mapa curricular de la Licenciatura en Danza Contemporanea, con la finalidad de mostrar
al lector el procedimiento de la investigacion.

En esta investigacion, el género masculino se utiliza de manera indistinta para
describir y citar tanto a hombres como a mujeres con el fin de facilitar la lectura, pero siempre
se hara la referencia adecuada a las bailarinas, coredgrafas e investigadoras en
reconocimiento a sus aportaciones como principales generadoras del conocimiento y avances

técnicos en la danza.
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CAPITULO I. Reconocimiento del escenario

—iQué encantadora diversion para los jovenes,
sefior Darcy! Después de todo, no hay nada como
bailar. Tengo el baile por uno de los refinamientos
de las sociedades cultas.

—Cierto, sefior; y posee también la ventaja de estar
en boga entre las menos cultas del mundo. Todos
los salvajes saben bailar.

Jane Austen. Orgullo y prejuicio.

1.1. La ensefianza de la danza en el mundo a nivel superior
El campo de la danza contemporénea, debido a la reduccion de distancias en nuestro planeta
en el momento actual y al acercamiento entre culturas, se ha convertido en un espacio
multicultural que da lugar a una gran cantidad de propuestas escénicas y, en consecuencia,
un aumento en la demanda de instituciones escolares que satisfagan la necesidad de
formacion de los jovenes bailarines de la época actual. Por ser el epicentro tradicional de la
actividad artistica e intelectual, el continente europeo alberga a la mayor cantidad de
compafiias, escuelas y festivales de danza, pero es evidente que su ensefianza y ejercicio se
han esparcido por todo el planeta, por lo que ahora existe una gran actividad dancistica en
cualquier lugar del mundo.

Francia es uno de los paises con mayor tradicion en el ejercicio de las artes, sobre
todo en la danza clasica, pero también cuenta con espacios para el desarrollo de la danza
contemporanea como L Atelier de Paris/Centre de Développement Chorégraphique. Este
centro, fundado por Carolyn Carlson en 1999 y dirigido por Anne Sauvage, se dedica, hasta
el dia de hoy, al desarrollo del campo coreogréafico (creacion, formacion profesional,
difusion, educacion artistica y cultural). Esta institucion se dedica también al seguimiento de
sus artistas tanto en el rubro de la formacion, mediante un programa internacional de clases
magistrales, asi como en el de la creacién, a través de un programa de residencias de trabajo
y colaboracion. L Atelier de Paris alberga cada afio a uno de los principales festivales de
danza contemporanea en Francia, el June Events. Maurice Béjart, coredgrafo francés de gran
trayectoria, cre6 en 1987 la Béjart Ballet Lausanne, una de las compafiias mas
trascendentales en el mundo de la danza. Con sede en Suiza, en la actualidad esta compafiia

es dirigida por Gil Roman desde el afio de 2007, tras la muerte de Béjart.
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Alemania es uno de los epicentros de la formacion en la danza, sobre todo desde el
movimiento iniciado por Rudolf von Laban al fundar la danza educativa. En cuanto a la
formacion de bailarines, la institucion universitaria con mayor reputacion en la formacion de
bailarines en Alemania es la Folkwang Universitat der Kiinste. Kurt Jooss cre6 en 1927 el
Folkwang Tanzabteilung, del cual han egresado eminentes bailarines y coredgrafos como
Pina Bausch, Susanne Linke y Reinhild Hoffmann.

Los Estados Unidos de América son el pais que dio origen a la danza moderna, que
después evolucioné a lo que hoy llamamos danza contemporanea (Dallal, 2007). Martha
Graham, en el afio de 1926, reunid a un grupo de estudiantes y entusiastas de su propuesta
creativa de una danza basada en la capacidad expresiva del cuerpo humano, lo que dio origen
a su primer estudio profesional de danza, que posteriormente se convertiria en la Martha
Graham Dance Company. Esta compafiia sigue siendo una de las instituciones insignia de la
danza contemporanea a nivel mundial. EI Merce Cunningham Trust es una fundacion creada
para preservar la obra y legado de Merce Cunningham, coredgrafo y maestro estadounidense
que propicio la revolucion en la danza moderna, en lo que aln se considera como la etapa
temprana de la danza contemporanea. Esta fundacion realiza maltiples actividades de
difusion, aparte de montajes escénicos. The Juilliard School es una de las instituciones con
mayor reconocimiento a nivel mundial en la ensefianza de las artes en general. Son mas que
destacados sus logros en la formacion de grandes intérpretes en la musica, la danza y el teatro.
La actual institucion educativa tuvo como antecesoras al Institute of Musical Art y The
Juilliard Graduate School. A los egresados de su programa en danza se les otorga el titulo
de Bachelor in Fine Arts (B.F.A.).

En Latinoamérica se lleva a cabo una gran actividad dancistica en Argentina, Brasil,
Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, Puerto Rico, Venezuela y otros paises de nuestro
continente que, al contar con diversos origenes étnicos, han enriquecido el lenguaje de la
danza contemporénea al incorporar sus elementos dancisticos tradicionales con los recursos
de las técnicas modernas de interpretacion dancistica. Es de notar el auge que han cobrado
las hibridaciones entre manifestaciones dancisticas de origen étnico o popular con las
técnicas y estilos contemporaneos como Graham, Release y Contact. También es de resaltar

gue en varios paises de América Latina, como México, la danza contemporanea se ensefia y
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reconoce como una carrera profesional a diferencia de paises europeos, donde la préactica y
ensefianza de este arte es considerado como informal.

En México, las Instituciones de Educacion Superior (IES) tienen la mision de
promover el libre pensamiento y el flujo libre de conocimientos e ideas, ademas de preservar
y difundir las obras de las culturas que conforman la identidad mexicana, tal como lo estipula

la legislacion vigente en nuestra nacion:

Las universidades y las demas instituciones de educacion superior a las que la ley
otorgue autonomia, tendran la facultad y la responsabilidad de gobernarse a si mismas;
realizaran sus fines de educar, investigar y difundir la cultura de acuerdo con los
principios de este articulo, respetando la libertad de catedra e investigacion y de libre
examen Yy discusion de las ideas; determinaran sus planes y programas; fijaran los
términos de ingreso, promocion y permanencia de su personal académico; y
administraran su patrimonio. (Art. 3° const., Fraccion VII)

Asi, de acuerdo al articulo 3° constitucional, las IES son entidades educativas autonomas,
que operan con presupuesto del erario publico y deben atender las directrices y acuerdos
dictados por la Subsecretaria de Educacion Superior, dependencia de la Secretaria de
Educaciéon Publica que regula y vigila las précticas y programas de las instituciones
educativas de este nivel. Si bien en la actualidad existen varias universidades que ofrecen
programas educativos de danza, esta disciplina ha pasado por muchos vericuetos a lo largo

de su historia.

1.2. La ensefianza de la danza en México a nivel superior

La institucionalizacion de la ensefianza de la danza en México, tanto clasica como
contemporanea, tiene una historia relativamente reciente en comparacion con otras
disciplinas artisticas como la musica, la pintura, la escultura, la literatura y el teatro en nuestro
pais (Flores, 1990; Tortajada, 1995; Acevedo, 2014). La configuracion del campo de la
educacion dancistica profesional se ha caracterizado por experimentar un largo proceso de
lucha por parte de sus fundadores para ser reconocidos como legitimos artistas e intelectuales,
puesto que los bailarines-maestros que fundaron las primeras escuelas formales tuvieron que
sortear muchos obstaculos, sobre todo burocraticos, los cuéles pudieron superar para
conseguir el apoyo del gobierno y los demas circulos de la alta cultura mexicana (Ferreiro y
Lavalle, 2002; Ramos, 2009).
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Es en la década de los treinta cuando se funda la primera escuela profesional de danza
en la Ciudad de México, en el marco de los gobiernos posrevolucionarios de corte
nacionalista que alentaron las manifestaciones folkloristas en busca de una mayor cohesion
identitaria a través de las artes. Este intento tuvo un gran impulso gracias al artifice mas
importante del resurgimiento cultural y educativo de esta época, José Vasconcelos, a través
de sus misiones culturales (Carranza, 2003). El posterior desarrollo del movimiento
renovador del arte mexicano estuvo a cargo de José Manuel Puig Casauranc, Secretario de
Educacién Publica en el gobierno de Plutarco Elias Calles (Ramos, 2009). En 1929 ocurre
una nueva reestructuracion en el Departamento de Bellas Artes; el Conservatorio Nacional
de Musica y la Escuela de Escultura y Talla Directa se incorporaron a la Secretaria de
Educacion Publica luego de cinco afios de pertenecer a la Universidad Nacional (Ferreiro,
2005).

El primer gran intento de sistematizacion de la ensefianza de la danza en México fue
el proyecto de la Escuela de Pléstica Dindmica de Hipdlito Zybin, bailarin de origen ruso que
realiz6 una gran labor de difusion de la danza clésica y de formacién de intérpretes en
escuelas tanto pablicas como privadas (Aulestia, 1995; Ramos, 2009). Aunque fue muy breve
su existencia, este proyecto fue el antecedente inmediato de la Escuela de Danza de la
Secretaria de Educacién Publica. Impulsada por el Consejo de Bellas Artes en enero de 1932,
con la aprobacidn del secretario de educacion Narciso Bassols, la Escuela de Danza se cre6
por decreto presidencial el 15 de mayo del mismo afio (Ferreiro y Lavalle, 2002). Una vez
gue se supo que esta escuela tendria auspicio por parte de la SEP, la bailarina y maestra Nellie
Campobello manifest6 su interés por estar a cargo de su funcionamiento, al igual que el
compositor y director de orquesta Carlos Chavez, siendo al final designado Carlos Merida
como su primer director (Ramos, 2009).

El siguiente hito para la danza mexicana y su ensefianza llegaria con la creacién del
Instituto Nacional de Bellas Artes en 1946 y la designacion de Carlos Chavez como su primer
director, ya que estos acontecimientos permitieron la actualizacion de las propuestas de la
ensefianza formal de la danza en México, dando pie a la fundacion de la Academia de la
Danza Mexicana (ADM) en el afio de 1947 (Ferreiro, 2005; Ramos, 2009). De esta manera,
el Departamento de Danza se constituyd por tres secciones: la de educacion, a la que

pertenecié la Escuela de Danza, cuya funcion sigui6 dirigida a la formacion de bailarines y
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maestros; la de creacion e investigacion, a la cual fue adscrita la Academia de la Danza; y la
de Difusion, encargada del cuerpo de Ballet de la ADM (Tortajada, 1995).

Aunque se acaba de ver que se fundd en 1947, la ADM inici6 su labor como instancia
de formacion profesional hasta el afio de 1956. Posteriormente, a finales de los 70’s y
principios de los 80’s, se creo el Sistema Nacional para la Ensefianza de la Danza, que mas
adelante se convertiria en la Escuela Nacional de Danza Clésica y Contemporénea (Dallal,
1994; Ferreiro, 2005). Algunos afios mas tarde surgimiento las denominadas compafiias
oficiales, como Ballet Nacional de México, Ballet Teatro del Espacio y Ballet Independiente.
Este acontecimiento permitié que se crearan nuevos espacios de formacion de bailarines,
puesto que las escuelas de danza existente se enfocaron en formar a los bailarines que nutrian
a los planteles de ejecutantes de estas compafiias.

A mediados de los setenta se inicié un movimiento de profesionalizacion de la danza
desde los &mbitos de la educacion superior, con la aparicion de las primeras licenciaturas en
Danza Clésica y Danza Contemporanea, ofrecidas por la Universidad Veracruzana y la
Escuela Nacional de Danza Clasica y Contemporanea (Cruz, Peredo & Schwartz, 1994). Fue
en las décadas de los ochenta y noventa que la ensefianza de la danza a nivel superior cobra
mas fuerza. Las escuelas pertenecientes al INBA (Escuela Superior de Musica y Danza de
Monterrey, Centro de Investigacion Coreogréfica, Academia de la Danza Mexicana y
Escuela Nacional de Danza Clasica y Contemporanea) mantuvieron su perfil de escuelas a
nivel medio superior (Ferreiro, 2005; Camara & Islas, 2007).

Otro gran parteaguas en la historia de la danza mexicana fue la creacién del Centro
Nacional de Investigacién, Documentacion e Informacion de la Danza José Limon
(CENIDID) en 1983, institucion creada ex profeso para difundir y preservar el legado
dancistico mexicano a través de la investigacion y la creacion de propuestas curriculares de
alto impacto en el campo de la danza mexicana (Adame, 1989). La Maestria en Investigacion
de la Danza fue, por muchos afios, el nico programa de posgrado dedicado exclusivamente
a la investigacion de la danza en el pais. Aunque esta incorporado al INBA, este centro posee
el caracter de institucion educativa autbnoma y sus integrantes realizan investigacion y
docencia en otras instituciones como la UNAM vy la UPN.

Para los primeros afios del siglo XXI, varios estados de la republica contaban con

universidades e instituciones que ofrecian programas de licenciatura en Danza, mientras que
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las escuelas del INBA ubicadas en el Distrito Federal se vieron afectadas al continuar
ofreciendo a sus estudiantes una formacion equivalente a bachillerato técnico; esta situacion
se convirtié en una preocupacion que los maestros de las diferentes escuelas profesionales
del INBA demandaban resolver constantemente a las autoridades de la SEP y del instituto.

En los afios de 2004 y 2005 se exhortd a las escuelas adscritas al instituto a acceder a
ser evaluadas por las agencias acreditadoras de la Asociacion Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacidén Superior (ANUIES), los Comités Interinstitucionales para la
Evaluacién Superior (CIEES) y el Conseja para la Acreditacion de la Educacion Superior
(COPAES). Con ese propdsito se organizaron —gracias a la intercesion del CENIDID—
cinco reuniones en las que estuvieron presentes funcionarios, investigadores y docentes de
las cinco escuelas superiores de danza ubicadas en el Distrito Federal y de los Centros de
Investigacion de Danza y de Teatro del Instituto Nacional de Bellas Artes (INBA);
funcionarios de la Secretaria de Educacion Publica (SEP) y de universidades publicas y
privadas tanto nacionales como extranjeras; asi como integrantes de los CIEES, a fin de
atender la necesidad de las Escuelas de Educacion Superior del INBA de revisar y replantear
los criterios y parametros con los cuales podrian ser evaluadas por los expertos acreditadores.
Fue hasta el afio 2007 que las escuelas de danza incorporadas al INBA se transformaron en
instituciones de nivel superior avaladas para certificar estudios profesionales.

Hasta el momento en que se realiza esta investigacion se encuentran consolidados
varios programas de licenciatura en universidades publicas y privadas de la Ciudad de
México y la republica en los estados de Veracruz, Jalisco, Puebla, Michoacan, Chiapas,
Hidalgo, Querétaro, Nuevo Leon, Chihuahua, Sonora y Baja California. El perfil de egreso
de estas instituciones se ha diversificado para ofrecer alternativas profesionales como la
creacion coreografica, la investigacion y la educacion dancistica.

La formacién de profesionales de la danza ha tenido un papel destacado en la
consolidacion de la danza profesional en la RepUblica Mexicana, ya que ha propiciado el
desarrollo de bailarines y ha dotado a los nuevos intérpretes de cada generacion con las
herramientas técnicas y actitudinales que se requieren en cualquier compafiia dancistica o
institucién de ensefianza de la danza en el mundo. De los centros que brindan esta formacion
en México, siempre ha destacado la Facultad de Danza por ser la institucion pionera en la

educacion formal de la danza mexicana y germen de la Universidad Veracruzana.
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1.3. La Universidad Veracruzanay la ensefianza profesional de las artes
La Universidad Veracruzana ha jugado un papel crucial en el desarrollo del campo artistico
mexicano, ya que esta institucion educativa se origind por la labor de los artistas e
intelectuales que sentaron sus bases al fundar escuelas libres de ensefianza de las artes en la
ciudad de Xalapa. La fundacion de las escuelas de musica y danza, junto con las escuelas
libres de derecho, medicina y antropologia, fueron la piedra fundacional de la estructura
academica que dio forma a la Universidad Veracruzana previo a la década de los 40’s.

La fundacion de la universidad se debe a la iniciativa del gobernador Jorge Serdan,
quién impulsé el nacimiento de la maxima casa de estudios del estado a partir de la creacion
de las Facultades de Bellas Artes, Derecho y Antropologia (Cruz, Peredo & Schwartz, 1994).
El mismo gobernador cedid su casa en la ciudad de Xalapa, ubicada en el domicilio de
Sebastian Camacho num. 1, para poder crear la facultad de teatro, sede a la cual se mudarian
posteriormente las facultades de musica y danza. Esta ubicacion y las instalaciones ubicadas
en el domicilio de Cuauhtémoc nim. 20 albergarian las instalaciones de la Unidad de Artes
hasta 1993, afio en que se traslad6 esta entidad académica a la localizacién que ocupa

actualmente en la calle de Belisario Dominguez, en el centro de la capital del estado.

Imagenes 1y 2. Instalaciones actuales de la Unidad de Artes y la Facultad de Danza

Estas instalaciones son sede, desde el afio de 1993, de las oficinas administrativas de la Unidad de
Artes y de las aulas en las que se imparten las experiencias educativas de las facultades de Danza,
Teatro, Musica y Artes Plasticas. Imagenes propia.

El prestigio que ostenta la UV como institucion modelo en la divulgacion artistica y la
formacion profesional para el ejercicio de las artes es ampliamente reconocido a nivel

nacional e internacional. Entre sus agrupaciones artisticas destacan la Orquesta Sinfonica de
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Xalapa, la Compafiia Universitaria de Teatro, el Ballet Folkldrico Universitario, el conjunto
musical Tlen Huicani, el grupo de jazz Orbis Tertius, la Orquesta de Musica Popular, la
Orquesta de Salsa, El Coro de la Universidad, ElI Mariachi Universitario, entre varios grupos
artisticos més. La ultima compafiia de danza contemporanea auspiciada por la Universidad
fue la compafiia Las Sangres, agrupacion conformada por egresados y estudiantes de la
Facultad de Danza que continua trabajando pero ahora de forma independiente. Es de recalcar
el impulso que recibio la actividad artistica en el seno de la universidad por parte del rector
Roberto Bravo Garzon; durante su gestion se crearon varios grupos artisticos de musica culta
y popular, teatro, danza folklorica y contemporanea, asi como espacios para promover la obra
de incipientes artistas plasticos.

El afio de 1993 fue de gran importancia para la Unidad Académica de Artes de la UV,
ya que en ese afio se llevo a cabo la primera y Unica reunion de instituciones de educacion
artistica a nivel superior, teniendo como sede las instalaciones de la Unidad. En esta reunion
se discutieron varios aspectos relacionados con la unificacion de criterios para la elaboracion
de planes de estudios, conferencias sobre temaéticas especificas de cada disciplina y la
emisién de consideraciones para todas las instituciones de educacion artisticas universitarias
con miras a la gran reestructuracion de la educacion superior que se veia venir. Una de las
entidades participantes de mayor incidencia en esta reunion fue la Facultad de Danza, debido
a que su tradicién y jerarquia como la primera institucion dedicada a la ensefianza de la danza
contemporanea a nivel superior, la posiciona como uno de los modelos a seguir en la

preservacion y difusion del quehacer dancistico.

1.4. La Facultad de Danza de la Universidad Veracruzana

La Facultad se encuentra ubicada en Belisario Dominguez nam. 25, en la Colonia Centro de
la ciudad de Xalapa, municipio del mismo nombre, perteneciente al Estado de Veracruz-
Llave. Comparte instalaciones con las facultades de Teatro, Musica y Artes Plasticas, con las
cuales conforma el Area Académica de Artes y pertenece a la region Xalapa de la
Universidad Veracruzana. La Facultad tiene su origen en la Facultad de Bellas Artes, fundada
en 1944 para dar continuidad al trabajo comenzado en 1936 por el Instituto Nacional de
Bellas Artes en el antiguo Conservatorio Libre de Musica y Danza, subsidiado originalmente
por el Gobierno del Estado (Cruz, Peredo & Schwartz, 1994).
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En el afio de 1954, arribd a Xalapa el maestro Rosalio Ortega, oriundo de la Ciudad
de Meéxico y egresado de la Academia de la Danza Mexicana. EI Maestro Ortega fue el
responsable de la introduccion de la danza moderna a la capital del estado de Veracruz, y a
raiz de su llegada desfilaron por esta entidad las maximas figuras de la danza moderna y
contemporanea en México, como Farnesio de Bernal, Carlos Gaona, Guillermina Bravo,
Rocio Sagadn, Xavier Francis y muchos otros exponentes de la escena dancistica mexicana.
Cabe destacar la creacion de la Compafiia o Grupo Titular de Danza, fundada por la maestra
Guadalupe Contreras Aguilera, perteneciente a la Universidad Veracruzana, que a principios
de los afios setentas coadyuvo a crear un ambiente propicio que impulso la profesionalizacion
de la danza contemporanea (Acevedo, 2014).

En el afio de 1975, la Universidad Veracruzana se convirtio en la primera institucion
de educacion superior en ofertar un programa de licenciatura en Danza Contemporanea en
Meéxico, al fundar la Facultad de Danza, en el marco de la creacion del Area de Artes de la
Universidad (Acevedo, 2014). A raiz de su creacion ha sido el epicentro de la actividad
dancistica del estado, ademas de ser uno de los semilleros més importante a nivel nacional
de bailarines, coreografos e investigadores que han revolucionado el campo artistico
mexicano desde los afios 80’s del siglo XX (Cruz, Peredo & Schwartz, 1994).

Imagen 3. Placa conmemorativa de la fundacion de la Facultad de Danza
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A lo largo de mas de 40 afios, la Facultad de Danza de la UV se ha posicionado como una de las
instituciones mas importantes e influyentes en el campo de la danza mexicana. Imagen propia

Desde que comenzé sus labores educativas, la Facultad de Danza ha albergado festivales y
encuentros, tanto nacionales como internacionales, de estudiantes, maestros y creadores
escenicos, entre los que destacan el Dia Internacional de la Danza y el Encuentro Nacional
de Estudiantes de Danza Contemporanea, ademas de promover el intercambio constante con

estudiantes y maestros de Europa, Africa, Asia, Centro y Sudamérica. Debido a su desarrollo
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evolutivo como institucion de ensefianza a nivel superior, su oferta educativa se ha
incrementado para atender las demandas profesionales de la danza y la educacion artistica en

nuestro pais.

1.4.1. La oferta educativa de la Facultad de Danza
La Facultad de Danza actualmente oferta tres programas educativos:
e Técnico en Danza Contemporanea
e Licenciatura en Danza Contemporanea

e Maestria en Pedagogia de las Artes

Los programas de Técnico en Danza Contemporanea y la Maestria en Pedagogia de las Artes
son de creacidn reciente, ya que ambos programas iniciaron en el afio 2017. Surgen debido a
la recomendacién emitida por CIEES respecto a formalizar y regularizar el ciclo de
preparacion previo al ingreso a la Licenciatura en Danza Contemporanea, en el caso de la
carrera de Técnico en Danza Contemporanea. La Maestria en Pedagogia de las Artes se cre6
por la necesidad de cubrir el vacié de formacion especifica para docentes, investigadores y
gestores culturales bajo un enfoque profesionalizante.

El programa de mayor antigliedad y demanda de la Facultad es la Licenciatura en
Danza Contemporanea, primer programa de estudios de danza contemporanea a nivel
superior en México y, por su prestigio y tradicion académica, modelo a seguir por las
universidades e instituciones que han implementado programas similares en formacion
dancistica. Durante muchos afios fue el Gnico programa ofertado por la Facultad y es la mayor
fortaleza de la institucion como entidad educativa. En mayo de 2016, la Licenciatura en
Danza Contemporénea recibio la certificacion de Nivel 1 del Padron de Programas de
Educacion Superior Reconocidos por su Buena Calidad por parte de CIEES. Dicha
certificacion reconoce el alto nivel académico que ostenta la Facultad como la primer
institucion en otorgar un titulo profesional en danza contemporéanea a nivel nacional, que
ademas ha mantenido durante cuatro décadas, pero también le fueron hechas
recomendaciones a seguir para cumplir con directrices institucionales en cuanto a estandares

de calidad que debe cumplir la ensefianza universitaria en México.
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1.4.2. La Licenciatura en Danza Contemporanea
De acuerdo con la informacién publicada por la Universidad Veracruzana en su portal
electrénico (s.f.), la Licenciatura en Danza Contemporanea, tiene como finalidad formar
profesionales dentro del campo de la danza contemporanea, capaces de realizar propuestas
artisticas y/o educativas, que manifiesten su compromiso con su entorno sociocultural, con
actitud ética, creativa y critica en su desempefio profesional.

Los requisitos para ingresar a esta carrera son: estudios concluidos de bachillerato,
demostrar un nivel de formacion académica en las técnicas de la Danza Moderna y
Académica (Ballet) y conocimientos de teoria e historia de la danza equivalentes a dos afios
de preparacion, demostrar aptitudes en percepcion espacial, auditiva y coordinacion
psicomotriz, tener capacidad creativa y expresiva para la escena, tener balance entre estatura
y peso corporal, aprobar el examen de ingreso y cubrir los requisitos de inscripcion.

Este programa de licenciatura propone un perfil general de egreso que contempla la
adquisicién de competencias comunes a la danza y tres énfasis con competencias especificas,
con la finalidad de atender las demandas profesionales del campo de la danza escénica, asi
como cubrir las necesidades para el desarrollo y posicionamiento social de la disciplina.

Los énfasis especificos del programa de licenciatura en danza contemporanea son
interpretacion escénica, composicion coreografica y danza educativa. EI campo de trabajo
para los egresados de la licenciatura son los proyectos escénicos a nivel nacional e
internacional, las compafiias coreograficas oficiales o privadas en el pais o en el extranjero,
las instituciones educativas nacionales y extranjeras de nivel basico, medio-superior y
superior y la investigacion sobre la danza.

La duracidon de la carrera es de ocho semestres, puesto que el plan de estudios esta
disefiado para ser cursado en 4 afios con un total de 380 créditos, con las asignaturas y talleres
que aparecen en su mapa curricular (Véase anexo 2). A lo largo de su existencia, esta
licenciatura ha contado con diferentes planes de estudio que en su momento respondieron a

las necesidades que el campo de la danza mexicana demandaba atender.
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1.4.3. Los planes de estudio de la Licenciatura en Danza Contemporanea
El primer plan de estudios data del afio 1976, el cual contenia materias de técnicas dancisticas
como Graham, Limon, Jazz, Francis, Nikolais, Académica y Folkldrica; distintos talleres
escénicos como Coreografia y Actuacion; materias tedricas como Historia de la Danza,
Anatomia y Musica; por otro lado, también se ofrecian materias complementarias que daban
al alumno una visién cultural y social mas amplia, como Estética, Sociologia del Arte,
Filosofia del Arte y Artes Visuales, entre otras mas. El perfil de egreso de ese plan
comprendia la formacion de bailarines, coreografos e investigadores en Danza y tuvo como
primera egresada a Ana Elizabeth Uribe Cruz, quien obtuvo el primer titulo profesional en
Danza Contemporanea en México (Acevedo, 2014).

El primer cambio curricular efectuado al plan original de la licenciatura en Danza
Contemporanea ocurrio en el afio de 1980. El plan 1980 incluia en su estructura un afio de
ciclo propedéutico o de iniciacion, como ocurria en todas las carreras que se ofertaban en la
UV en aquella época, y 4 afios del ciclo profesional. El perfil de egreso de este plan tenia
como proposito la formacion de un “bailarin de danza contemporanea de concierto como un
profesional altamente calificado®”. Aunque este plan atendia primordialmente a la formacion
técnica de los alumnos, sus habilidades psicomotrices y el desarrollo de capacidades de
respuesta corporal a estimulos ritmicos para utilizarlas con fines expresivos en el movimiento
danzado, también incluia materias tedricas y talleres que complementaban su formacion
integral como artistas contemporaneos.

Respecto a las técnicas de danza es importante mencionar que el plan 1980
comprendia un abanico de varios estilos dancisticos, pues incluia la técnica Graham, la
clasica o académica, las contemporaneas Humphrey-Limén y Nikolais. En este plan de
estudios se contemplaba que los alumnos, al llegar a los niveles avanzados de ejecucién
técnica, comenzaran a realizar sus practicas escénicas como bailarines semiprofesionales en
el Taller Coreogréfico de la UV, grupo fundado y dirigido por el maestro Alejandro
Schwartz. Esta practica permitia el contacto directo de los alumnos con la actividad escenica
profesional que tendrian que ejercer al incorporarse a las compafiias oficiales de danza
contemporanea, principal campo laboral para los bailarines contemporaneos en la década de
1980 (Acevedo, 2014).

! Plan de Estudios Licenciatura en Danza Contemporanea 1980. Documento Interno. Sin fecha
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En el planteamiento para la renovacion del curriculum en 1984, predomind el perfil

enfocado casi exclusivamente a la formacion de bailarines profesionales con estudios de nivel

superior. Por esta razon se definia a la danza contemporanea como:

“[...] un producto artistico altamente elaborado que requiere, de sus ejecutantes, un
nivel de elevada calificacion profesional; para obtenerla son necesarios muchos afios
de estudio y formacion disciplinada y metddica. Un bailarin necesita, como base para
el ejercicio de su arte, de un cuerpo sélidamente construido y con una finisima
capacidad de respuesta para producir todo tipo de formas y lenguajes de movimiento
en el escenario; necesita también amplios conocimientos e informaciones del Artes y
la cultura de nuestro tiempo que le enriquezcan su emotividad y su capacidad
creadora, asi como de una gran cantidad de habilidades desarrolladas por el trabajo
en conjunto para la composicion, el montaje y la representacion en las escenas?.”

El curriculo de esa época agrupaba las materias en tres grandes rubros:

El primero y considerado como bésico era el de las técnicas dancisticas, en el
que la formacion de cuerpos diestros y ductiles era abordada mediante la
técnica contemporanea iniciada por Martha Graham, apoyada por la so6lida
tradicion técnica de la Escuela Cubana de Ballet. Este documento puntualiza
que, en ambos casos, los sistemas de entrenamiento corporal buscaban la
integracion y utilizacion de todas las posibilidades cinéticas del cuerpo, sin
asumir un estilo coreografico o técnica como predominante.

El segundo grupo lo conformaban las materias tedricas o suplementarias, con
las cuales se buscaban obtener “aportaciones técnicas de otras disciplinas
artisticas muy cercanas a la danza...o brinda herramientas para el analisis y la
reflexion totalizante sobre los fendmenos artisticos y sociales.”® En este
bloque de materias se incluian asignaturas como Mdsica, Historia del Arte,
Filosofia del Arte, Pedagogia, entre otras mas, que complementaban la
formacion de los alumnos.

El tercer blogue pretendia lograr la integracién de los rubros anteriores.
Mediante los talleres tedrico-practicos que integraban los conocimientos y

habilidades adquiridas en las otras materias, los estudiantes se enfocaban

2 Plan de Estudios Licenciatura en Danza Contemporanea 1984. Documento Interno. Sin fecha
3 Plan de Estudios Licenciatura en Danza Contemporanea 1984. Documento Interno. Sin fecha
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creativamente hacia la composicion coreografica, el trabajo en conjunto en el

montaje y la experiencia de la practica de la danza en el escenario.

La carrera seguia teniendo una duracién de seis afios. Si bien el plan 1984 se enfoc6 ya mas
decididamente en el perfil de bailarin, este se vio afectado por limitar las técnicas de danza a
Graham y Académica. La préctica escénica de los estudiantes se vio mermada también al
desaparecer el Taller Coreografico, lo que impidid a los estudiantes de la licenciatura tener
un acercamiento al trabajo escénico a nivel profesional.

El siguiente cambio sustancial al plan de estudios se efectto en 1990, el cual generd
los lineamientos y disposiciones curriculares que rigieron la formacion de los estudiantes
hasta el afio de 2007, pues en la modificacion de 1995 solamente se formalizé la separacion
del ciclo propedéutico del ciclo profesional, dejando en dos afios al periodo de preparacion
para ingresar a la licenciatura.

Entre las principales transformaciones de este plan cuya duracion se mantuvo en 6
afios, podemos sefialar las siguientes:

e Se le dio mas importancia a la Técnica Académica en la formacion de los
bailarines, al aumentar e igualar el nimero de sesiones y horas con respecto a
la Técnica que se denominé a partir de entonces Moderna, con el objetivo de
reforzar el nivel de las habilidades técnicas de los alumnos.

e Se le otorgd una mayor importancia a las materias de Talleres, al aumentar
significativamente la cantidad de contenidos y horas. Se enfatiz6 el caracter
integrador de estas materias, no solo de los conocimientos y habilidades
escénicas, sino también de los conocimientos que abarcaban materias
relacionadas con la historia y teoria de las artes y de la danza especificamente,
convirtiéndose estos talleres en materias sumamente complejas tanto para el
docente como para el alumno.

e Se disminuyeron las materias relativas a los conocimientos y habilidades
musicales.

En términos generales, este plan de estudios mantuvo el enfoque hacia la formacion de
intérpretes, respondiendo a la necesidad de las compafias de danza oficiales que exigian

bailarines con una solida formacion técnica en las bases de la metodologia Graham y del
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ballet. Si bien se reconocia que el campo profesional manifestaba una tendencia
predominante hacia la docencia en diferentes niveles, el plan 1995 no incluyd maés
asignaturas relacionadas con este &mbito, salvo las de Metodologia de la Ensefianza de la
Danza Moderna y Danza Académica, seriadas en 4 semestres.

En la puesta en practica de los diferentes planes de estudio de la Facultad, se han
mantenido como una constante el énfasis en la formacion de intérpretes o ejecutantes, dando
un tratamiento ambiguo y confuso a otros perfiles como docente, coredgrafo, promotor y
gestor cultural, actividades que realizan varios egresados actualmente pero sin preparacion
formal-institucional o que han adquirido en otras universidades o carreras profesionales.

El contexto dancistico profesional de cada época ha tenido una gran influencia sobre
los diversos cambios curriculares del programa educativo. El auge en los afios ochenta del
movimiento dancistico denominado independiente y de las compafiias oficiales de danza
imprimié una orientacion del programa dirigido hacia la formacion de bailarines en el
esquema de compafiia (Acevedo, 2014), es decir, un grupo de profesionales de la danza en
torno a un coreografo, cuya linea creativa determinaba la formacion técnica y artistica de los
bailarines. Es hasta los afios noventa, cuando empiezan a proliferar los programas de danza
a nivel superior en la republica mexicana, que se plantean campos emergentes en la
formacion de los profesionales de la danza. Si bien la creacién del programa educativo se dio
en un contexto de ausencia de referentes de la ensefianza de la disciplina a nivel superior,
pues solo existian escuelas del INBA, actualmente la proliferacion de programas de danza
moderna y contemporanea a nivel nacional e internacional obliga a replantear la
sistematizacion en la ensefianza de la danza orientada a la formacion de profesionales con
una ética y una responsabilidad social sélidas.

La ultima modificacién sustancial al plan de estudios de licenciatura se dio en el afio
2007, cuando se tuvo que implementar el MEIF a las carreras impartidas en el area de artes,
por lo que tuvo que llevarse a cabo un enorme trabajo de disefio curricular para elaborar un
plan de estudios acorde con la estructuracion de objetivos por competencias, implementacion
didactica y evaluacion de desempefio. En el afio de 2015, la comisién evaluadora de CIEES
que certifico el programa de estudios recomend6 una revision completa al plan para que este
respondiera adecuadamente a los lineamientos del MEIF en cuanto a la redaccion de unidades

de competencia, congruencia entre ejes articuladores, evidencias de desempefio y
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mecanismos de evaluacion. Desde la evaluacion de 2015 hasta 2018, la administracion de la
facultad y la planta académica orientaron sus esfuerzos a cumplir las recomendaciones de
CIEES, dando como resultado la creacion de un nuevo programa educativo, la Carrera de
Técnico en Danza Contemporanea, asi como la actualizacion completa del plan de estudios
de 2007.

1.4.4. El plan de estudios 2007
El actual plan de estudios de la Licenciatura en Danza Contemporanea (2007) se realiz6 de
acuerdo con los lineamientos curriculares del Modelo Educativo Integral y Flexible que la
Universidad Veracruzana implementd desde 1999 en algunas facultades y es, hasta el
momento, el modelo educativo bajo el cual se estructuran los planes y programas de estudio
en la mayoria de los planteles que estan adscritos a la universidad. Este modelo se cre6 con
la intencién de permitir a los alumnos manejar su trayectoria académica de forma
personalizada, planear su avance académico por créditos para terminar en el menor tiempo
posible su carrera 0 poder compaginar su horario con actividades laborales, asi como cursar
asignaturas en otras areas académicas o universidades foraneas y poder realizar otra carrera
universitaria de forma paralela.

La evaluacion de CIEES de 2015* destaca la fundamentacion teérica del plan de
estudios por solidez y congruencia, puesto que existe un balance claro entre la formacién
corporal-creativa y el area tedrico-investigativa en la enunciacién del plan y en el mapa
curricular®. En la préactica, la mayoria de los estudiantes que llegan al area de formacion
terminal opta por la linea de interpretacién, aunque varios egresados se decantan por el area
laboral de la docencia, ya que es el ramo en que se puede encontrar trabajo de forma mas
rapida y con mayor estabilidad econémica. ElI programa educativo propone un perfil de
egreso que contempla la adquisicion de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes
para atender las necesidades actuales de la educacion en México y el mundo, a la vez que
apoya a las opciones de formacion en tres distintos campos de trabajo profesional:

interpretacion, creacion coreografica y docencia de la danza®.

4 Documento interno, solo disponible para efectos de esta investigacion.
5 Anexo 2
® https://www.uv.mx/danza/oferta-educativa/perfil-profecional-de-egreso/
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Los metodos y estrategias de ensefianza-aprendizaje son las vias que utilizan los
maestros para poner en contacto al estudiante con el contenido de los programas de estudio
y lograr su apropiacion. De acuerdo con la evaluacion de los CIEES, estos métodos son
congruentes con el modelo educativo y con el tipo de egresado que se pretende formar. Las
estrategias de ensefianza mas empleadas son el modelado, la resolucion de problemas en el
aula, investigaciones y sustentaciones argumentales, asi como la realizacion de proyectos
integradores por parte de los estudiantes. Los evaluadores consideraron estas actividades
congruentes con la modalidad educativa del programa, la cual solicita una labor de mediacién
por parte del maestro entre el estudiante y los conocimientos a adquirir.

Entre las diversas técnicas e instrumentos que utilizan los profesores para evaluar los
aprendizajes de los estudiantes se encuentran la observacion del desempefio de los procesos
creativos, la participacion critica y propositiva en clase, para lo cual las guias de observacion
y escalas descriptivas-valorativas disefiadas por los mismos profesores han resultado bastante
eficaces y pertinentes para conciliar los distintos criterios de evaluacién. De igual forma, para
evidenciar los alcances formativos de los aprendizajes de los estudiantes se utilizan técnicas
como trabajos escritos, reportes, ensayos, resolucion de problemas préacticos-escénicos,
bitdcoras de clase, portafolios de evidencias, examenes 0 pruebas escritas, examenes
practicos (parciales y finales), entre otras mas, para lo cual se emplean diversos instrumentos
como listas de cotejo, rubricas y escalas descriptivas, preguntas formuladas y evaluaciones
diagnosticas que también han resultado efectivas.

El Plan de Estudios 2007 de la Licenciatura en Danza Contemporanea contempla el
Servicio Social como Experiencia Educativa (EE) del area terminal, por lo que el estudiante
puede cursarla si ha cubierto 70% de los créditos globales. El servicio social tiene un profesor
titular quien asesora y supervisa al estudiante para la implementacion del proyecto,
seguimiento, proceso, cumplimiento y conclusion del mismo’. Dentro de las areas de
iniciacion a la disciplina y formacion general del &rea disciplinaria, el plan de estudios
estipula que todos los estudiantes que cursen la carrera deben cursar las experiencias
educativas de Danza Académica (I, Il, Ill, IV y V), Danza Moderna (I, I, I, IV, V y VI),
Danza Alternativa (A y B), Danza Complementaria (Ay B) y Danza Contemporanea (A y B).

" Plan de estudios Licenciatura en Danza Contemporanea 2007, documento interno, sin fecha.
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1.4.5. Personal académico de la Facultad de Danza
La planta académica de la Facultad de Danza de la Universidad Veracruzana esta conformada
por 31 académicos®. Todos los profesores que colaboran como titulares o interinos tienen un
perfil congruente con el programa educativo al que estan adscritos y particularmente con la
asignatura que imparten. En relaciéon con la renovacion de la planta académica, ésta se ha
estado actualizando de acuerdo con los requerimientos de ingreso estipulados por la
legislacion universitaria vigente. En afios recientes se han sumado varios docentes jovenes y
activos en las disciplinas de la danza, musica y teatro, gestores culturales y beneficiarios de
becas con licenciatura o estudios de posgrado.

En lo que se refiere a la membresia del personal académico al Sistema Nacional de
Investigadores (SNI), al Sistema Nacional de Creadores de Arte (SNCA) o a otros
organismos académicos, deben sefialarse a un miembro del SNCA, dos acreedores al
reconocimiento del Fondo Nacional para la Cultura y las Artes (FONCA), y uno ganador de
la Beca en la XX Emision al Programa de Estimulos a la Creacion y al Desarrollo artistico
de Veracruz 2014. En relacion con el Programa para el Desarrollo Profesional Docente, para
el Tipo Superior (PRODEP), en afios recientes dos maestras alcanzaron el reconocimiento a
perfil deseable.

En el caso de las actividades académicas y académico-administrativas, la normativa
de la Universidad Veracruzana considera la carga académica diversificada de los profesores
de acuerdo con su nombramiento. El Estatuto del Personal Académico regula las acciones de
los docentes en distintos ambitos: el nimero de horas que debe dedicar a la docencia, a la
investigacion y a la difusion de la cultura de acuerdo con su asignacién y categoria. La
Facultad de Danza construye el perfil acorde para su programa educativo buscando adecuarse
con las actuales tendencias educativas y estético-artisticas.

La Universidad Veracruzana, a través de la Direccion General de Desarrollo
Académico e Innovacién Educativa, coordina las actividades de superacion académica a
nivel institucional. Este departamento concentra las convocatorias y apoyos a académicos
relacionados con estudios de posgrado, Becas PROMEP, desarrollo de cuerpos académicos,

entre otros. Para el afio 2016, siete docentes habian concluido sus estudios de posgrado,

8 Esta cifra indica el nimero de docentes con los que contaba la Facultad hasta el semestre Febrero-Agosto
2018. Debido a incorporaciones y bajas posteriores a la realizacion del trabajo de campo de esta
investigacion, esta cifra se ha modificado.
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cuatro de ellos ya estaban titulados, y tres estaban en proceso de titulacion, ademas de tres
docentes que estadn en proceso para concluir su maestria. Asimismo, el cuerpo académico
Danza Contemporanea (CADC) contintia con el trabajo colaborativo con la Red Universitaria
de Investigacion en Danza, proyecto que integra la participacion de docentes y estudiantes.

En lo referente a la actualizacién docente para la implementacion del modelo
educativo institucional, la Facultad de Danza ofrece cursos Yy talleres de actualizacion a su
planta académica con profesionales de la danza y la educacion invitados, tanto nacionales
como extranjeros; estas actividades son solventadas a través de recursos de programas
federales como el Programa de Fortalecimiento de la Calidad Educativa (PFCE), o con
recursos propios de la institucion.

La Institucion cuenta con el Programa de Movilidad de la Universidad Veracruzana.
En lo referente a la movilidad o intercambio de docentes del programa educativo, la Facultad
de Danza no tiene un programa formal en este rubro. Cada semestre cuenta con docentes y
profesionales de la disciplina (nacionales y extranjeros) invitados para impartir cursos o
talleres en los que participan docentes y estudiantes del programa educativo de licenciatura
en Danza contemporanea, lo que sin duda retroalimenta y enriquece de manera muy
importante la formacion de la comunidad dancistica de la Facultad.

Los procesos de ingreso, permanencia y promocion definidos en los estatutos
universitarios se llevan de acuerdo a lo estipulado en la legislacion universitaria. Los
profesores pueden acceder a la promocion y nuevas formas de contratacion siempre y cuando
cumplan con los requisitos establecidos y existan plazas de nueva creacion disponibles. La
planta académica esta integrada por una amplia diversidad de perfiles, asi como de
trayectorias artisticas, profesores decanos y profesores jévenes, muchos de los cuales
demuestran una gran dedicacion a la formacion de los estudiantes y a la productividad
artistica.

Existen mecanismos de formacion de habilidades docentes por parte de la universidad
y de la misma facultad para atender las particularidades de la disciplina y los requerimientos
internos y externos de actualizacion y mejora de la practica pedagogica. Para profesores de
tiempo completo se cuenta con el Programa de Estimulos al Desempefio Académico, el cual
es concebido como instrumento de impulso a la politica institucional, en donde la integracion

de las funciones acadéemicas se constituye en el eje de los procesos de evaluacion, otorgando
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al personal academico estimulos econdémicos diferenciados al margen de su percepcion
salarial.

De forma interna, los docentes se organizan en seis academias divididas por areas o
lineas de conocimiento, un cuerpo académico y diferentes grupos de maestros que se
conforman para realizar una o varias actividades de formacidn extracurricular de los
estudiantes de la facultad. De estas areas y sus responsabilidades con la institucién, el
programa de estudios y el estudiantado, trataré a continuacion.

1.4.6. Las academias por area del conocimiento
La organizacion por areas del conocimiento es una forma de seccionar los contenidos a nivel
curricular y que también ayuda a facilitar el trabajo colegiado, distribuyendo las labores de
la planta académica de acuerdo con su especialidad profesional. La variedad de contenidos
que contempla el plan de estudios hace necesaria la inclusion de profesionales de diferentes
disciplinas artisticas que ayuden a cubrir las EE’s como las de musica, talleres de creacién
escénica, juegos escénicos o filosofia del arte, por citar algunos ejemplos. Las academias
reconocidas por el plan de estudios actual son: Técnica de la Danza Académica, Técnica de
la Danza Moderna, Talleres de Creacion Escénica, Musica, Educacion Somaética y Teoria de
la Danza.

La academia de Técnica de la Danza Académica, como su nombre lo indica, se aboca
a la formacion en la técnica del ballet clasico. Aungue la tradicion de la danza clasica es
universal y no ha cambiado de manera sustancial en los ultimos 100 afios, los docentes de
esta academia estan en constante revision de los pardmetros de desempefio que requiere el
ejercicio de esta técnica. El principal objetivo de esta academia es brindar herramientas y
preparacion adecuada para el desempefio técnico-escénico de todos los estilos de danza culta
que existen ademas del ballet tradicional.

La academia de Danza Moderna se encarga de inducir a los estudiantes al ejercicio
de las técnicas dancisticas surgidas desde principios del siglo XX hasta la actualidad. Aunque
su nombre corresponde a una corriente dancistica bien definida, la orientacion de esta
academia se dirige a incluir todas las corrientes dancisticas contemporaneas. El principal
objetivo de la academia es el de iniciar a los estudiantes en los diferentes lenguajes

dancisticos que se cultivan desde hace mas de 50 afios en el mundo, ademas de incorporar
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cada innovacion que se ha presentado en el campo dancistico en afios recientes, lo cual
implica un gran esfuerzo de los docentes a cargo de esta area de conocimientos.

La academia de Talleres de Creacion Escénica se encarga de la preparacion en artes
escénicas de los estudiantes. Debido al desarrollo en el siglo XX de la danza-teatro y la danza
posmoderna, en la actualidad se reconocen a actores y bailarines dentro de la misma categoria
de artistas que requieren un respaldo tedrico-heuristico para el desempefio en escenarios, al
igual que versatilidad para poder llevar a cabo el rol de actor-bailarin. El principal objetivo
de esta area es concientizar al estudiante de la proximidad de la danza con el teatro como
artes vivos y performativos, las cuales comparten elementos técnicos y teéricos.

La academia de Musica se encarga de la preparacion en nociones bésicas de la teoria
musical y de la ejecucion instrumental para dotar a los estudiantes de conocimientos y
habilidades que les permitan aprovechar las creaciones sonoras como elementos
indisociables del quehacer dancistico. El principal objetivo de esta academia es conducir al
estudiante hacia la comprension de la produccién sonora tanto actual como tradicional, para
que pueda aprovechar al méximo los estimulos sonoros en su desempefio escénico.

La academia de Educacidén Somatica es la responsable del desarrollo de la conciencia
del cuerpo y la salud fisica, requisito mas que indispensable para un profesional que utiliza
su cuerpo como instrumento de creacion. El principal objetivo de la academia es llegar a la
valoracidn total del cuerpo, tanto de sus funciones organicas como de la estructura cognitiva
que alberga, para lograr la formacion de profesionales que sean responsables de su salud, su
condicion fisica y bienestar emocional.

La academia de Teoria de la Danza se aboca a la adquisicién de los conocimientos y
saberes que ha generado el campo de la danza, los cuales son parte sustancial de los
fundamentos de la danza como manifestacion artistica, asi como de los principios filosoficos
y pedagdgicos que requiere un bailarin para la investigacién y la docencia. Debido a la escasa
cantidad de libros, investigaciones y publicaciones en torna a la danza, esta academia tiene
como propasito promover el espiritu de investigacion y la adquisicion de conocimientos
tedricos y pedagdgicos que requiere el bailarin en las facetas de investigador y educador.

Las academias que cuentan con mayor nimero de integrantes son las de Técnica de
la Danza Académica y Técnica de la Danza Moderna. Las conforman docentes con perfil

profesional de bailarines profesionales de danza clésica, danza contemporanea, docencia de
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la danza u otra carrera afin. Debido a que el mayor peso de la formacion de los estudiantes
de danza recae en la preparacion técnica-interpretativa, son las experiencias educativas que
tienen asignadas mayor nimero de horas-clase y de espacios aulicos. La academia de Danza
Académica se encarga solo de las asignaturas de Técnica de la Danza Académica (I, I, 111,
IV y V), mientras que la academia de Danza Moderna cubre las de Danza Moderna, Danza
Contemporanea, Danza Alternativa y Danza Complementaria. A continuacion se describen

a detalle estos contenidos curriculares.

1.4.7. Las experiencias educativas de Técnica de la Danza Académica
De acuerdo al plan de estudios 2007, las EE’s Danza Académica | y Il pertenecen al area de
iniciacion a la disciplina y las EE’s Danza Académica Ill, IV y V al area de formacion
disciplinaria. Estas experiencias son de caracter practico y se imparten en clases con duracién
de una horay treinta minutos, con una frecuencia de cinco veces a la semana. Son obligatorias
para todos los estudiantes que cursen la licenciatura.

La razon para impartir formacion en Danza Académica se debe a la preparacion que
esta brinda a los estudiantes para desarrollar la velocidad, agilidad, coordinacion motriz,
flexibilidad, fuerza muscular, resistencia fisica, musicalidad y expresividad corporal, los
cuales son requisitos indispensables para desempefiarse como intérprete y coredgrafo a nivel
profesional o como maestro de danza en cualquier nivel escolar.

Los profesores que imparten estas EE’s son profesionales que cuentan con titulo
profesional de licenciado en danza clasica o contemporanea, preferentemente con estudios
de posgrado en danza o educacion, trayectoria artistica comprobada como intérprete y una
experiencia minima de dos afios como docente a nivel superior. Estos profesores pertenecen
al area del conocimiento denominada como Academia de Técnica de Danza Académica,
aungue algunos de ellos pueden estar también en otras academias como Técnica de Danza
Moderna, Educacion Somatica, Talleres o Teoria de la Danza. Ademas de la preparacion
técnica que brinda la danza académica, el estudiante de la Licenciatura en Danza
Contemporanea requiere desarrollar conocimientos, habilidades, actitudes y valores que
demanda el campo de la danza a través de las diferentes técnicas y estilos dancisticos que
existen en la actualidad, de los cuales se encarga la academia de Danza Moderna.
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1.4.8. Las experiencias educativas de Técnica de la Danza Moderna
Al igual que las EE’s de Danza Académica, las experiencias de Danza Moderna, Danza
Alternativa, Danza Complementaria y Danza Contemporanea son parte fundamental de la
formacion de los estudiantes de la licenciatura. Son de caracter practico y se imparten en
sesiones de una hora con treinta minutos, cinco veces por semana. Los estudiantes deben
cursar estas experiencias obligatoriamente para recibir los créditos de formacion disciplinaria
general.

Estas EE’s tienen el mismo propoésito que las de Danza Académica: brindar al
estudiante la preparacion para el correcto desarrollo de las capacidades fisicas, motrices,
ritmicas, creativas y expresivas para la interpretacion, creacion coreografica y la labor de
ensefianza de la danza en diferentes niveles y espacios educativos. Debido a la diversidad de
técnicas existentes en la danza, estas experiencias buscan unificar los diferentes estilos y
escuelas para que el estudiante explore el abanico de posibilidades que tiene el campo
dancistico actual.

Los requisitos que necesita cumplir un profesor para impartir experiencias educativas
de esta area son las mismas que los de danza académica: contar con titulo profesional que
acredite haber cursado estudios profesionales en danza clasica o contemporanea, tener una
trayectoria artistica comprobada y demostrar que cuenta con la experiencia minima de dos
afios como docente a nivel superior. Los maestros encargados de impartir estas experiencias
conforman el area de conocimiento llamada Academia de Técnica de Danza Moderna,
denominacion que posee desde que fue nombrada asi en el plan de estudios 1995. Al igual
que en la Academia de Danza Académica, algunos docentes pueden pertenecer a otra de las
areas de conocimiento por su perfil profesional licenciados en danza o carrera afin.

La seriacion de las experiencias practicas de ambas academias, obedece a los
lineamientos que estipula el MEIF en cuanto a organizacion curricular, respecto al
establecimiento de prerrequisitos para cursar experiencias educativas que necesitan
conocimientos y habilidades previas que permiten cursar con éxito al estudiante una nueva
experiencia educativa. Esta forma de ordenar el trayecto escolar del estudiante de la
licenciatura en Danza Contemporanea obedece a la propuesta de organizacion curricular que
rige a los programas de licenciatura que alberga la Universidad Veracruzana desde el afio de
1999: El Modelo Educativo Integral y Flexible.
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1.5. El Modelo Educativo Integral y Flexible

El MEIF es una propuesta curricular que organiza los programas de licenciatura de la
Universidad Veracruzana por areas de formacion, cuya finalidad es formar a los estudiantes
de manera integral tanto en valores y actitudes para la convivencia en sociedad como en el
dominio de conocimientos y habilidades para el ejercicio de una profesion. Los lineamientos
béasicos para el MEIF pueden reducirse a:

e Educar al estudiante de forma integral;

e Organizar el trayecto curricular de forma flexible;

e Buscar el equilibrio entre el enfoque informativo y formativo de la ensefianza;

e Fomentar el aprendizaje de habilidades de comunicacion y de autoaprendizaje y

e Asumir la educacion en valores y el compromiso social de forma explicita por parte

de la universidad.

Este modelo se origin6 cuando, en el afio de 1997, el rector Victor Arredondo Alvarez
encargd a un grupo de académicos la labor de construir un solo proyecto académico que
impactara horizontalmente en la universidad y permitiera superar la monodisciplinariedad
(Beltrén, 2005). De alli surgi6 el proyecto Formacion integral y flexible, el cual concentraba
cinco proyectos especificos y que fueron presentados al Fondo para el Mejoramiento de la
Educacién Superior (FOMES). Una vez que se tuvo el apoyo del FOMES para su disefio e
implementacién, fue hasta el afio de 1999 que el MEIF comenzd su operacion en 16
programas académicos de cuatro de las seis regiones de la universidad. En la actualidad este
modelo opera en su totalidad en todos los programas de licenciatura de las 6 regiones de la
UAVA

Las materias o clases, como se les ha conocido tradicionalmente en la ensefianza
escolar, cambiaron estas denominaciones por la de experiencias educativas, es decir, por
conjuntos de actividades de aprendizaje que se llevan a cabo en el aula o fuera de ella,
orientadas hacia la adquisicién y desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes. Su
incorporacion al curriculo se lleva a cabo mediante la elaboracién de programas, la redaccion
de unidades de competencia, el seguimiento al avance académico del estudiante y la
estipulacion de criterios de desempefio para la evaluacion de los aprendizajes. El trabajo
académico de disefio curricular, implementacién didactica y evaluacion de las experiencias

educativas dentro del MEIF se lleva a cabo a través de tres ejes transversales:
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e Teodrico: se refiere a los diferentes cuerpos de conocimientos especializados de cada
disciplina y las vias epistemoldgicas en que los estudiantes se pueden apropiar de
estos conocimientos.

e Heuristico: este eje abarca las habilidades y destrezas que debe desarrollar un
estudiante para ejercer como profesional de su disciplina una vez que egrese del
programa a cursar.

e Axiologico: este rubro se enfoca en los valores y actitudes que requiere desarrollar el
estudiante para ejercer correctamente como profesional y convivir con otros seres

humanos adecuadamente en la sociedad actual.

Debido a la flexibilidad curricular que exige el MEIF, los programas de estudios estan
divididos por cuatro areas de formaciéon que organizan los contenidos a cursar en cada
periodo. Gracias a esta division, los estudiantes pueden decidir el tiempo de duracion de su
carrera, el orden de las experiencias educativas que tomaran, la region o entidad académica
donde las cursaran y el horario de clases. Estas areas de formacion son:

e Area de Formacion Bésica: esta area comprende dos conjuntos de experiencias
bésicas, las obligatorias para todos los programas que son Habilidades del
Pensamiento Critico y Creativo, Taller de Lectura y Redaccion a través del Analisis
del Mundo Contemporaneo, Computacion Basica, Inglés | e Inglés Il y las de
iniciacion de cada disciplina académica en especifico.

e Area de Formacion Disciplinaria: aqui se concentran las experiencias educativas
medulares que dan sustento a una disciplina y caracterizan al perfil profesional del
futuro profesional en formacion.

e Areade Formacion Terminal: comprende las experiencias de formacion especifica de
acuerdo al area terminal elegida por el estudiante para definir su perfil profesional
con miras a desempefiarse en un rubro definido de su disciplina.

e Area de Formacion de Eleccion Libre: en este rubro se agrupan experiencias de
formacion complementaria o recreacionales que permiten al estudiante desarrollar un
sentido de interdisciplinariedad y cultivar valores indispensables para la convivencia

y colaboracion con otros estudiantes.
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Esta nueva modalidad de formacion requirié de un nuevo sistema de avance acadéemico
basado en la acumulacion de unidades equivalentes al tiempo adecuado para formar las
competencias profesionales que se buscan desarrollar en el estudiante: los créditos
académicos. Siguiendo los lineamientos de la ANUIES para los programas de licenciatura en
México, los planes de estudio deben contemplar un total de créditos que oscile entre las 300
y 450 unidades, quedando depositada en los docentes que conforman las entidades
academicas, la responsabilidad de asignar el nimero de créditos para las experiencias
educativas del programa en cuestion.

La implementacion de esta modalidad educativa provoco una redefinicion de las
identidades académicas tradicionales, tanto de maestros y alumnos, roles que
tradicionalmente se limitaban a la exposicién de informacion y la recepcién pasiva de la
exposicion de conocimientos descontextualizados. El docente dentro del MEIF requeria
convertirse en un facilitador del aprendizaje, un animador y gestor de experiencias en las que
el estudiante se involucrara de forma mas activa en la adquisicion de su aprendizaje. El
docente también debia asumir un rol mé&s comprometido y activo en la definicion de la
trayectoria escolar del estudiante, fue por esta redefinicion de responsabilidades que surge
una nueva funcién formadora, la de un orientador que ayude al estudiante a tomar decisiones:

el tutor.

1.5.1. Estudios sobre el MEIF
Esta operacionalizacion del enfoque por competencias, realizada por la UV, ha sido objeto
de estudio de diferentes investigadores e instituciones, ya sea por el interés que genera tal
modelo educativo o por las criticas vertidas hacia este por académicos, estudiantes e
investigadores de la misma universidad. Desde el afio en que se implemento por primera vez,
el MEIF ha sido objetivo de investigaciones y debates en torno a su operatividad y efectos
en la formacion de estudiantes que cursan algin programa de estudios en la UV.

Los primeros estudios con impacto en la operacion del modelo datan de los afios 2006
y 2013 (Méndez, Hinojosa & Mufioz, 2006: Téllez, 2013). Debido a los fallos detectados en
la operacion del MEIF hasta ese momento, se desarrollo el Proyecto Aula, una estrategia
institucional disefiada para orientar la labor del profesor universitario hacia la reflexion
continua sobre su practica docente para proponer acciones adecuadas con vista a mejorar las

condiciones de aprendizaje requeridas por la experiencia educativa en cuestion (Valerio, en



56

Vargas et al., 2013). Los informes que han presentado la UV, investigadores externos y
comisiones de evaluacion de la calidad educativa, sefialan un incremento de la eficiencia
terminal con respecto al modelo rigido que operaba anteriormente en las facultades de la
universidad. En el documento Informe del Modelo Educativo Integral y Flexible 2009-2013,
realizado por la UV (Téllez, 2013), destacan las cifras mostradas del estudio comparativo
realizado a cinco programas de estudio que operaban con modelo rigido y modelo flexible a
la vez, dando como resultado una ligera diferencia entre el porcentaje de egresados de modelo
rigido (35.7%) respecto a los egresados de modelo flexible (37.1%).

Desde el afio 2015, el Instituto de Investigaciones en Educacion de la UV ha liderado
la Coordinacion de Evaluacion del MEIF, obteniendo la elaboracion de tres reportes de
resultados de la evaluacion al modelo educativo entre los afios 2015 y 2017. Después del
andlisis realizado a datos tanto cuantitativos como cualitativos, se identificaron cuatro
aseveraciones recurrentes expresadas por diversos agentes universitarios sobre este modelo
educativo:

a) El MEIF debilit6 la formacion propiamente disciplinar.

b) Los planteamientos del MEIF son poco pertinentes o no acordes con las formas
disciplinares necesarias para su ejercicio profesional.

c) Desarticulacion entre las distintas areas de formacion que el modelo propone.

d) Centralidad de la formacion en la dimension profesional.
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CAPITULO II. Pas de trois: practica docente, curriculo y enfoque por competencias

Yo solia ajustar mis coreografias a cuatro
bailarines bellos, espléndidos, a semejanza de la
musica de camara. Ahora, en mi madurez, quiero
ver masas a la manera de las grandes sinfonias.

José Limoén

2.1. La préctica docente y el curriculo en la educacion superior.
La préactica docente se refiere a las actividades y estrategias de transmisién de conocimientos
que realizan los profesores, docentes, maestros y entrenadores que se dedican a la
transferencia de un conocimiento o habilidad practica a un alumno, aprendiz o interesado en
adentrarse en el ejercicio de una profesiéon, disciplina o actividad social. La comprension de
la practica docente y la construccion de la teoria que la sustenta no parecen significar un gran
problema para la mayoria de los expertos y actores involucrados en el sistema educativo. Tal
pareciera que hay un acuerdo colectivo en la comunidad de los profesionales de la educacion
sobre lo que implica entender una actividad préctica, construida y determinada social e
historicamente. Pero tal acuerdo no es admisible en el momento actual, puesto que cuando
un aspirante a docente, de cualquier disciplina, se adentra en el ambito profesional de la
ensefianza, encuentra un gran numero de discrepancias, tanto individuales como grupales en
torno a la concepcion tedrica-metodoldgica de la labor de ensefianza. Por tal motivo,
comenzaré delimitando los conceptos de préctica docente, curriculo y enfoque por
competencias en los siguientes apartados, todo en relacién con la ensefianza de la danza.

Toda préactica docente estd regida por un proyecto formativo que persigue una
finalidad determinada, para lo cual se estructuran las intervenciones didéacticas mediante un
plan estratégico y temporalizado que le permita al alumno hacer un transito adecuado por el
trayecto de formacion trazado, con miras a lograr las metas educativas contempladas: el
curriculo. Este proyecto puede tener caracter generalizante y abarcativo, como en el curriculo
de la educacion publica y obligatoria. El curriculo de la educacion publica esta disefiado para
que todos los integrantes de un estado-nacion que recorran este trayecto adquieran cierto
perfil de ciudadano, estipulado por el tipo de gobierno o requerimientos socio-econémicos.

Otros curriculos son de caracter especifico, como los de nivel superior y posgrado; estos
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planes son elaborados con ciertos criterios de seleccion y exclusion de los aspirantes a una
profesion o grado académico, los cuales requieren poseer ciertas competencias especificas
para llevar a cabo con éxito las actividades que estos modelos formativos estipulan. A lo
largo de este capitulo se desarrollaran cuatro conceptos que requieren ser definidos de

acuerdo a los fines de esta investigacion: practica docente, curriculo, competencias y danza.

2.1.1. Conceptualizacién de practica docente
Usualmente se le ha definido a la practica docente como el campo de aplicacion de
conocimientos, meétodos y técnicas para ensefiar en una situacion de transmision de
conocimientos, a la cual el docente adapta sus modelos de ensefianza incorporados en su
estructura cognitiva (Davini, 2015). De acuerdo con Cayetano De Lella, la practica docente
se concibe como “la accion que se desarrolla en el aula y, dentro de ella, con especial
referencia al proceso de ensefiar” (De Lella, 1999, p. 4). Esta definicion encaja con la vision
con la que durante la mayor parte del siglo XX se concibié y ejercié la profesion de ensefiante,
fue por esto que el sustento tedrico-metodoldgico de la ensefianza se enfocd al maestro y la
manera de hacer de la forma més eficaz y eficiente el trabajo en el aula.

Este enfoque de ensefianza prevalecié hasta finales de los 70’s y principios de los
80’s, cuando se redefinieron las funciones del maestro, lo cual derivd en una reconcepcion
de la practica docente. Una definicion acorde a esta vision es la que brindan Garcia, Loredo
y Carranza (2008) al definir a la practica docente “como el conjunto de situaciones dentro
del aula, que configuran el quehacer del profesor y de los alumnos, en funcion de
determinados objetivos de formacion circunscritos al conjunto de actuaciones que inciden
directamente sobre el aprendizaje de los alumnos” (p. 4).

Al docente le corresponde un papel de suma importancia en el proceso educativo,
puesto que es el encargado de traducir a practicas concretas cualquier directriz educativa
dictada desde una secretaria de estado o seleccionar los contenidos mas pertinentes para sus
alumnos. Sin contenido no hay ensefianza, al igual que sin alumno a quién ensefiar no hay
maestro; durante décadas se ha buscado la forma de evitar la rutina y monotonia en la labor
docente, condicion comun de la mayoria del profesorado, para promover una cultura de la
reflexion critica y la innovacion didactica. (Pérez Gomez, 2004; Gimeno & Pérez, 2012).

Asi como existen culturas en el mundo, existen diversas actividades con

caracteristicas muy particulares, cuyos rasgos no son transferibles ni traducibles como las
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practicas artisticas. Si bien estas tienen un desarrollo historico tan longevo como el de la
educacién regular, sus métodos, ideologias y valores ain conservan rasgos de la oralidad y
aprendizaje por imitacion que caracteriza a las sociedades apegadas a la transmision oral de
conocimientos. En el caso de las artes, se debe asumir de forma diferente a la préactica
docente, pues estd mas cercana a un procedimiento artesanal-tradicional que a una
metodologia técnica-académica, como se ha caracterizado la labor docente en los niveles de
educacién basica, media y superior de los conocimientos considerados normales. En la
ensefianza institucionalizada, el maestro es un operador del curriculo, en cambio en las artes,
el maestro crea el curriculo, incluso cada vez que imparte clase, si es necesario.

Una vez revisadas las conceptualizaciones sobre la docencia y de los trabajos
modernos sobre ensefianza, me adhiero a la definicion que brindan Cecilia Fierro, Bertha

Fortoul y Lesvia Rosas de préactica docente como una:

praxis social, objetiva e intencional en la que intervienen los significados, las
percepciones y las acciones de los agentes implicados en el proceso [...], asi como
los aspectos politico-institucionales, administrativos y normativos que, segun el
proyecto educativo de cada pais, delimitan la funcion del maestro. (Fierro, Fortoul &
Rosas, 2002, p. 21)

Esta delimitacion conceptual de la docencia permite incluir tanto a maestros y alumnos en el
acto de ensefianza-aprendizaje, como a agentes que usualmente se deslindaban de las
acciones del aula, como sujetos activos y trascendentales en el desarrollo del proceso
educativo. Esta conceptualizacion es acorde con las practicas de ensefianza de las artes, en la
que la relacion maestro-alumno es mucho mas cercana e intima y en la que las intenciones
proyectivas de ambos sujetos buscan cumplir con proyectos educativos de campos de
actividad profesional que rebasan las fronteras politicas y geograficas, como son las escuelas
y tendencias estilisticas de las artes.

Visto asi, la préactica docente se encuentra vinculada a multiples relaciones, tanto con
actores del fendmeno educativo, como con objetos tangibles o abstractos. Estas relaciones
que mantienen, involucran a: alumnos, colegas, autoridades educativas, padres de familia,
comunidad de pertenencia, instituciones, asi como también a la sociedad en general y a todos
los aspectos que la caracterizan, como los valores personales, interpersonales e

institucionales.
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Este entramado de relaciones entre el docente y los diversos agentes hacen indisoluble
la labor de ensefianza y la gestion escolar, concepto que se refiere al “conjunto de procesos
de decision, negociacion y accion comprometidos en la puesta en préctica del proceso
educativo, en el espacio de la escuela, por parte de los agentes que en ¢l participan” (Fierro,
Fortoul & Rosas, 2002, p. 23). La gestion escolar conlleva al establecimiento de una relacion
pedagogica entre los procesos de ensefianza y los aspectos que rigen la vida de las
instituciones escolares en las que se imparten ensefianzas de cualquier indole. Estas

relaciones se clasifican en las diferentes dimensiones que a continuacion se sefialan.

2.1.2. Dimensiones de la practica docente
De los conceptos desarrollados por Carr y Kemmis (1988) sobre la practica docente, Fierro,
Fortoul y Rosas (2002) identifican seis dimensiones emanadas de las relaciones establecidas
por la préctica de los docentes con los diferentes agentes y objetos que intervienen en la
ensefianza:

e Dimension personal: este nivel comprende la relacion con la historia de vida
personal, las convicciones y decisiones como sujeto que el docente ha tomado y
sigue decidiendo sobre el presente y futuro que busca para si mismo.

e Dimension institucional: esta dimension abarca la relacion del docente con las
organizaciones establecidas para el ejercicio de la ensefianza como actividad
profesional, la cual es mas que un espacio laboral comun, puesto que las escuelas
cumplen con una funcidn socialmente reconocida; los recintos escolares son los
principales instrumentos de preservacion de los més caros productos culturales de
la humanidad: el conocimiento cientifico y las habilidades profesionales.

e Dimension interpersonal: el trabajo individual esta basado en las relaciones que
se establecen con alumnos, colegas, autoridades institucionales, padres de familia
y miembros de la comunidad que estén involucrados de alguna forma con el
quehacer del docente

e Dimension didactica: esta delimitacion se refiere a la funcion del docente como
gestor de procesos de aprendizaje en los que hace las veces de orientador,
conductor, facilitador y animador de situaciones en las que el alumno interactta
de forma efectiva y significativa con el saber reconocido para ser transmitido a

fin de preservarlo.
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¢ Dimension social: este rubro aborda las multiples relaciones con el entorno social,
econdmico, politico y cultural en el cual el docente actua, no solo como trabajador
del sistema educativo o transmisor de una tradicion disciplinaria, sino como un
agente con capacidad de ejercer una influencia para promover y generar cambios
en favor de la sociedad.

e Dimension valoral: se refiere al conjunto de valores que permean las préacticas de

ensefianza, relacionados con cosmogonias individuales y colectivas.

Estas dimensiones se aprecian actualmente en las practicas de ensefianza, ademas de los
aspectos técnicos de la didactica, ya que la funcion del ensefiante ya no es solo transmitir
saberes estaticos sino cumplir con un rol social trascendental en la cultura y la sociedad.
Después de analizar las dimensiones, comentaré la importancia de la funcion social y cultural

que cumple la docencia.

2.1.3. Funcién social y cultural de los docentes
El proceso educativo ha generado instituciones que son propias de la especie humana debido
al alto grado de complejidad y especializacion que han alcanzado algunas de las actividades
y labores que permitieron a los seres humanos erigirse como la especie dominante de la actual
era geologica (Berger & Luckmann, 1966). EI homo sapiens comparte con otros organismos
biolégicos la organizacion en grupos primarios que le permiten nacer, desarrollarse
fisicamente y procurar su sobrevivencia, pero lo que ha llevado al hombre a la cima de la
cuesta evolutiva es su capacidad de transformar su entorno a través de la interaccion de sus
miembros y el manejo de sus medios de operacion sobre la materia. Ademéas de estas
herramientas fisicas, el hombre se ha valido de una institucion configurada especificamente
para llevar a cabo el proceso de inculcacion de conocimientos en sus descendientes, cuya
funcién en un principio ha sido principalmente de conservacion: la escuela (Abbagnano &
Visalberghi, 1992; Pérez Gémez, 1992; Gadotti, 2002).

La escuela ha cambiado su configuracion a lo largo de la historia, tanto en concepcion
como en procedimientos de operacion, pero a pesar de la evolucion de esta institucion
humana, aun persigue el mismo fin con el que fue creada, el “objetivo basico y prioritario de
la socializacion de los alumnos/as [...]” de “prepararlos para su incorporacion futura en el

mundo del trabajo” (Pérez Gomez, 1992, p. 19). En la escuela se reproducen de manera
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explicita mucho mas que saberes y habilidades para el ejercicio de tareas productivas; es el
lugar en el que se repiten patrones culturales que han dado forma al sistema econdémico que
rige en la mayor parte del mundo desde el siglo XIX: el capitalismo.

Todo lo que el ser humano cultiva es cultura, lo que se obtiene de los procesos de
transformacion sobre una materia prima, gestada de forma natural, que el hombre lleva a
cabo es un producto cultural. La escuela como produccién cultural humana, refleja los rasgos
distintivos de la cultura que la genera (Pérez Gomez, 2000). La institucion escolar paso de
un papel instructivo-reproductivo a uno emancipador-altruista, al ser uno de los brazos de los
regimenes revolucionarios del siglo XX, como el de la Union Soviética, la Republica Popular
China y otros paises socialistas, con el que se proporciond los medios para atender las
necesidades de vida bésicas de las que carecieron las clases populares en el feudalismo y el
colonialismo. La escuela demostro, en el siglo pasado, que los grupos menos favorecidos por
los modelos politicos-econdmicos occidentales que no pueden acceder facilmente a la
produccion de la cultura intelectual generada por la humanidad, pueden lograrlo a través de
la experiencia escolar (Pérez Gomez, 2004).

Los encargados de cumplir esta labor de transmision de los conocimientos y
elementos que conforman la cultura legitima y reconocida han sido desde tiempos remotos
los docentes. Ellos han sido investidos por diferentes sistemas econdmico-politicos a lo largo
de la historia como los depositarios de la administracion y operacion de la institucion escolar
por ser expertos legitimados en el dominio de un area del saber humano o de una practica
compleja, es decir, de todo lo que no se pueda aprender méas que por la accion instructiva de
dicho experto. Por otra parte, para ejercer la docencia no basta con ser un especialista en
determinado campo intelectual, es preciso que quien ejerza la profesion docente halle cierta
recompensa en el acto mismo de transmitir lo que sabe, puesto que la disposicion del maestro
hacia la labor de ensefianza va a estar directamente condicionada por lo satisfactorio que
encuentre su trabajo (Leiva & Merino, 2007).

La época actual demanda un mayor y mejor conocimiento de las particularidades
culturales del alumnado por parte de los docentes. Las constantes crisis economicas y
politicas han obligado a millones de personas a emigrar de su lugar de origen en busca de
mejores oportunidades de trabajo y calidad de vida, lo que ha ocasionado el confrontamiento

directo entre culturas, valores morales y principios religiosos que antes no eran de
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consideracion para la labor de ensefianza y que, de acuerdo a Leiva y Merino, puede ser un
factor que impida la consecucion de una practica educativa adecuada para el momento actual,
ya que “puede dificultar de manera considerable un correcto desarrollo de la educacién
intercultural si tenemos en cuenta que ésta debe basarse en un conocimiento mutuo, ya que
la aceptacion y el respeto hacia el otro solo puede derivarse de dicho conocimiento” (p. 7).

Por lo antes dicho, es que la funcion social y cultural del docente debe evolucionar al
siguiente estadio de su desarrollo profesional, puesto que las circunstancias presentes de
crisis econdmica, social, politica y moral apremian al profesorado de todos los niveles
educativos y disciplinas académicas a la deconstruccion de su conceptualizacion para que
emerja el nuevo esquema definitorio de la profesion docente. Es por esto que la investigacion
educativa se vuelve prioritaria para alcanzar los objetivos de una educacion que atienda las
exigencias de desarrollo y convivencia humana del siglo XXI. Es sorprendente la capacidad
que tienen ciertos grupos con intereses corporativos y visiones reduccionistas, que se
presentan como expertos técnicos de las reformas educativas actuales, para ocultar la
inconveniencia e incongruencia con las que proceden al elaborar dichos intentos de conducir
la educacion hacia los fines utilitaristas economicos del modelo econémico neoliberal
(Gimeno, 2013).

La situacién educativa actual, a nivel mundial, requiere un cambio en la ensefianza
que acepte y reconozca formas diferentes a las habituales de adquisicién y certificacion de
los aprendizajes, puesto que “la instruccion condiciona el aprendizaje, una forma dominante
de ensefiar o de instruir provocara la institucionalizacién de una manera dominante de
aprender” (Gimeno, 2013, p. 179). Gimeno Sacristan indica que la consciencia del profesor
sobre la influencia que tiene en sus alumnos es de suma importancia ya que este “facilita y
estimula activamente el desarrollo de los procesos de investigacion en los estudiantes,
provocando el pensamiento y la investigacion de los alumnos, dandoles la oportunidad de
encontrar por si mismos las soluciones”. (p. 179)

La razdn principal de encauzar la ensefianza hacia la adquisicion de la cultura es
porque el mundo al que llega un novel ser humano es un mundo artificial, un espacio
dispuesto por los humanos anteriores para asentarse en él y vivir en conjunto, es “una clara

construccidn social donde las personas, objetos, espacios y creaciones culturales politicas o
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sociales adquieren un sentido peculiar, en virtud de las coordenadas sociales e historicas que
determinan su configuracion”. (Pérez Gomez, 1992, p. 70)

Ahora bien, los productos culturales no son solo bienes materiales y tangibles; la
interaccion entre pares ha generado una serie de pautas de comportamiento, perdurables y
transferibles, los cuales identifican a los diferentes conglomerados humanos y median las
relaciones entre miembros conformantes de una cultura, estas “representaciones y
comportamientos producidos y construidos socialmente en un espacio y un tiempo concreto”
(Pérez Gomez, 1992, p. 71) son rasgos culturales caracteristicos que se aprecian en la forma
de expresion verbal y somatica de un grupo humano definido.

Rios de tinta se han vertido, sobre todo en los ultimos doscientos afios, sobre la
incidencia de la cultura en el accionar humano, mas que en cualquier otro asunto, sobre si es
0 no determinante para trazar la trayectoria de vida de sus integrantes, pero lo que no deja
lugar a dudas es el caracter complejo y variado de la cultura y su entramado interior, cuya
comprension permite develar y comprender las “representaciones y normas de
comportamientos que contextualizan la rica, cambiante y creadora vida de los miembros de
una comunidad”, la cual “se va ampliando, enrigqueciendo y modificando precisamente como
consecuencia de la vida innovadora de aquellos que acttan bajo [...] su influencia” (Pérez
Gomez, 1992, p. 72).

A diferencia de las concepciones clasicas, idealizadas y utopicas, de las escuelas,
como espacios asépticos, libres de influencias exteriores que enturbien su labor como
formadora de los futuros integrantes de la comunidad humana, los estudios de enfoque
socioldgico y antropoldgico han develado que son espacios en los que se manifiestan de
forma muy marcada las practicas y jerarquias humanas ya que “esta constituida por un
conjunto de personas que viven y conviven en y de la escuela, una compleja red de ideas y
expectativas sobre lo que hay que hacer en ella” (Ferreres & Imbernon, 1999, p. 66).

Por lo anterior como sefialan Ferreres e Imberndn, la responsabilidad del docente es
preparar la aparicion del espacio de comprensién comun del conocimiento para el estudiante
y aportarle herramientas cognitivas propias de la investigacion cientifica, el pensamiento
I6gico y el ejercicio de las bellas artes que le faciliten el abordaje de dicho espacio de
conocimiento compartido, nunca debe eludir el proceso de construccion dialéctica de tal

espacio que debe llevar a cabo el alumno por si mismo; el deber ser de la profesion docente
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es el de abstenerse de imponer sus creencias y concepciones o mutilar las posibilidades de
convenir abiertamente entre todos los elementos que componen el contexto de comprension
comun (Gimeno & Pérez Gomez, 2012). Al ser una actividad humana, en la que se reflejan
las formas de concebir y sentir los propositos reales de la educacion, pueden distinguirse

diferentes formas de ser de acuerdo al tipo de practica educativa ejercida.

2.2. Los enfoques de practica educativa y sus identidades docentes
Asi como existen diferentes maneras de concebir el concepto de educacion, existen diferentes
concepciones de la labor del docente de acuerdo a la practica educativa que se asuma como
valida. Pérez Gomez (1992; 2004) y Tardif (2009) identifican cuatro enfoques bajo los cuales
se pueden clasificar el tipo de funcién docente que desempefia un profesional de la ensefianza,
de acuerdo al sistema educativo asumido por una entidad académica es que se pueden
distinguir cuatro enfoques de docencia: el de practica artesanal, el técnico-academicista, el

de préctica reflexiva y de reconstruccion social.

2.2.1. El docente artesano-tradicionalista
En el enfoque préactico artesanal se concibe a la ensefianza como un proceso de transmision
directa de conocimientos y técnicas de un experto a un aprendiz mediante un proceso de
aprendizaje tradicionalista (Pérez Gémez, 1992a; 2004). El conocimiento se ha generado y
acumulado por procedimientos heuristicos, al probar una y otra vez diferentes formas de
operar sobre la realidad y los objetos que hay en ella hasta encontrar una que sea considerada
adecuada por una comunidad para preservarla. El experto es un connaiseur con un alto grado
de expertise en los contenidos a transmitir, que trabaja de forma artesanal al ensefiar. No se
busca crear un cuerpo de conocimientos teéricos ya que lo méas importante es la practica, la
cual solo se aprende ejerciéndola.

Este sistema de ensefianza se puede apreciar aln en contextos cercanos, desde
escuelas publicas, privadas, academias de artes, talleres de oficios, gimnasios y clubes
deportivos y muchos otros espacios. Aungue se piensa gque los sistemas tradicionalistas son
anticuados y obsoletos, no se puede negar la gran carga axiologica que estos poseen al
conferir a su préctica las actitudes y valores que implica darle continuacion a una escuela o

tradicién de un arte, oficio o actividad de indole informal.
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Como consecuencia de la aplicacion del método cientifico desde finales del siglo
XVIIly la influencia de la filosofia modernista, que buscaba la solucion universal para los
problemas de humanidad, Ileg6 al rubro de la ensefianza la implementacion del método de
las ciencias, esto con miras a encontrar la forma de ensefianza Unica y vélida para todo
conocimiento, situacion y poblacion y capaz de facilitar la labor del profesor a preocuparse
por problemas instrumentales o instructivos. Durante cerca de 100 afios se buscé abstraer
todos los conocimientos en libros, gréficas y todo objeto que pudiera representar
conocimientos, dando pie a la instauracion de un enfoque tecnoldgico educativo: el enfoque

técnico-academicista.

2.2.2. El docente técnico-académico
En el siglo XX, con el cambio paradigmatico ocasionado por los avances en la psicologia en
cuanto a la modificacion de la conducta, se busco encontrar una forma universal y efectiva
de ensefiar cualquier conocimiento y habilidad. Si bien la aparicion del enfoque academicista
de la ensefianza es mucho anterior al enfoque tecnoldgico, en la actualidad se les presenta
fusionados (Pérez Gémez 1992; 2004; Tardif, 2009), puesto que la forma de operar en
contextos académicos formales ha adquirido un alto nivel de tecnicidad, para lo cual se
requiere tener conocimientos y habilidades en didactica que faciliten la labor docente en
instituciones educativas ademas de los conocimientos especializados de la ciencia o
disciplina a impartir. Aunque ya no se siguen ni promueven los postulados de las teorias
conductistas en la ensefianza, se sigue realizando el disefio de actividades de ensefianza-
aprendizaje y la intervencion docente en el aula por este modelo de aplicacion de recursos y
estrategias preconcebidas de instruccion.

El docente en este esquema es un operador técnico, capacitado en la gestion de
situaciones de aprendizaje y manejo de recursos didacticos, que aplica un disefio
metodolégico elaborado por especialistas que exigen dominio del lenguaje psico-pedagdgico
y de competencias profesionales especificas para llevar a cabo sus programas de accion. En
este modelo el maestro tiende a carecer de autonomia profesional, puesto que se encuentra
subordinado a la prescripcion de los expertos que dictaminan con justificacion cientifica y
politica los disefios de intervencion. Este enfoque no solo convierte al maestro en un

funcionario del estado sin poder de decisién, sino que también afecta al alumno, receptor de
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esta accion pedagogica, al no tener opciones mas que la de ser receptor pasivo de la
exposicion de informacion o ejecutor repetitivo de las actividades que se le solicita realizar.

El enfoque técnico-académico de la practica educativa promueve la aplicacion de
soluciones universales a problemas ya contemplados, eligiendo de entre una gama de
soluciones la que mejor se adecue a las situaciones de ensefianza. Sin embargo, lo que se
olvida en este enfoque es precisamente la diversidad de los problemas a resolver, ya que al
formular soluciones antes de tener una problemética que atender, dejamos de lado la
naturaleza del aprendizaje, las caracteristicas de cada contexto aulico, las multiples
circunstancias imprevistas, el tipo de decisiones que se deben tomar ante diversas
dificultades, las diferencias linguisticas y de trato personal con pares profesionales y
alumnos, entre muchas vicisitudes mas.

Aunque pueda parecer una practica nociva y erronea, esta forma de intervencion
pedagdgica es seguida y defendida tanto por docentes como por autoridades educativas.
Muchos profesores que aceptan su oficio como aplicadores de técnicas para lograr
determinados objetivos de aprendizaje se muestran renuentes al analisis de sus practicas y a
los cambios metodoldgicos y operativos a los que obligan las reformas educativas y
evaluaciones de desempefio profesional (Contreras, 1997). Muchos profesores no aceptan
hacer trabajo de mas para atender situaciones particulares que requieran una fuerte inversion
de tiempo y esfuerzo profesional. Las administraciones educativas, aunque en el discurso lo
nieguen, preservan este enfoque en el disefio de intenciones y acciones de ensefianza, puesto
que crear una alternativa pedagdgica para cada situacion y contexto escolar seria una tarea
por demas titanica y azarosa (Hargreaves, 1994; Pérez Gdmez, 2000).

Las concepciones artesanales y técnico-académica de la ensefianza han sido blanco
de fuertes criticas, en especial de los especialistas de la epistemologia practica como Donald
Schon y Maurice Tardif, asi como de referentes de la psicologia como Jerome Bruner. Todos
los criticos del enfoque técnico-académico coinciden que el docente deberia ir mas alla de un
trabajo mecanizado y ejecutado sin reflexion sobre sus alcances y consecuencias; El docente
actual y del futuro es aquel que investiga su practica y la transforma a partir de su

autoconfrontacion: el docente reflexivo.
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2.2.3. El docente reflexivo
La actividad profesional de la ensefianza ha evolucionado de una practica artesanal, como
fue llevada a cabo en diferentes civilizaciones hasta los albores de la edad moderna (Gadotti,
2002), a una préactica técnica-académica, orientada por la investigacion cientifica y la
implementacidn de tecnologias educativas. De acuerdo con Pérez Gomez, estos enfoques “no
superan el estadio de socializacion del docente y refuerzan la dependencia de su practica ya
sea respecto de la Administracion ya sea del mercado, ya sea de las rutinas de la cultura
escolar” (2000, pp. 187-188). El siguiente estadio de esta evolucion, ocasionado por las
demandas educativas de la época actual, es el de la practica reflexiva, entendiéndose por esta
como una intervencion didactica en constante reflexion, adaptacion, modificacion y
autoevaluacion de sus alcances para atender a un estudiante, grupo o situacién inesperada en
el aula (Pérez Gomez, 1992a; Schon, 1992; 1998; Pérez Gomez, 2000; Tardif, 2009).

La denominada sociedad del conocimiento y la informacion demanda a la educacion
el manejo de grandes cantidades de contenidos, seleccionarlos y entenderlos de forma
expedita, tener capacidad de abstraerlos en objetos de ensefianza, organizarlos y transferir su
aplicacion a otras situaciones distintas y comunicarlos, en concordancia al plan de vida
trazado por cada individuo de acuerdo a sus valores y expectativas; este acceso a tanta
informacion hace parecer rebasada a la educacién como vehiculo transmisor de la cultura
(Leguizamon, 2014). La actual crisis de confianza en la competencia de los profesionales que
ejercen el oficio de la ensefianza se achaca a una deficiente preparacion de los centros de
formacion profesional que los certifica. Si al trabajador de la educacion se le culpa de
incompetencia para cumplir con sus atribuciones profesionales, a los centros de formacion
docente se les incrimina de no saber ensefiar las nociones elementales de una préctica
competente y apegada a la ética que requiere la profesion magisterial (Schén, 1984). Este
cuadro de las instancias de formacion docente obliga a una reformulacion de la funcion y
estructuracion del profesorado.

Bajo la mirada de la critica a la racionalidad técnica por su caracter prescriptivo y
monista, Donald Schon (1992) propone la postura de la préactica reflexiva, como alternativa
de solucidn a los problemas que enfrenta el docente actualmente en el aula; nunca se enfrenta
la misma situacién dos veces en la vida, e igualmente en la ensefianza las situaciones de

interaccion entre maestro y alumno son siempre inciertas e inesperadas. Hay zonas del
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ejercicio practico en las que las situaciones pueden ser resueltas mediante el uso de teoria 'y
técnicas establecidas, pero existen también zonas de dificil recorrido en la que los practicos
educativos no pueden dar soluciones técnicas-mecanicas a las situaciones que se presentan,
ademas de que el trabajo del profesional de la educacion “se ve impedido o facilitado por su
tronco comun de conocimiento profesional y por su sistema de valores”. (p. 42).

A diferencia de los practicos artesanales, que operan de forma mecénica-intuitiva, un
verdadero practico reflexiona desde la accion provocada por una situacion particular.
Cualquiera que sea la situacion que genere la reflexion sobre la accion de un practico de la
ensefianza, esta es muy similar a la que realizan los practicos en otros campos profesionales,
pero “para hacer factible la praxis es necesaria la reflexion critica sobre la préctica
indisolublemente conectada a la teoria que sustente este andlisis y genere una nueva practica
mas ajustada al contexto de intervencion” (Leguizamoén, 2014, p. 38). El acto reflexivo
consiste en sacar de inmediato a la superficie la comprensién del fendmeno que se
experimenta, criticarla, reestructurarla y ponerla a prueba, en forma, frecuentemente, de una
conversacion critico-reflexiva con la situacion vivida.

De acuerdo con Schon (1992), el “conocimiento en la accion de un profesional esta
incrustado en el contexto estructurado a nivel social e institucional que comparte una
comunidad de practicos” (p. 42). Cuando el fendmeno que se tiene de frente no se puede
interpretar con las categorias incorporadas del repertorio de conocimientos en la practica
acumulados, pareciendo Unico o inestable, el practico puede revisar y criticar su comprension
inicial del fendmeno presente, construir una nueva descripcion explicativa del mismo y
comprobar esta descripcion emergente mediante la experimentacién inmediata.

Si bien Schén no estipulé algin método especifico para llevar a cabo la reflexion
desde y sobre la accion, su trabajo ha inspirado la busqueda y concrecidn de algunos métodos
reflexivos que permiten llevar a cabo la indagacién y cuestionamiento constante sobre la
realizacion del trabajo aulico, por parte del docente y los alumnos. Isabel Guzman Ibarra,
Rigoberto Marin Uribe y Alicia de Jesus Inciarte (2014) brindan cuatro propuestas
metodoldgicas para abordar situaciones de aprendizaje haciendo uso de la practica reflexiva:

e Descomposicion: este procedimiento parte de una situacion-problema, ante la cual se
le solicita al estudiante analizar y describir el propdsito o significado que encierra lo

propuesto; posteriormente se le pide que plantee una estrategia de resolucion-
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intervencion, y una vez que se llevé a cabo, se le pide que haga una reflexion sobre
su accionar. La valoracion sobre el trabajo de aprendizaje se realiza durante las fases
de realizacion del proyecto de intervencion

e Imitacion-modelaje: esta técnica consiste en copiar los movimientos de ejecucion de
un maestro, realizando el alumno la reflexion sobre el desempefio al mismo tiempo
que se imita la actuacién hecha por el docente. Al imitar se buscan opciones de
procedimiento de acuerdo al sujeto ejecutante, la cuales surgen al momento de
explorar los mecanismos de operacién que intervienen en la ejecucién préctica. La
evaluacion puede ser dialdgica, entre docente y alumno, o demostrativa, con la
valoracion de terceros, puesto que no siempre se obtienen productos tangibles de este
procedimiento; ejemplos de este tipo de ensefianza son las clases de mdsica y danza,
con sus presentaciones en publico.

e Didlogo reflexivo: En esta estrategia, el maestro expone ante el alumnado todo lo que
ha comprendido sobre algun tema y el significado que encierran desde su dptica
personal, justificando ante ellos como ha llegado a esos significados y propiciando la
reflexion propia y de los alumnos del conocimiento a tratar. La forma de evaluar en
esta técnica es la del uso de instrumentos de observacion y valoracion de la
introspeccion e interpretacion de los significados vistos en clase.

e Contrato didactico: Se trata de un convenio entre las partes involucradas en el salon
de clases, docente y alumno[s], en el que se estipulan reglas a seguir y obligaciones
que deben cumplir los involucrados en la consecucion de productos u objetivos. En
esta forma de trabajo la evaluacion requiere tomar en cuenta todos los aspectos que
intervienen en la realizacién del contrato convenido, como son el grado de desempefio
mostrado, la capacidad de enfrentar nuevas situaciones y la disposicién mostrada en

el transcurso de la actividad (Guzman, Marin & Inciarte, 2014).

Es preciso, para poder ensanchar y profundizar su capacidad de reflexion desde la accion,
que los profesionales de la educacion descubran, deconstruyan y reestructuren las teorias
implicitas de la accién que ellos aportan a su desempefio profesional como ensefiantes
(Schoén, 1992). Este proceso de comprension de la construccion de saberes profesionales es
uno de los ejes de una practica profesional eficaz y eficiente, capaz de dar solucion a
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problemas recientes y poder afrontar la incertidumbre que genera el cambio y adaptacion a
diferentes contextos de ensefianza-aprendizaje, tan frecuente en el ejercicio de la labor
magisterial en el mundo actual.

Ademas de estas tres facetas antes descritas, advertibles en la funcion docente, desde
el auge de la pedagogia critica en los afios 60’s, se ha destacado el poder que poseen los
maestros y educadores para generar transformaciones mas alla de las aulas mediante sus
acciones educativas, al desenvolverse como intelectuales criticos y actores decisivos en
movimientos sociales de resistencia y emancipatorios en la lucha contra la opresion de los
pueblos originarios y marginados. Se trata de la identidad docente de intelectual

transformador de la realidad social.

2.2.4. El docente intelectual transformador
Pérez Gomez (1992a; 2004) y Tardif (2009) coinciden en tipificar esta cuarta faceta de los
docentes, para categorizar a los maestros gue actan con un alto sentido critico y participativo
dentro de su contexto de intervencion, conscientes del papel que cumplen como actores
decisivos en la transformacion de la realidad social en paises y territorios que sufren los
efectos de la colonizacion y explotacion por parte de gobiernos opresores, compafiias
trasnacionales que extraen recursos y materias primas para la produccion industrial del
mercado global o practicas sociales arbitrarias que obstruyen el paso de la humanidad hacia
el bienestar y la felicidad.

Las movimientos pedagdgicos critico y decolonial insisten en que la responsabilidad
del docente va més alla de la transmisién de conocimientos y saberes en las aulas escolares,
ya que si el maestro ensefia algo, es para que eso pueda ser usado por los educandos en pro
de su liberacion y emancipacion (Freire, 1970; 1996). La labor educativa de Paulo Freire es
el mas claro ejemplo de lo que significa que un maestro sea un actor social decisivo en la
transformacion y mejora de las condiciones de vida de los pueblos marginados, como lo hizo
en su campafia de alfabetizacién en Brasil, asi como también al colaborar en la erradicacion
del analfabetismo en Cuba, primer pais latinoamericano en lograr esta meta educativa. En los
paises de habla inglesa, destaca la labor de Myles Horton y Alexander Neill; Horton llevé a
cabo una gran labor educativa, similar a la Freire, por la defensa y preservacion de la cultura

de los pueblos de las montafias Apalaches y los derechos civiles en EE.UU., mientras que
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Neill fue el creador de la escuela Summerhill, primer espacio educativo en Gran Bretafia
centrado totalmente en los alumnos y su desarrollo emocional (Gadotti, 2002).

El docente, como intelectual transformador, no se conduce por los logros
profesionales o eficientistas de la racionalidad técnica-instrumental, pues su meta no es el
éxito acadéemico de sus alumnos per se. Los docentes comprometidos con la transformaciéon
de realidades adversas para pueblos originarios o comunidades marginadas, trabajan para
despertar la consciencia de los oprimidos y los invisibilizados por el Estado y brindarles
herramientas tedricas y practicas que les permitan defender sus derechos universales,
patrimonio material y legado cultural.

Las identidades docentes previamente descritas, son resultado del manejo y dominio
de un cuerpo de conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes y valores, denominados por
Tardif como saberes profesionales docentes. En el siguiente apartado desarrollaré la forma
en que se generan estos saberes y describiré la naturaleza de cada una de sus categorias de

clasificacion.

2.3. Los saberes profesionales de los docentes
El conocimiento del profesorado estd compuesto por saberes que se originan en fuentes
diversas, aparte de las que proporcionan las instancias de formacion institucional. Segun
Maurice Tardif (2009), los saberes que posee un docente son una objetivacion de la cultura
profesional que se adquieren a través de la trayectoria biografica, la formacion profesional
inicial, los programas de desarrollo profesional, las practicas educativas colectivas, las
disciplinas escolares y académicas, directrices pedagdgicas institucionales y la adquisicion
constante de saberes propios mediante el conocimiento directo. Estos saberes son variados y
heterogéneos debido a que son producto de las experiencias de vida individual y de la
interaccion cotidiana en diferentes contextos. EI docente, al estar en los momentos de accion
de ensefianza, procura alcanzar diferentes tipos de objetivos cuya consecucion requiere
diferentes tipos de conocimiento, habilidad o actitud a demostrar. Los trabajadores de la
ensefianza definen su practica docente en relacion con el "conjunto de los procesos de
formacion y de aprendizaje elaborados socialmente y destinados a instruir a los miembros de

la sociedad sobre la base de esos saberes” (p. 25). A continuacion desglosaré la tipologia que
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propone Tardif para clasificar los saberes docentes, la cual se divide en saberes pedagogicos,

disciplinarios, curriculares y experienciales.

2.3.1. Los saberes pedagdgicos
Tardif (2009) designa como saberes profesionales de los docentes y educadores al cuerpo de
conocimientos y habilidades desarrollados y acumulados por las ciencias de la educacion,
mediante la investigacion sobre los fendmenos de la ensefianza y el aprendizaje. Estos
saberes son identificados como saberes pedagdgicos por algunos investigadores, ya que son
los que conforman la base tedrico-metodoldgica de las instancias de formacion de educadores
a nivel profesional y las instituciones dedicadas a la investigacion educativa o con injerencia
en la educacion. Este cuerpo de saberes existe desde los albores de la humanidad, siendo en
un principio de naturaleza teoldgica y filoséfica (Abbagnano & Visalberghi, 1992; Gadotti,
2002), hasta la aparicion de la psicologia moderna, como la desarrollaron Pavlov, Watson,
Thorndike, Skinner y otros psicélogos, en la que se le dio un giro cientificista e instrumental
al imbuir la aplicacion de tecnologia al control de la conducta y moldeamiento de la
personalidad humana.

A la base filosofica y psicolégica del saber docente, se le afiadido desde las ultimas
décadas del siglo pasado un fuerte componente sociologico, fruto de las profundas
transformaciones sociales que ha experimentado la humanidad y han provocado el
replanteamiento del rumbo de la accion educativa que se lleva a cabo en los diferentes
dispositivos creados para la instruccion de los seres humanos. Entre estos saberes se puede
hacer una diferenciacion sobre el grado de generalidad y especificidad de su aplicacion, lo
que Camilloni (2007) y otros diferencian como didactica general y didactica especifica; las
actividades humanas y la informacién que se debe manejar para llevarlas a cabo tienen
similitudes entre si, lo que permite la aplicacion transversal de principios basicos para
ensefiar contenidos tedricos o practicos de forma individual o grupal, los cuales estan
identificados como la didactica general.

Aun compartiendo algunos rasgos comunes, las actividades que realizan las personas
cotidianamente presentan aspectos particulares que no se pueden transferir o traducir a otras
situaciones; para poder ensefiar estos aspectos propios de cada actividad humana se recurre
a la didactica especifica, el cimulo de teoria y procedimientos desarrollados por un grupo o

gremio de expertos reconocidos como referentes para preservar una tendencia, técnica o
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teoria cientifica. Esta parte de la didactica es dependiente del estado actual del saber experto,
lo que hacen y aprueban los versados de una disciplina, ciencia o profesion: los saberes
disciplinarios.

2.3.2. Los saberes disciplinarios
De acuerdo con Tardif, se trata de saberes sociales definidos, que se han construido fuera de
los recintos escolares y han sido seleccionados por determinada institucion de ensefianza por
considerarlos fundamentales para su oferta educativa. Estos saberes se integran en la préctica
docente a través de la formacion inicial de los maestros y durante la formacion continua por
medio de distintas opciones de actualizacion facilitadas por universidades y escuelas en
general. Son los saberes disponibles para la sociedad, acumulados por los diversos campos
del conocimiento en forma de disciplinas, dentro de las distintas facultades y cursos. Los
saberes disciplinarios se transmiten en instancias educativas formales e informales,
independientemente de los centros de investigacidn o formacidn pedagdgica y de los cursos
de formacion docente. Estos saberes surgen de diversas tradiciones culturales, académicas o
artisticas, que han producido un cimulo considerable de saberes trascendentales para el
establecimiento de una ciencia o un arte. Como ejemplo claro de este tipo se saberes
encontramos las diferentes técnicas dancisticas, desde las diferentes tradiciones de ballet
clasico, hasta los estilos renovadores de la danza contemporanea que surgieron a finales del
siglo XIX y se desarrollaron en toda la centuria pasada (Dallal, 1994; Ferreiro, 2005; Abad,
2011).

Como se ha explicado, el saber disciplinario se origina y desarrolla fuera de las
escuelas y recintos educativos, pero la aceptacion de expertos y de la sociedad en general de
ciertos saberes por su utilidad universal o complejidad de ejercicio hace que varios de estos
saberes tomen la forma de contenidos de dominio obligatorio para su imparticion en la

institucion escolar: los saberes curriculares.

2.3.3. Los saberes curriculares
A lo largo de su periodo de formacion, los profesionales deben apropiarse también de unos
saberes que pueden catalogarse como curriculares u obligatorios. Estos corresponden al
discurso educativo oficial-institucional, objetivos de aprendizaje, contenidos disciplinarios y

métodos didacticos, a partir de los cuales determinada entidad académica categoriza y
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presenta los saberes sociales que selecciona como fundamentos de la cultura erudita y de
formacion para la apropiacion de esa cultura (Tardif, 2009). Se presentan en forma de planes
de estudio, programas escolares, manuales de operacion didactica, libros de texto y material
de apoyo que los profesores deben instrumentar en su labor de ensefianza. En las artes se
tienen ejemplos claros de esta transformacion del saber disciplinario a curricular mediante la
sistematizacion de las précticas de ensefianza; en la ensefianza musical se encuentran una
infinidad de métodos para acompariar el aprendizaje de técnica vocal-instrumental, como los
célebres métodos Czerny (1996) y Hanon (1992) para piano, Suzuki (2007) para violin,
Sagreras (2002) para guitarra, entre varios mas.

En el caso de la danza, en nuestro pais concretamente, se cuenta con un ejemplo de
gran notoriedad por ser fruto de la sintesis de las principales tradiciones de la danza clésica,
como las escuelas Vaganova y Cubana (Ferreiro, 2005), pero trasciende el plano de una
recopilacion y seleccién de saberes disciplinarios originados fuera de la escuela; el maestro
Tulio de la Rosa (2005) es autor de la Guia didactico-metodol6gica para la ensefianza no
formal de la danza clasica, método disefiado en torno a las caracteristicas anatdmicas y
capacidades motrices del aspirante a bailarin en México. Organizado en cuatro cuadernos,
este método se ha vuelto un documento de gran valia para los docentes que requieren trabajar
con alumnos de distintos niveles y capacidades corporales. Otro gran ejemplo de la
sistematizacion de una ensefianza situada es la que propone Paola Rodriguez (2014) en su
tesis Stratégies d'enseignement et d'apprentissage mobilisées a la barre dans un cours de
danse classique pour les adultes débutants. Partiendo de una propuesta de investigacion-
accion, Rodriguez se da a la tarea de generar nuevas estrategias de ensefianza para atender a
la poblacion de adultos que buscan iniciar en el ejercicio de la danza clésica. Estos dos
ejemplos son también muestras representativas de lo que Tardif llama saberes experienciales,
es decir, el conjunto de conocimientos y habilidades adquiridos por la practica cotidiana 'y

validacion por comprobacion empirica.

2.3.4. Los saberes experienciales
Tardif (2009) define estos conocimientos y habilidades como saberes especificos
desarrollados por profesionales y expertos, producidos por el trabajo cotidiano y la
actualizacién constante del estado de conocimientos de su disciplina. Son vélidos por su

efectividad en la experiencia directa, ya que se obtienen mediante la practica constante de
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habitos, habilidades, formas de proceder establecidas, formulacion de proposiciones

derivadas de la observacion empirica y pautas de comportamiento de acuerdo a valores y

actitudes que caracterizan a los buenos profesionales. A continuacion desgloso algunas de

las principales caracteristicas de este saber experiencial.

2.3.4.1. Caracteristicas de los saberes experienciales

De acuerdo con Tardif (2009), el saber experiencial se caracteriza por:

Estar ligado a las funciones de los docentes que, a través del cumplimiento de tales
funciones, se moviliza, ajusta y otorga a las actividades, rutinas y cambios imprevistas
la importancia atribuida a la experiencia.

Ser préctico. Su utilizacion depende de su adecuacién a las funciones, problemas y
situaciones particulares de la situacion aulica. La cognicion del profesor esta, por
tanto, condicionada por su actividad, esta al servicio de la accion.

Ser interactivo, movilizado y modelado en el &mbito de las interacciones entre el
docente y otros agentes educativos. Lleva impreso, por tanto, los significados de esas
interacciones. Puede estar, por ejemplo, impregnado de normatividad y de afectividad
y recurre a procedimientos de interpretacion de situaciones inesperadas, inestables,
complejas, etc.

Ser sincrético y plural, puesto que no descansa en un cumulo de conocimientos
unificado y coherente, sino sobre un repertorio de varios conocimientos y habilidades
gue se emergen Yy se utilizan en funcién de los contextos variables y contingentes de
la practica profesional (Lahire, 2005).

Ser heterogéneo, pues moviliza diferentes conocimientos y formas de saber hacer,
adquiridos a partir de diversas fuentes, en lugares variados, por diferentes causas:
historia de vida, formacion inicial y experiencia de trabajo.

Ser complejo, no analitico, que impregna tanto los comportamientos del actor, sus
reglas y sus habitos como su consciencia discursiva.

Ser abierto, poroso y permeable, pues integra experiencias nuevas, conocimientos
adquiridos a lo largo del camino y un saber hacer que se remodela en funcion de los

cambios en la practica, en las situaciones de trabajo.
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e Ser personalizado, puesto que lleva consigo la marca personal del profesional,
cercano al estilo de un artista o un artesano. Es por lo que resulta dificil y un poco
forzado distinguir, en la accion concreta, entre lo que un maestro sabe, lo que dice
saber y lo que hace en realidad.

e Ser existencial, pues no sélo esta ligado a la experiencia de trabajo, sino también a la
historia vital del profesor, lo que significa que esté incorporado a la vivencia propia
del docente, a su identidad construida socialmente, a lo que hace en la cotidianidad,
a su forma de ser.

e Ser resultado de la experiencia, ya que es mas producto de la consciencia adquirida
por la realizacion de un trabajo que mediante la reflexion anterior o posterior a este.
Este saber se genera al experimentarse y al mismo tiempo modela la identidad de
aquél que experimenta su generacion.

e Ser temporal, evolutivo y dindmico, pues se transforma y construye en el ambito de
un desarrollo profesional permanente, derivado de una socializacion y aprendizaje de
la profesion.

e Ser socialmente construido por el actor en interaccidn con diversas fuentes sociales
de conocimientos, habilidades y actitudes, todas provenientes de la cultura proxima,
de la organizacion escolar, de los diferentes actores educativos, de las instituciones
oficiales, etc. En cuanto saber social, lleva al actor a situarse ante los otros

conocimientos y a jerarquizarlos en funcion de su trabajo.

Estas caracteristicas son la evidencia de lo compleja, contradictoria a veces, que es la relacion
entre los ensefiantes y los saberes que imparten, los que se les pide transmitir y los que deben
manejar para ensefiarlos; por eso se vuelve primordial entender como se generan y de donde
provienen, para asi preservar y promover los que funcionan y descartar los que impiden la
evolucion de la profesion. Estos saberes no solo corresponden a los conocimientos
disciplinarios de las asignaturas que imparten o las estrategias de ensefianza, sino también al
cumulo de conceptos y creencias que orientan la actuacién docente.

Los saberes basicos para ensefiar, los que dan el fundamento para saber transmitir
algun conocimiento, no son reducibles a un esquema cognitivo que procese la informacion
de la misma manera en que lo hace una computadora mediante la utilizacion de programas

informéaticos ya programados. Como se vio anteriormente, son existenciales porque
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provienen de la percepcion del exterior, son aprendizajes sociales que se dan en contextos de
interaccion humana, y son pragmaticos, puesto que proceden de las précticas que provocan
las experiencias de vida, de “lo que ha acumulado en términos de experiencia vital, en
términos de bagaje de certezas” (Tardif, 2009, p. 75). El docente “piensa a partir de su historia
vital, no solo intelectual, en el sentido riguroso del término, sino también emocional afectiva,
personal e interpersonal”. (p. 75)

A pesar de ser poseedores legitimos de una multiplicidad de saberes, el profesorado
se encuentra en una situacion infravalorada, pese a contar con conocimientos especificos que
esta capacitado para transmitir que lo ubican en una posicion estratégica para la socializacion
de la cultura universal y el moldeamiento de los futuros miembros de la sociedad. En este
momento se requiere que los profesores, “como grupo social y categoria profesional,
procurasen imponerse como una de las instancias de definicién y control de los saberes
efectivamente integrados en su practica”. (Tardif, 2009, p. 31). Lejos de culparseles por los
fallos del sistema educativo, “también habria que esperar que se produjese un cierto
reconocimiento social positivo del papel desempefiado por ellos en el proceso de formacién-
produccién de los saberes sociales”. (p. 31).

Para los docentes que estan en ejercicio, los saberes procedentes de la experiencia
directa, la que viven ellos mismo o sus pares méas cercanos, ocupan un lugar de primordial
importancia sobre los que tienen una procedencia a priori o0 vicaria de pares lejanos, puesto
que estos son el fundamento de la praxis de la ensefianza y los que permiten el desarrollo de
las habilidades que dan resolucién a las vicisitudes de la profesién; la vivencia diaria es la
primera y mejor maestra que muestra el camino a seguir en el trabajo docente, puesto que
ella proporciona la generacion del sentido que se encuentra latente en la teoria y los
significados construidos, “es un tipo de intervencion educativa que no estd dirigido
unicamente por el precepto del saber por el saber, [...], sino que involucra necesariamente la
sensibilidad criticamente activa del practicante para abrirse y recibir lo que ocurre en su clase
con los estudiantes” (Leguizamoén, 2014, p. 38).

2.3.5. Los saberes de los docentes en su formacion
Como expliqué anteriormente, las instituciones de formacion profesional docente han
configurado un conjunto de saberes y procedimientos que se han identificado como lo que se

denomina la didactica general, la ciencia encargada del estudio de la ensefianza, sus
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procedimientos y los actores encargados de llevarlos a cabo: los maestros y profesores. Esta
ciencia didactica se ha abocado al estudio de todos los conocimientos, habilidades, actitudes
y saberes que se movilizan en las situaciones de instruccion y que funcionan de manera
algoritmica, es decir, que son aplicables de forma transversal en todas las situaciones de
ensefianza y a cualquier poblacion de aprendientes.

En los estudios sobre la formacion profesional de los educadores a nivel béasico, se ha
encontrado que los saberes tedricos que son imbuidos a los futuros maestros regulares poseen
una fuerte carga psicologica y filosofica, pero que también son asimiladas creencias y habitos
de los formadores de docentes, asi como informacidn que proviene de experiencias previas
como alumno, en las que ciertas conductas y creencias de los maestros con lo que se estuvo
a cargo tuvieron gran impacto. Los denominados saberes pedagdgicos son una combinacion
de conocimientos y saberes procedentes de los campos de la psicologia, la filosofia y, en las
ultimas décadas, la sociologia, dejando el aspecto heuristico, es decir la didactica, como la
Unica competencia en la que los pedagogos tienen real injerencia profesional. Estos saberes
disciplinarios y curriculares son enriquecidos, o sustituidos en varios casos, por los saberes

generados por los docentes en su desempefio profesional.

2.3.6. Los saberes de los docentes en su desempefio profesional
El saber, el proceder y la forma de ser de los docentes no proceden unicamente de las
instituciones que forman a los educadores; las escuelas normales y universidades se encargan
de ofertar carreras profesionales que proveen de la base tedrica-metodoldgica, la mayor parte
de esta con bases filosoficas mas que cientificas (Gadotti, 2012), empapada de un discurso
optimista-idealista sobre la educacion, el cual se cambia o se ajusta para alinearse al proyecto
de nacidn vigente o, como se busca actualmente, al proyecto de planetariedad (Morin, 1999).

Siguiendo a Maurice Tardif (2009), el docente no absorbe ni repite sin objetar lo que
recibe en la escuela para maestros, por lo que es preciso apuntalar los estudios sobre la
generacion del conocimiento en los profesores en formacion, ya que sus saberes se
“incorporan, producen, utilizan, aplican y transforman en funcién de los limites y de los
recursos inherentes a sus actividades de trabajo” (p. 189). La comprension de “la naturaleza
de esos saberes, asi como el papel que desempefian, tanto en el proceso del trabajo docente
como en relacién con la identidad profesional de los profesores” (p. 189) es una de las claves

para mejorar sus practicas profesionales.
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El docente como individuo es producto de su historia de vida, de su trayectoria
profesional y de las decisiones que ha tomado ante situaciones criticas. Sus conocimientos y
saberes” son el resultado de su historia personal y de su historia colectiva, el proceso de
socializacion le ha dotado de respuestas, mucho antes que la formacién en el &mbito de la
docencia” (Barron, 2006, p. 24). Una buena practica docente no se limita a encontrar vias
epistemoldgicas, urdir estrategias didacticas y hallar soluciones practicas en el aula, se trata
de una toma de “decisiones éticas y politicas, en donde se pone en juego el juicio moral y su
aplicacion en distintas situaciones de la vida diaria. (p. 24).

La preparacion para el ejercicio profesional, en cualquier ramo laboral, en este
periodo actual de la historia demanda no sdlo conocer, comprender y aplicar lo generado en
el pasado, sino estar preparado para lo que ain no se conoce ni ha ocurrido; quizas no se
puede predecir el futuro, pero el docente debe saber lidiar con situaciones imprevistas ya que
“las certezas que en un momento dado se trabajaban en los distintos ambitos disciplinarios,
politicos y culturales, se han modificado”. (Barrén, 2006, p. 24) Esta es la realidad de la
sociedad neoliberal (Pérez Gomez, 2000), en la que los retos que la educacion del siglo XXI
enfrenta ““se encaminan hacia el manejo de las incertidumbres y hacia la preparacion para el
riesgo, el azar, lo inesperado y lo imprevisto, dejando atras una vision estatica del mundo”.
(Barron, 2006, p. 24)

Existen consensos entre los aspirantes a maestros, de educacion basica sobre todo, de
los conocimientos, habilidades, atributos éticos, atribuciones profesionales y pautas de
conduccion de la interaccion con alumnos y colegas por parte de los docentes que ejercen la
profesion en este milenio. Estudios sobre lo que deberia saber, saber hacer y ser un docente,
indican que se deben cubrir mas aspectos aparte de la acumulacion de conocimientos tedricos
en la formacién universitaria del profesorado, sobre todo en la cuestion de valores éticos de
la profesion (Weiss, Monnier, & Pellanda, 2012). En el siguiente apartado abundaré de la
repercusion de estos saberes acumulados en las acciones de los docentes y educadores

durante las practicas educativas.

2.3.7. La relacion entre saber profesional y accion educativa
Como he venido desarrollando en los apartados anteriores, los saberes y la forma de concebir
la educacion y su practica son las principales fuerzas operantes en la manera de actuar de un

profesor 0 maestro al actuar como mediador en la relacion que mantienen el estudiante y los
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contenidos académicos que se manejan en el aula, cualquiera que sea su &mbito de accion.
Por los descubrimientos y develaciones sobre la formacion de los educadores, se ha
encontrado que las instancias de formacion manejan un discurso que promueve la forma de
actuar apegada al ideal educativo del momento actual y la consecucion del éxito académico,
entendido este Gltimo constructo como la obtencidén de mejores resultados en la eficiencia
terminal y el rendimiento escolar de los estudiantes, pero que en el desempefio en situacion
real intervienen no solo lo imbuido durante la fase de formacién, sino todo el bagaje
acumulado durante la trayectoria de vida, el cual se moviliza en acciones observables. Estas
acciones poseen una carga de significado educativo, el cual se le imprime por la forma de ser
del educador o docente, su concepcion de la educacion, el saber disciplinario que domina 'y
las metas que persigue en su faceta profesional como maestro, las cuales son la extension de
sus metas personales como profesional de su oficio. Es por esto que se pueden identificar

diferentes tipos de actuacién al fungir como ensefante.

2.4. Los tipos de accion educativa
De acuerdo con Tardif, la forma de actuar de un maestro o educador esta condicionada por
el tipo de saber que ponga en practica el profesional educativo y la vision que este saber
provee al educador de los fines con los que se imparte instruccion, los cual seran evocados
de acuerdo al contexto, momento y sujetos participantes. Basandose en la tipologia de la
accion social propuesta por Max Weber (1964), Tardif propone una categorizacion de las

diferentes acciones que realizan los docentes y educadores.

2.4.1. Accion tradicionalista
Se refiere a las conductas que se realizan al obedecer patrones establecidos en usos y
costumbres, los cuales son transmitidos por los nucleos de socializacion primaria, como la
familia (Berger & Luckmann, 1968). Estas acciones comprenden a las conductas impuestas
por costumbres culturales, religiosas y morales, como la division genérica entre masculino y
femenino. Estas acciones se relacionan con los saberes provenientes de la asuncién de
creencias Y tradiciones, por lo que la postura sobre el ideal educativo de quien emite estas

acciones es de apego a las tradiciones.
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2.4.2. Accion afectiva
Se trata de las acciones guiadas por los afectos y las pulsiones, tales como las que también
se pueden observar en el seno de una familia o en espacios educativos no represivos y
antiautoritarios. Quienes creen que la educacién tiene que ver con el desarrollo de la
afectividad son proclives a manifestar y promover este tipo de conductas, resaltando el
aspecto emocional de la libre expresion de afecto, por lo que estas acciones se relacionan con
saberes estéticos o actitudinales.

2.4.3. Accion instrumental
Esta categoria hace alusion a las conductas guiadas por objetivos disefiados para suscitar
cambios de comportamiento observables, controlables y duraderos, tal como se busca en los
ambitos de las ciencias bioldgicas y del control de la conducta humana. Estas acciones de
modificacion de la conducta son tipicas del enfoque tecnolégico educativo, en el que se
considera que el aprendizaje se logra a través de reforzar las respuestas esperadas y castigar

las no deseadas.

2.4.4. Accidn estratégica
Las acciones estratégicas son aquellas guiadas por la dinamica de las situaciones de
interaccion natural no controlada, como ocurre en la practica cotidiana de los docentes en las
aulas. Se caracteriza por la gestion y orientacion de acuerdo a las interacciones y
circunstancias particulares en un grupo y espacio especifico para alcanzar un objetivo en
comun. Al proceder de acuerdo con reglas pragmaticas, la accion se deriva de un saber
practico, producto del planteamiento de la solucion méas congruente para el momento y

situacion, por lo que la educacion es concebida como una actividad artistica.

2.4.5. Accion normativa
Son las conductas regidas por el seguimiento de acuerdo a normas éticas, juridicas y estéticas
que prescriben el modo correcto de proceder y reaccionar en situaciones que exigen
demostrar decoro y responsabilidad. Estas acciones requieren un manejo de saber normativo
al elaborar reglamentos y leyes o interpretarlas. La concepcion de la educacion es la de un

acto normativo y apegado a principios éticos.
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2.4.6. Accidon dramaturgica
Este tipo de actuacion tiene un simil con el desempefio escénico de actores en un drama, pues
se considera que la accion educativa consiste en desempefiar un papel determinado por la
negociacion entre los participantes en determinado espacio aulico. Siguiendo los postulados
del interaccionismo simbdlico, paradigma en el que se considera que toda interaccion alberga
un significado oculto, se considera a la educacién como el producto de las interacciones

sociales entre docente y discentes.

2.4.7. Accidn expresiva
Esta categoria se refiere a las manifestaciones y expresiones de la subjetividad individual, de
forma verbal o cinética, mediante las cuales se exteriorizan las vivencia personales y el sentir
personal de cada sujeto involucrado en un acto educativo. Las pedagogias personalistas y
psicologistas, en las que se promueve una vision de la educacién como actividad en la que se

debe expresar libremente el ser, son proclives a fomentar este tipo de actuacién docente.

2.4.8. Accion comunicativa
Estas conductas son caracteristicas de las propuestas democraticas en educacion, en las que
los actores participan como iguales en un dialogo abierto. Se fomenta la argumentacion
entre los educadores y los educandos sobre las razones de la accion, por lo que se requiere el
manejo de un saber retérico y dialéctico, necesario para actuar por el didlogo. Estas acciones
son propias de quienes conciben la educacion como una actividad de comunicacion, ya sea a

través de intercambios verbales como lenguajes implicitos en manifestaciones somaticas.

2.5. La préctica docente en las artes
Aunque es practicamente imposible datar cuando se comenzaron a ensefiar las disciplinas
artisticas, la practica docente escolarizada en las artes tuvo su origen en las academias
francesas e italianas de finales de la edad media y principios de renacimiento (1200-1300
d.C. aprox.), y las caracteristicas que las diferenciaron del trabajo de un taller artesanal fue
la infusion de valores morales-estéticos y el establecimiento de estatutos que regulaban la
practica y organizacion de la ensefianza que brindaban. Es de resaltar que en esta época habia
una gran conexién entre la creacion artistica y los ideales de ser humano que la educacion

fomentaba; bien podemaos referirnos a la forma de operar de los arquitectos goticos franceses
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que seguian un ideal estético-moral promovido por la educacion escoléstica, el cual es notorio
en los disefios de las catedrales que se ubican en el perimetro de 150 kilometros alrededor de
la ciudad de Paris (Panofsky, 1957).

Durante los cinco siglos siguientes, las academias eran los espacios a los que debian
acudir todos aquellos aspirantes a experto de casi cualquier actividad artistica, sobre todo en
las artes plasticas, que fueron las manifestaciones que mayor auge tuvieron durante el
renacimiento y barroco en dichas instituciones. Este periodo histérico legd una estructura e
infraestructura que continud incluso después del cambio ideoldgico en las artes. EI formato
e ideologia de las academias artisticas prevalecio hasta finales del siglo XVI1IlI, época en que
muchos expertos sitlan el inicio del modernismo, momento en que los eventos historicos
hicieron posible un cambio radical en el pensamiento humano. EI cambio del gran relato
creacionista por el de la explicacion racional provocé una nueva vision artistica, que operaba
con formas antiguas. (Diaz, 2000) EI surgimiento de la burguesia capitalista como nueva
clase dominante también impact6 al &mbito de las artes, ya que se cambio el mecenazgo de
la aristocracia como principal fuente de empleo por el patrocinio de terratenientes y
empresarios.

Debido a la ideologia modernista de esas épocas, durante los periodos neoclasicista y
romanticista de la historia del arte, que abarcaron todo el siglo XIX y parte del XX, las
academias europeas hicieron varios esfuerzos por sentar sistemas estrictos de operacién que
rigieran las practicas artisticas de forma Gnica y universal. Desde los afios cincuenta del siglo
XX hasta las décadas transcurridas del XXI, hemos vivido una época de cambios radicales a
niveles estructurales, ocasionados por la tendencia filosofica denominada posmodernista,
negacion de la época anterior en que se buscé un discurso universalista en todos los &mbitos,
para dar cabida a todas las voces y formas de expresion. La revolucién dancistica suscitada
por las obras coreogréaficas de Isadora Duncan, Martha Graham, Doris Humphrey y Mary
Wigman, que desembocaron en las propuestas de Merce Cunningham, José Limén, Alwin
Nikolais y Pina Bausch, son muestra de la fuerza que tuvo esta filosofia en las artes.

En el siglo XXI, se distinguen dos tipos de practicas docentes que se llevan a cabo en
la educacion artistica formal: la de educacion artistica general, que se imparte en las escuelas
de educacion basica, las cuales tienen a uno o varios maestros de diferentes formaciones

artisticas y los docentes que se encargan de ensefiar en instituciones superiores de educacion,
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las academias de bellas artes y universidades, ya sea publicas o privadas. (Daichendt, 2010)
En apariencia son muy diferentes, incluso podria decirse que representan polos opuestos. El
maestro de primaria o secundaria busca plantear retos técnicos a superar, afirmar gustos y
afinidades, abrir horizontes, inspirar, compartir y cuestionar a sus alumnos sobre su identidad
propia y como relacionan el arte con el mundo que los rodea. El profesor de una catedra
universitaria o de una academia artistica de prestigio es un critico constante del desempefio
del alumno, es un mentor que monitorea, moldea e instruye al estudiante para que realice una
trayectoria profesional como artista. Ambas practicas comparten un mismo origen, con una
base estética, moral y filoséfica comun, la de la (re)creacion e interpretacion de las formas
puras, para después pasar a la innovacion a partir de materiales existentes y procedimientos
reconocidos. (Diaz, 2000)

Los contenidos de la ensefianza artistica pueden dividirse en dos grandes rubros:
Préctica Artistica (procedimientos técnicos de operacion sobre materiales, instrumentos o
partes del cuerpo) y Teoria Artistica (metodologia operacional, historia del arte, corrientes
estéticas, etc.). Aungue las disciplinas artisticas se han diversificado como nunca antes en los
ultimos cien afios, dando cabida a disciplinas teéricas como la educacion somatica, la danza-
terapia, la antropologia teatral, la etnomusicologia, la pedagogia especializada en las artes, la
gestion de organizaciones artisticas, las investigaciones estéticas, entre otras, siguen siendo
los dos primeros rubros enunciados los que conforman el tronco comin y fundamental de
toda seriacion curricular de una carrera de artes. El impacto de la ensefianza de las artes no
solo ha influenciado al desarrollo de la generacién de objetos de arte y la formacion de sus
creadores, ya que las estrategias y caracteristicas de la practica de oficios artesanales y
artisticos ha influido en el modelo educativo que rige las précticas educativas en la mayor

parte del mundo: el enfoque por competencias.

2.5.1. Las précticas de ensefianza de la Danza
La danza, como muchas manifestaciones culturales, se ha ensefiado en muchos pueblos y
comunidades como un aprendizaje social, de manera semejante a como se ensefia una lengua
materna o a contar; la ensefianza tradicional de la danza corresponde a un proceso de contra-
transposicion didactica, puesto que el origen de los conocimientos y saberes dancisticos
tienen una base practica que dificilmente se puede convertir a objetos de ensefianza tedricos

(Chevallard, 1985). Es hasta el siglo XVIII, con la aparicion de academias de danza que se



86

empieza a sistematizar en métodos de ensefianza para regular la practica dancistica y darle
una legitimacién como forma de alta cultura (Abad, 2011).

Junto con otros eventos que tuvieron lugar en el siglo XX, la danza tuvo la
oportunidad de pasar por otra etapa de legitimacion, pero no como disciplina artistica sino
como profesion. La incorporacion de la profesion de bailarin al marco de las ocupaciones
profesionales orill6 a sus intérpretes y maestros a ajustarse a modelos tecnolégicos de
ensefianza que exigen conocer y comprender las teorias que fundamentan la tecnologia
educativa institucional (Diaz Barriga, 1993; Gimeno Sacristan, 1995; Pérez Gémez, 2004).

La educacion de la danza puede ser definida como la forma en que se ensefia a un
alumno o aprendiz a través del uso de la danza a realizarla y apreciarla. La forma en que se
ha preservado las danzas de muchos pueblos, durante siglos, ha sido a través de la transmision
de conocimientos y habilidades de forma directa, de una persona de mayor en edad a una
menor, de una generacion adulta a una joven. Sin esta forma de pasar el conocimiento
existente, las diferentes danzas que existen en el mundo no habrian sobrevivido como
disciplinas o expresiones artisticas, tal como las conocemos actualmente.

El acervo dancistico mundial es muy vasto y abarca un amplio rango de
manifestaciones que van desde lo autéctono-folklérico hasta lo clasico-académico, es por
esto que la educacion de la danza ha tomado muchas formas en diferentes modelos educativos
formales e informales; estos obedecen a diferentes usos y propdsitos, que van desde lo ludico-
recreacional hasta la generacion de grandes puestas en escena de alta complejidad técnica. El
modelo de ensefianza que habitualmente se puede apreciar en las EE’s de danza consta de los
siguientes elementos: el maestro, la forma de la danza, la musica que la acompafia, el aprendiz
y las experiencias de aprendizaje. Dentro de este modelo de ensefianza, los elementos
principales y fundamentales para que se dé el proceso de ensefianza-aprendizaje son los
elementos humanos: el maestro y el aprendiz (Dallal, 2007; Acevedo, 2014). El maestro de
danza debe tener dominio en los siguientes aspectos:

e Conocimiento de varios tipos de danza;
e Laformade danza en que se especializa y otras disciplinas que dan soporte didactico-
pedagdgico al aprendizaje de su especialidad;

e Lamausica caracteristica que se usa para acompariar las diferentes danzas que existen;
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e Estrategias de ensefianza para disefiar, implementar y evaluar el curriculum de su
disciplina 'y

e Capacidad de escoger contenido para desarrollar experiencias de aprendizaje que sean
apropiadas para los aprendices y para la modalidad escolar en que se trabaja.

Imagen 4. Clase de danza académica

Los estudiantes aprenden a danzar a través del proceso de hacer y apreciar la danza hecha por sus
maestros, otros bailarines y otros aprendices. Este modelo de ensefianza observacional es el mas efectivo
y usado hasta la actualidad, tanto en la ensefianza de la danza como en la de muchisimas actividades
practicas. Imagen propia.

Hasta hace poco mas de 50 afios, a la ensefianza y aprendizaje por imitacion se les
consideraba modalidades educativas superficial por la facilidad aparente en que se realizan,
sin capacidad de generar aprendizajes constructivos y significativos por su brevedad y
fugacidad. Este razonamiento perdurd hasta la aparicion de dispositivos de medicion de
actividad cerebral, los cuales permitieron conocer los procesos mentales que realizan los
ejecutores de actividades artisticas como musicos y bailarines. Gracias a los avances de las
neurociencias, se despertd el interés por conocer los mecanismos que operan en la
adquisicién de habilidades practicas. Entre las teorias que han buscado desentrafiar los
mecanismos que posibilitan el aprendizaje de habilidades motrices, destaca la teoria del

aprendizaje social de Albert Bandura.

2.5.2. Las teorias sobre aprendizaje en la danza
La teoria del aprendizaje social propuesta por Albert Bandura, establece que las personas
aprenden informacion nueva y habilidades motoras por medio de la observacion e imitacion
de lo que dicen y hacen otros. Bandura se intereso particularmente en la capacidad mimética
de los seres humanos para calcar acciones de otros, especialmente las violentas. Bandura

identificd un nimero de pasos en los procesos de aprendizaje de este tipo:
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1. Atencion: el primer paso en el aprendizaje de cualquier conocimiento o habilidad, es
poner atencion. Las limitantes cognitivas (suefio, ansiedad, distraccion, falta de
concentracion) seran detrimentos para la adquisicion de aprendizajes.

2. Retencion: El aprendiz requiere una gran capacidad de retener informacion oral y
visual que debe ser aprendida para enunciarla por si mismo sin ayuda de alguien mas.

3. Reproduccion: La accion o informacion solicitada debe ser ejecutada por el aprendiz
de forma préctica y repetir esta ejecucion varias veces hasta ser dominada.

4. Motivacion: El aprendiz debe encontrar una razon o hallar satisfaccion en la ejecucion
de la tarea reproducida para que desee realizarla cada vez con mayor atencion y

esmero.

Los estudios realizados por Nicole Harbonnier-Topin y Jean-Marie Barbier (Harbonnier,
2009; Harbonnier & Barbier, 2011) dan cuenta de la gran complejidad que hay detras del
aprendizaje por imitacién o modelado. Esta bailarina-investigadora ha identificado una serie
de acciones complejas e interconectadas que complementan el ciclo de modelado de Bandura
durante la presentacion de “proposiciones danzadas” por parte de los maestros y alumnos que
participan en las clases de danza (Harbonnier, 2009; Harbonnier & Barbier, 2011): Entre las
actividades del profesor, Harbonnier identifica dos categorias, de comunicacion y
observacion; dentro de las de comunicacidn, se ubican cuatro en torno a la presentacion y
explicacion de una proposicion danzada (hacer lo que hay que hacer, decir lo que hay que
hacer, hacer como se debe hacer y hacer como se debe hacer) y otras cuatro mas relativas
con la interaccion docente-discente (pregunta, respuesta, acompafiar lo que hacen explicando
y evaluar como lo hacen).

Para las actividades de los estudiantes se establecen dos categorias: ejecucion y
apropiacion (véanse figuras 1y 2). Esta clasificacion abarca acciones cognitivas y motrices
que realizan de manera simultanea los estudiantes o aprendices cuando observan y
reproducen las posturas y movimientos propuestos por el profesor. La gran aportacion de este
acercamiento al estudio de los procesos de ensefianza-aprendizaje es el analisis detallado de
las interacciones entre docente-discente en la clase de danza, las cuales presentan una gran
diversidad en su desarrollo y la gran variedad de recursos de los que puede valerse un maestro

de danza para presentar sus proposiciones.
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Figuras 1y 2. Actividades de maestro y alumnos durante el proceso de aprendizaje por
imitacién-modelado

Presentar la proposicion Hacer lo que hay que hacer

Decir lo que hay que hacer

Explicar la proposicion Hacer como debe hacerse

Proposicion de
accion

Decir cémo debe hacerse

Reaccion a las dudas de los alumnos Pregunta

Comunicacion

Respuesta

Reaccion a la ejecucion de los alumnos Acompanar lo que hacen
diciéndoles como hacerlo.

Actividades del profesor

Validacion

Evaluar como lo hacen

Observar la ejecucion Observar como lo hacen

Hacer con (simultaneo)

Hacer después (desfasado)

Eco-resonancia

Observar sin hacer

Cuestionar el hacer y el decir
Validacion

Apropiacién

Reflexion sobre el hacer y el decir
Responder a pregunta(s)

Hacer por si mismo el ejercicio

Ejecutar por si mismo
Hacer por si mismo la repeticion

Actividades de los alumnos

Ejecucion

Ejecucién-exposicion

Elaboracién propia a partir de Harbonnier-Topin & Barbier (2011).

Ademas de estas acciones complejas, son distinguibles dos estilos distintos entre los maestros

que se dedican a impartir clases de danza, estos los describo a mas detalle en los parrafos

siguientes.

2.5.3. Los estilos de ensefianza en la danza
En la exposicion de los elementos de la danza he definido los objetivos, las actividades y las
pautas didacticas mas relevantes para la ensefianza de cada elemento. A la hora de planificar
una experiencia educativa de cualquier tipo de danza se necesita tener claro lo que se quiere
ensefiar y, en funcion de ello, organizar la secuencia de ensefianza, esto con la finalidad de
realizar un trabajo de instruccion adecuado y eficiente. Para ello, es necesario dominar los
contenidos propios de la modalidad de danza a ensefiar y conocer muy bien la forma en que
aprenden los alumnos que reciben la accion docente.

Dentro de los estilos de ensefianza en la danza hay dos aproximaciones

complementarias: una donde lo mas importante es la imitacion a un modelo (ensefianza
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mediante instruccion directa) y otra en la que se busca es motivar la creatividad (ensefianza
mediante resolucién de problemas). Los diferentes estilos de ensefianza no son absolutos ni
universales a toda situacion didactica en la danza, sino que dependiendo de la necesidad a
cubrir en el proceso de ensefianza-aprendizaje es que se requiere de uno u otro. Es por esto
que estos dos enfoques se consideran complementarios en lugar de opuestos. La eleccién del
mejor estilo de ensefianza al momento de presentar una proposicién a los alumnos, esta en
funcién del objetivo que se pretenda alcanzar con dicha tarea. Puede resultar necesario, a

veces, emplear ambos estilos y sus variantes en una misma experiencia educativa.

2.5.3.1. La ensefianza mediante instruccion directa
En la ensefianza mediante instruccion directa, los alumnos observan, imitan un modelo y
realizan el movimiento lo més parecido posible a la proposicion demostrada, sin tomar
decisiones sobre la realizacion de los movimientos solicitados (Bandura, 1987; Harbonnier,
2009; Harbonnier & Barbier, 2011). Este estilo es muy comun en la ensefianza de danzas
tradicionales y populares, bailes histéricos, técnicas establecidas como el ballet clasico,
danza jazz y otros estilos en los que existen pasos y movimientos prescritos que deben ser
realizados de acuerdo a patrones y movimientos fijos. La fidelidad a los patrones
tradicionales, la exactitud en la sincronia entre movimientos y masica y la eficacia corporal
para la ejecucion son rasgos caracteristicos de este tipo de ensefianza.

De acuerdo con Harbonnier (2009), durante la presentacion de la “proposicion
danzada” cada elemento de la ejecucion sera definido, analizado y descrito a detalle por el
coredgrafo 0 maestro, ya sea de forma integral o segmentada (véase imagen 2). Cuando el
responsable de dar la instruccion busca que el alumno o grupo reproduzca la proposicion de
principio a fin, puede hacer uso de una estrategia integral, la cual consiste en mostrar el
ejercicio o secuencia completa. Cuando se trata de una proposicion sumamente compleja, el
maestro usualmente recurre a la descomposicion de los pasos y secuencia de movimientos,
para presentarlos concatenados en relacion a la estructura que une cada elemento de la
propuesta danzada. Al final los alumnos-bailarines ejecutan todos las fases de la proposicion
de forma conjunta en varias ocasiones, tantas como el maestro o coredgrafo considere

necesarias para ser memorizada y perfeccionada en el aspecto técnico-estético.
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Imagen 5. Ensefianza mediante instruccion directa

e .

En esta imagen se puede apreciar la demostracion por parte del docente de un ejercicio de conexidn sacro-craneal,
en la que hace énfasis en la forma correcta de llevar la cabeza desde el punto de la coronilla, indicando con la mano
la direccién del movimiento. Los alumnos se apegan lo mas que pueden al modelo presentado por el maestro,
teniendo como motivacion la promesa de alcanzar el dominio técnico que el titular de la clase ha alcanzado
siguiendo este método. Imagen propia.

La demostracion de un modelo a imitar puede ser realizada bien por el profesor o por alguno
de los estudiantes méas avanzados, en caso de que el docente lo solicite. Al momento de hacer
una proposicion, es muy importante tener en cuenta la situacion espacial del grupo y de la
persona que realiza la ejecucion. Asi el profesor puede optar por colocarse de frente a los
alumnos, en cuyo caso invertira la correspondencia del lado derecho por el izquierdo, a fin
de trabajar a modo de espejo con el grupo. Otra eleccion por la que puede decantarse el
profesor es la de situarse de espaldas hacia los alumnos. Esta colocacion tiene la ventaja de
que los alumnos pueden imitar el movimiento de manera idéntica al profesor, pero tiene la
desventaja de no ver si los alumnos estan realizando correctamente los movimientos
solicitados. Este inconveniente poder ser subsanado por el uso de espejos para observar el
reflejo del docente. También los espejos permiten al alumno auto-observarse, teniendo asi
una auto retroalimentacion de su realizacion. Otra de las posibilidades para realizar la
demostracion es situarse al lado de los alumnos, suele dar buenos resultados en la ensefianza
individualizada en pasos de danza que resultan dificiles de aprender. Cuando lo que se
pretende con la demostracion es dar una vision general poco precisa, el profesor puede
situarse en el centro y los alumnos a su alrededor formando un circulo.

La retroalimentacion tiene como finalidad proporcionar informacion relativa a la
adquisicion o realizacion de una habilidad, jugando un papel de suma importancia en el
avance progresivo de las tareas motrices. Por ello, se debe proporcionar constantemente a los

alumnos una retroalimentacion constructiva, especifica, descriptiva y positiva. Las
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correcciones se orientaran primeramente, hacia los aspectos mas positivos, seguidamente se

afiadiran comentarios mas especificos con el fin de mejorar la realizacion de la tarea expuesta.

2.5.3.2. La ensefianza mediante resolucion de problemas
En esta modalidad de ensefianza, los estudiantes tienen mas protagonismo y poder de
decision. El objetivo principal es la realizacion de movimientos cargados de significacion
personal, los cuales surgen de experiencias de aprendizaje que se originan por la activacién
de la capacidad de los alumnos para expresarse mediante sus movimientos corporales,
imagenes mentales, sentimientos y emociones.

Este estilo de ensefianza es adecuado cuando se les presenta a los estudiantes un
problema a resolverlo o un tema a desarrollar. Los problemas de movimiento deben estar
planteados de tal forma que motiven a los alumnos a encontrar nuevos gestos faciales,
movimientos corporales, recursos expresivos y la utilizacion de materiales escénicos, los
cuales surgen de las imagenes mentales generadas por el tema planteado por el maestro o los
estimulos sonoros-musicales, en relacion con la interpretacion personal de los estudiantes.
Generalmente, este estilo es utilizado en las clases de danza posmoderna e improvisacion de
teatro-danza, en las que los alumnos siguen las consignas del profesor sobre una imagen,
tema, sensacion o emocion, pero pueden tomar decisiones autonomas sobre la respuesta que
van a emitir conforme a lo que piensan y sienten, utilizando un espacio amplio o limitado,
todo el cuerpo o parte de él y trabajando en conjunto o de forma individual.

Imagen 6. Ensefianza mediante resolucion de problemas

Demostracion de la resolucion de un problema propuesto por el maestro. En este caso se trata del tema de
Resignificacién de la Masculinidad, puesto que el grupo estd conformado por cuatro hombres y el docente
consider6 que este problema planteado como actividad didactica daria como resultado un producto escénico de
mucha carga semantica. Imagen propia.
En esta modalidad de ensefianza, el profesor debe ser muy abierto y receptivo al utilizar esta
estrategia didactica, puesto que los alumnos pueden emitir un sinfin de respuestas danzadas

0 motrices que quizas no encajen a su modo de entender el tema o problema. Normalmente,
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las respuestas iniciales suelen estar muy relacionadas con las ideas que los alumnos traen
incorporadas en su estructura cognitiva y motriz, para después comenzar a indagar sobre
imagenes y posibilidades corporales que no habian utilizado anteriormente. Sin importar si
el estilo empleado por un profesor sea el de instruccion directa, resolucion de problemas o
combinacion de ambos, hay una serie de etapas observables en todas las experiencias de

aprendizaje de técnicas establecidas, las cuales describiré a continuacion.

2.5.4. La estructura de una clase de danza
Se entiende por estructura de clase a una secuencia de actividades organizadas
coherentemente en funcion del nivel del grupo de alumnos, tiempo previsto y ciertas
intenciones educativas previamente definidas (Ferreiro, 2005). El éxito del proceso de
ensefianza-aprendizaje surge con la eleccion adecuada de los temas a tratar, que deben
adaptarse a los intereses de los alumnos y ofrecer la oportunidad de enriquecer su vocabulario
motriz, ademas de mejorar, si s el caso, las técnicas que ya conocen. Si realmente se quiere
que el proceso sea llevado con éxito es imprescindible planificar el desarrollo de la sesion.
De ahi, la importancia que tiene dicho plan, el cual servira al profesor de guia para organizar
progresivamente las actividades y las intervenciones docentes. Las fases de una sesion de
clase de danza, como las indican algunos autores como Ferreiro (2005) y Acevedo (2014),
son generalmente tres: induccion, desarrollo de actividades y proposiciones principales y

cierre-reflexién. A continuacién se describen a detalle cada una de ellas.

2.5.4.1. Fase de Induccion
Al inicio de la sesion, el profesor presentara los prop6sitos de la experiencia de aprendizaje
y creara un ambiente de motivacién, interés y concentracién con los alumnos. Para lograrlo,
el docente debe:
- Interesarse por conocer la informacidn previa sobre las actividades que se realizaran
que tienen los alumnos.
- Plantear preguntas con la finalidad de asegurar y comprobar que entienden el
propdsito de la forma en que se realiza el trabajo de clase.
- Relacionar lo que se desarrolla en la clase con otras materias o clases con otros

maestros.
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2.5.4.2. Fase de desarrollo de actividades y proposiciones principales
Durante esta fase los alumnos aprenden y reproducen proposiciones danzadas, crean
propuestas propias y exploran nuevas posibilidades motrices, todo al mismo tiempo que
integran de forma significativa nuevos movimientos, técnicas y conceptos a su repertorio de
conocimientos y habilidades. Al final de esta etapa de la sesion presentan el resultado de la
realizacion de exploraciones y reproducciones durante la clase. Esta parte de la sesion
consta de una serie de sub-fases:

- Calentamiento: Activacion de 6rganos y musculos involucrados en la respiracion y
estiramiento de musculos y articulaciones.

- Suelo y/o barra: Colocacion del cuerpo dependiendo con la técnica a desarrollar y
realizacion de posturas y movimientos basicos. Los objetivos a lograr son
regulacion del tono muscular, alineacion de columna y centro de gravedad,
lubricacion de veértebras, conexidn sacro-craneal, identificacion y concientizacion
del espacio para desenvolvimiento escénico y sincronizacion con estimulos sonoros.

- Conceptos espaciales y ritmicos: Realizacién de actividades organizadas de forma
progresiva para identificar las dimensiones del espacio aulico y sincronizar los
movimientos corporales con los estimulos sonoros generados por un acompafante
musical o equipo de audio. Los rubros que suelen cubrirse son la variedad de
acciones locomotoras, la colocacion en distintas formaciones, cambios de nivel,
seguimiento de trayectos, cambios de foco, etc.

- Modelos coreograficos y/o creativos: Aprendizaje de patrones y frases compuestas
para distintos tipos de modelos coreograficos y creacidn de secuencias de
movimiento para la composicion, escenificacion y dramatizacion en el caso de
improvisacion dancistica-teatral. Interpretacion de frases dancisticas, de tema
propuesto, improvisacion y composicion de frases originales y desarrollo de una
imagen o tema.

- Apreciacién, critica, reelaboracion y reexposicion: Integracion de las criticas de los
alumnos a los ejecuciones realizadas por ellos mismos para ensayar correcciones y
modificaciones en las reproducciones subsecuentes.

- Estiramientos: Extension y flexién de masculos que reciben mayor impacto y

esfuerzo durante las actividades.
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2.5.4.3. Fase de cierre-reflexion
Cuando el docente indica el final de la sesion, usualmente se realiza una dltima actividad
integradora de los elementos trabajados en los momentos previos, que puede ser una
proposicion de alta complejidad técnica y longitud considerable. Una vez realizada, se pasa
a una conversacion entre docente y discentes para analizar lo sucedido en la sesion, aclarar
dudas y escuchar propuestas para cambios o inclusiones de nuevas actividades. En algunas
ocasiones, sobre todo en evaluaciones, esta reflexion se lleva a cabo entre el maestro titular,
los estudiantes y los sinodales invitados para calificar el desempefio dancistico del alumnado
durante la sesion; estos especialistas emiten juicios y criticas basados en el desempefio
realizado durante el examen, el cual deberia reflejar la calidad del proceso realizado durante
el curso. En las imagenes siguientes se puede apreciar el ciclo de fases que componen la
estructura de una clase de danza contemporanea en la que se recurre tanto a la instruccién

directa como a la resolucion de problemas:

Imagenes 7 a 12. Fases de una clase-examen de danza contemporanea

Fases de una clase-examen: 1) Induccidn, 2) Calentamiento, 3) Trabajo de suelo, 4) Concientizacion del
espacio y posibilidades motrices, 5) Desarrollo de un tema propuesto y 6) Cierre con reflexion junto a
observadores de clase. Imagenes propias.

Los profesores de danza, al igual que otros maestros de diferentes areas del conocimiento,
requieren de la sistematizacion de sus practicas de ensefianza mediante un documento en el
cual se plasme la orientacion que debe tener el proceso de ensefianza-aprendizaje, con el fin
de conducir al estudiante a las metas que se espera pueda alcanzar: el curriculo.. La forma en
que se orienta la practica docente hacia la adquisicion por competencias es mediante la
elaboracion e implementacion de un curriculo disefiado mediante este enfoque educativo.
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2.6. Los docentes y el curriculo
Todo interesado o advenedizo en el &mbito de la ensefianza se llega a hacer ciertas
interrogantes cuando se enfrenta a la necesidad de preparar una clase, curso o programa de
estudios sobre el area del saber a la que se adscribe: ¢ Qué hay que ensefiar? ¢ A quién(es) hay
que ensefar? ;,Como se debe ensefiar cierto contenido? ¢Cuando hay que hacerlo? ;Ddnde
se debe hacer? ¢Por qué se debe ensefiar algo de cierta manera especifica? Las respuestas a
estas preguntas las encuentra en un dispositivo desarrollado por la institucion escolar para
conducir el trabajo docente y el paso de los aprendientes por el camino académico: el

curriculo.

2.6.1. Conceptualizacién de Curriculo
El curriculo es un concepto que causa divisién de opiniones debido a las definiciones tan
variopintas como contradictorias que se generan sobre este constructo social. Algunos
autores se centran en el curriculo como trayecto o trayectoria de formacion, seleccion de
contenidos de ensefianza, prescripcion de practicas e intervenciones pedagogicas o
concrecion de un proyecto cultural que adquiere caracter institucional (Gimeno, 2010). Las
definiciones y perspectivas con que se aborda el concepto varian no solo por cuestiones de
region geogréafica, sino también por brechas generacionales, convicciones ideoldgicas y
posturas politicas.

La implementacion de diferentes modalidades de curriculos ha condicionado las
practicas educativas, puesto que cada una ha respondido a alguna visién de la realidad,
concepcion de la educacion o atencion a particularidades histérico-culturales. El curriculo es
un elemento instituyente y conformador de la realidad educativa que se ha vivido y se
experimenta actualmente (Gimeno, 2010), pero también los curricula se han conformado a
partir de practicas dominantes que han utilizado al formato curricular como instrumento de
legitimacion. Estas peculiaridades, entre otras mas, hacen que el término curriculo sea
dificilmente reducible a una definicion sencilla, Gnica y universal, lo impide la complejidad
del concepto, aunado a la relativamente reciente aparicion de la teoria curricular en el ambito
de las ciencias de la educacion (Diaz Barriga, 2002).

De acuerdo con Gimeno (1995; 2008; 2010) y Tobdn (2010b), el curriculo es una
selecciéon de productos culturales compuesta por procesos (desarrollo de capacidades y

valores), contenidos (conocimientos y saberes) y métodos-procedimientos (operaciones
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procedimentales) que demanda el estado, el sector empresarial y la sociedad para atender las
necesidades y demandas de una época determinada. Mediante el formato de documento
escrito, el curriculo estipula una via a seguir para llevar un proceso de apropiacion de cultura,
la cual esta a cargo de una instancia educativa que le ha dado forma y vigila el transito
adecuado por la senda que ha trazado para llegar a las metas propuestas.

Los participantes directos en la realizacion del curriculo son maestros y estudiantes;
son ellos quienes lo llevan a cabo de forma activa. Hay otros agentes con mayor 0 menor
injerencia en su disefio y ejecucion, pero sin duda los usuarios principales son los docentes y
discentes (Brady & Kennedy, 2013). Los estudiantes, generalmente, tienen una relacion
pasivo-receptiva con el curriculo hasta el momento de tomar por cuenta propia la decision de
elegir un rol profesional a desempefiar; es entonces cuando por fin pueden decantarse por la
opcidn curricular méas apropiada para adquirir las herramientas tedricas y heuristicas que les
permita alcanzar sus metas académicas. Los maestros lo abordan de una manera diferente.
Su preparacion y labor cotidiana los ha dotado de conocimientos y saberes que los llevan
hacia lo académico en vez de lo vocacional, lo teérico en lugar de lo practico y lo latente en
vez de lo relevante.

En un sentido, como la han puesto en evidencia varias investigaciones, la mayoria de
los docentes solo se dedican a implementar las directrices curriculares que rigen las
experiencias educativas y la convivencia dentro de la escuela. Por otro lado, que merece una
aproximacion a profundidad, ellos son los que interpretan esas directrices y afiaden una
dimensidn pedagdgica que crea las experiencias curriculares cotidianas para los estudiantes
(Sandoval, 2014). Los profesores son, antes que nada, mediadores entre el curriculo y los
estudiantes.

Son pocos los elementos, fendmenos, actividades y hechos de la realidad escolar que
no estén relacionados con el curriculum, ya sea directa o indirectamente. Cuestiones como la
desercidn escolar, la falta de motivacion de alumnos y maestros, la forma en que se relacionan
profesores y estudiantes, la indisciplina en clase, etc., son asuntos de indole psico-pedagdgica
que se derivan, sin duda alguna, de la propuesta curricular que ofrezca cierta institucion a su
estudiantado y con el cémo se les ofrece. Cuando los intereses de dichas propuestas no
encuentran eco en la cultura escolar de una institucion, se puede comprender que docentes y

discentes se muestren por igual reacios a esta y sin afan de apegarse a sus lineamientos
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(Gimeno, 2010). Desglosaré a continuacion los principales elementos que componen, la

mayor parte de las veces, una propuesta curricular.

2.6.2. Las Funciones del Curriculo
El curriculum es uno de los puntos clave de orientacion para la labor docente, principalmente
en los sistemas educativos de paises desarrollados, en los que se le ha reducido a libros de
texto oficiales y programas de estudio, que en muchas ocasiones son las Unicas fuentes y
recursos para la labor de ensefianza en educacion publica. Los enfoques pedagdgicos,
estrategias y practicas, por consiguiente, ha servido para avalar el curriculum. El curriculum
une lo macro (las intenciones educativas oficiales y contenidos seleccionados) con lo micro
(las practicas de disefio, implementacion didactica y evaluacion de aprendizajes), y es mas
bien visto como una serie de traducciones, transposiciones y transformaciones (Gimeno,
1995; Diaz Barriga, 2002). El curriculum oficial, declarado o explicito es producto de
negociaciones y en el proceso resulta transformado a la forma en que los maestros y
estudiantes lo interpretan, modifican y afiaden el significado que le dan en la especificacion
oficial (Rockwell, 2014). Por consiguiente, el curriculum, la pedagogia y la evaluacion estan
interrelacionados y se influencian mutuamente en las interacciones cotidianas que tienen
lugar en el aula. En adicion, la comprension y aprendizajes que los estudiantes adquieren se
ven condicionados por factores como la construccion identitaria, la motivacion, el idioma,
necesidades e intereses personales, edad, género y nivel socioecondmico (Imbernén, 1994).

El documento curricular, una vez redactado y aprobado por todas las instancias que
lo adoptan, estipula una serie de funciones para sus elaboradores y destinatarios, tanto
profesores y estudiantes como directivos, funcionarios de la administracion publica y
especialistas en materia de educacion. Entre las funciones referidas a los profesores, Zabalza
(2000) destaca las de:

e Control, puesto que ayuda al profesor a verificar si los aprendizajes alcanzados por
los alumnos, una vez concluido el periodo escolar, satisfacen a los estandares de
evaluacion que exige la institucion;

e Respaldo, porque brinda estabilidad y amparo al docente, si se ha apegado a lo
estipulado, cuando se compare lo que él ha desarrollado y conseguido en su clase con

relacién a lo desarrollado y conseguido por otros docentes;
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e Proteccion. El curriculo otorga al maestro garantias y protecciones respecto a las
exigencias que pudieran sobrepasar lo que el mismo documento curricular exige, sin
importar el nivel institucional del cual vengan las exigencias;

e Competencia, debido a que el documento concreta y hace efectivo el compromiso de
trabajo del docente, definiendo lo que le compete hacer y

e Profesionalizacion. El programa, a través de las exigencias tematicas y metodoldgicas
que plantea, influye de manera clara en el sentido de brindar informacion del
profesorado que lo habra de llevar a cabo, tanto en lo que se refiere a formacion

inicial, como a la seleccion y formacién continua.

A diferencia de los profesores, el curriculo no tiene otra funcion para los alumnos mas que
la de prescripcion. Frecuentemente los estudiantes no tienen conocimiento del proceso que
se espera lleven a cabo en su recorrido por la propuesta curricular de cierta institucion escolar,
ni conocen las razones para la inclusion de diversas materias o asignaturas. El curriculo
desempefia para el estudiante la funcion de indicacién del compromiso que se les solicita. A
partir del mapa curricular que bosqueja la institucion escolar, dependiendo de la edad y
madurez que se posea, el estudiante podra tomar consciencia del sentido y orientacién del
proceso formativo que un programa exige llevar a cabo y de las condiciones y criterios con
los que se considera que lo han cursado con éxito.

Respecto a las autoridades escolares, Zabalza sefiala que el curriculo conecta las
decisiones iniciales, a nivel de las condiciones requeridas para su desarrollo, con las
decisiones finales tomadas con base en la evaluacién de los resultados obtenidos. De ahi que
puedan sefialarse las funciones de: 1) Justificante de decisiones, En cuanto fuente de criterios
y principios estables sobre los que basar y justificar la adopcidn de diferentes alternativas y
la toma de decisiones e 2) Instrumento de control, ya que sirve como medida de referencia
para valorar el paso de los procesos didacticos y la calidad de los resultados del curriculo
implementado.

Siguiendo a lo que indica Zabalza, el curriculo cumple una funcién como hilo
conductor entre niveles escolares, a través de las acciones de: a) Seleccion, en el sentido de
que estipula ciertas condiciones de entrada y salida entre niveles o instituciones escolares y
de conexion con otros niveles y ofertas educativas y b) Coordinacion, ya que define normas

y reglas de transito entre las diversas etapas del trayecto escolar. Esta funcidn exige un
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acuerdo entre instancias administrativas y educativas, puesto que deben estipular los
requisitos minimos para considerar el paso de un nivel a otro. Esta funcidn es una de las mas
dificiles de cumplir por parte de los elaboradores de curricula y de politicas educativas en
general, por la dificil meta a alcanzar de un curriculum interconectado, el cual pueda cubrir
todas las necesidades educativas, expectativas individuales y situaciones particulares. Las
principales razones son de caracter econdmico-material y recurso humano, puesto que los
sistemas educativos publicos invierten muchos recursos econémicos y materiales para dar
cobertura universal y el personal docente no siempre es suficiente ni capaz de cubrir todas
las intenciones y requerimientos solicitados en los planes y programas.

En relacion con el sistema educativo, Zabalza también expone que el curriculo
desempefia las funciones de innovacion y estabilizacion; cada nueva propuesta educativa
representa, por el hecho de ser algo novedoso e inexistente, la génesis de una dindmica
innovadora en base a la cual se van introduciendo en las escuelas innovaciones por un
programa e incluso otras que la propia dindmica generada vaya posibilitando. Debe a la vez
funcionar como estabilizador, ya que el curriculo, como se advirtié anteriormente, es el hilo
conductor que guia los itinerarios escolares y profesionales de sus usuarios directos (maestros
y estudiantes). No se puede dejar nada a la improvisacion ni suspender alguna de sus
indicaciones sin razon alguna. Toda modificacion, inclusion u omisién en la practica deber

ser elaborada con base en las exigencias minimas y metas pactadas en determinado programa.

2.6.3. Tipologia de las propuestas curriculares
De acuerdo a Gimeno (1995; 2010) , Zabalza (2000) y Diaz Barriga (2002), se pueden
advertir cuatro modelos curriculares en el mundo, que operan principalmente en paises

desarrollados:

1. Curriculos basados en contenido. Son ejemplo del cddigo colectivo sefialado por
Bernstein (2000), en el cual las materias como matematicas o lengua materna son
usadas para describir el curriculum, con la meta de una especializacion creciente
conforme el estudiante aumenta en edad. En este modelo el concepto clave es la
disciplina, que se entiende como la aceptacion de una seleccion dada, la organizacion,

programacion y temporizacion de conocimiento en la relacion pedagdgica entre el



101

docente y el discente para cubrir el plan de estudios (Zabalza, 2000). El conocimiento
es transmitido en una situacion donde el profesor tiene el control maximo.

2. Curriculos basados en procesos. Esto modelos ejemplifican el codigo integrado del
cual también hablo Bernstein, en el cual las &reas de conocimiento mantienen una
relacion abierta entre si. Los estudiantes tienen mas discrecion sobre lo que es
aprendido comparado a profesores individuales, que tienen que colaborar con colegas
de otras disciplinas. Los planes de estudios conducidos por proceso incluyen una
amplia gama de modelos: multidisciplinario, integrado, interdisciplinario, tematico.
Se utilizan multiples forma de evaluar los aprendizajes logrados, con énfasis sobre lo
formativo, personal, lo trabajado durante el curso y evaluacién abierta (citar).

3. Curriculos basados en objetivos. Estan estructurados en torno a una serie de
resultados o aprendizajes esperados, los cuales estan redactados especificando el tipo
de conducta a lograr en el estudiante asi como el contexto en el que dicha conducta
se espera aplicar, por ejemplo, comprension, aplicacion, analisis, inicio con objetivos
de nivel bésico para incrementar gradualmente el nivel de complejidad (Diaz Barriga,
2002). Orientados por ideales utilitaristas, los contenidos a ensefiar son usualmente
seleccionados por su relevancia en el sector productivo.

4. Curriculos basados en competencias. Estos estan estructurados alrededor de los
conjuntos de aprender resultados de aprendizaje que esperan que los estudiantes
esperan ser capaces de alcanzar satisfactoriamente al final de su trayectoria por el
recorrido de experiencias educativas (Tobdn, 2010b). Los programa de estudios, la
instruccion y la evaluacion son organizados en una manera que hace seguro que este
aprendizaje ocurre. Se considera que producir a estudiantes para la vida pueden

adaptarse al mundo de trabajo, y se cree que es intrinsecamente mas democratico.

De acuerdo a lo antes revisado, el curriculo en los niveles escolares basicos tiene una funcion
de conducir hacia el siguiente nivel a los que pasan por su ruta académica, estipulando a
veces clausulas que permiten el transito sin interrupciones de la mayor cantidad de
estudiantes posible. Una vez que termina el trayecto de la educacion obligatoria, los
estudiantes tienen el encuentro con otro tipo de curriculo, uno que selecciona y condiciona

el acceso a los que se interesan por un recorrido especifico de experiencias educativas
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centradas en la especializacion y dominio de ciertas habilidades especificas que le permitiran

al interesado desempefiarse en el mundo laboral: el curriculo a nivel superior.

2.6.4. Elementos del Curriculo
Siguiendo a Gimeno (1995), Zabalza (2000) y Diaz Barriga (2002), los curriculos estan
integrados por los siguientes elementos basicos: a) Los contenidos, que comprenden tanto a
los objetivos de aprendizaje como los conocimientos y saberes propios de una disciplina
tedrica o préctica a impartir; b) La temporalizacion, es decir, la programacion de los
momentos en que impartird cierta materia y la duracion de clases; ¢) La instrumentacion
didactica, la forma en que se realizaran las actividades de ensefianza y e) La evaluacion, que
son los mecanismos de valoracion y certificacion del grado de consecucion de las metas de
aprendizaje planteadas al alumno. Ademas de estos elementos, los autores sobre teoria del
curriculo identifican varias funciones que cumplen los curricula respecto a los agentes
involucrados en su operacion (docentes, estudiantes, directivos, funcionarios, sistema

educativo y niveles escolares).

2.6.4.1. Los contenidos curriculares
El sustento académico de un curriculo lo conforman el conjunto de conocimientos,
habilidades, actitudes y valores que una entidad escolar o comunidad académica seleccionan
del fragmento de la cultura humana a la que se han abocado y cuya obtencién y dominio por
parte del estudiantado consideran como meta primordial de su labor de ensefianza. Es lo que
muchos llegan a entender por curriculo, pero solo es una parte de él, ya que el curriculo no
queda en la mera seleccion de libros o materias que se impartiran en un recinto escolar
(Gimeno, 1995; Diaz Barriga, 2002). El contenido comprende a los objetivos institucionales
educativos, los objetivos compartidos por los especialistas sobre lo que se debe ensefiar y la
filosofia educativa de la entidad académica, plasmada en su mision y vision como recinto
educativo.

Seleccionar lo qué se va ensefiar como la parte de la cultura que la escuela o
institucion considera valida y digna de ser transmitida como conocimiento o saber legitimo
es el inicio de la construccion del curriculo, pero sigue otro paso de mucho peso para los
maestros y especialistas que lo elaboran: la proyeccion en el tiempo para suministrar estos

contenidos seleccionados: la temporalizacion.
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2.6.4.2. La temporalizacion
El grado de adquisicion y dominio del saber experto que poseen los especialistas 0 maestros
en una actividad profesional, requiere de una programaciéon adecuada de los eventos
educativos en los cuales se pondra en contacto a los estudiantes con los contenidos
curriculares, de acuerdo a una ordenacion de los pasos del proceso de aprendizaje necesario
para lograr el avance progresivo hacia las metas de logro que se espera del estudiante. Esta
temporalizacion se hace de acuerdo a dos criterios fundamentales: 1) el tiempo que
consideran adecuado los especialistas y maestros para lograr la adquisicion de los saberes y
2) la ordenacion temporal que estipula el sistema educativo oficial, generalmente plasmado
en la legislacion sobre educacion, en la que se estipulan la duracion de los lapsos de
instruccion por clases, semestres o afio escolar.

Esta temporalizacion permite ordenar el progreso del estudiantado y la administracion
del trabajo docente, mediante la proyeccion a futuro de las acciones aulicas que se realizaran
para ensefiar los contenidos. Si bien esta proyeccidn se hace con la intencion de facilitar a los
maestros y estudiantes el camino hacia la consecucion del aprendizaje, dicha programacion
no garantiza el cumplimiento con exactitud de lo planeado; el trabajo docente esta a merced
de multiples factores que pueden afectar el avance en cuanto a tiempo, desde la insuficiencia
de clases para algin contenido, el tiempo muerto durante sesiones, las pausas estipuladas por
calendarizacion oficial, la corta duracion de los periodos oficiales, hasta el ritmo de trabajo
de un grupo de alumnos en particular, que puede ser mas rapido o lento de lo normal.

Al proyectar hacia futuro lo que va a pasar en las aulas se piensa en el cuando, el
momento adecuado para impartir una materia, un tema, una actividad, la duracién que va a
tener cierta clase o los dias para abordar un tépico. Una vez que se ha pensado y decidido
sobre el momento para abordar un saber y la duracion de la intervencion, viene la pregunta
sobre el como, la manera en que se tratara el contenido, los recursos que se utilizaran ademas
de los libros o cuadernos de notas, el uso de los espacios o la forma de interactuar entre los
actores que participan en el aula: el despliegue de los conocimientos, habilidades, destrezas,
actitudes y valores del docente que se movilizan en sinergia al mediar entre el alumno y el

contenido, la instrumentacion didactica.
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2.6.4.3. La instrumentacion didactica
El profesor, una vez que tiene claro lo que va a ensefiar y el tiempo del que dispone para su
trabajo, tiene que sortear una vicisitud de multiples aristas: el tamafio del grupo con el que
va a trabajar, los antecedentes previos de sus alumnos, la forma de ser y aprender de cada
estudiante, el espacio aulico del que dispone, los recursos materiales que tiene a la mano y
otras tantas consideraciones que debe tener en mente cuando disefia las actividades que
realizara en el aula y cuando las lleva a la practica. Esto es lo que se entiende como
instrumentacion didactica, es decir, el despliegue de la pericia del profesor como experto de
su ramo profesional y las competencias que ha desarrollado como profesional de la
educacion.

La instrumentacion didactica es igual al trabajo que realiza un compositor musical
que tiene que hacer las veces de director de orquesta. Al igual que el compositor que
instrumenta sus ideas musicales en los medios con los que dispone para llevarlas a cabo, ya
sean instrumentos de cuerda frotada, alientos de madera o metal, membrané6fonos, idiofonos
o0 instrumentos innovadores como sintetizadores electrénicos de sonido, el docente se plantea
el uso de diversos recursos didacticos, desde los habituales como los libros, el pizarron con
tizas y el cuaderno de notas, hasta la introduccion de computadoras, reproductores de audio
y proyectores de imégenes. Cuando el compositor dirige su obra con la agrupacién que la
estrenara, se da cuenta que no todo lo planeado es lo que esperaba escuchar o que los
instrumentistas no pueden tocar lo que compuso tal como lo escribid, por lo que realiza varias
tomas de decision sobre modificar o anular secciones de la composicién que permitan que la
idea de la obra se lleve a cabo tal como fue concebida. Los profesores acttian de forma similar
cuando llevan a cabo sus procedimientos de ensefianza, algunos méas apegados a lo disefiado
y otros mas abiertos a la modificacion.

La instrumentacion es el elemento en el cual se invierte mas tiempo en el trabajo
docente, ya que se trata de la actividad real de trabajo de ensefianza en el espacio educativo.
Para determinar la efectividad y consecucion de las metas en este proceso, tanto de docentes
como de alumnos, se requiere el Ultimo elemento del curriculo y otro de los aspectos que
muchos docentes identifican como una de las partes mas neurélgicas y complicadas de su

trabajo: la evaluacion del aprendizaje.
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2.6.4.4. La evaluacion del aprendizaje
La evaluacion ha sido entendida por muchos como la asignacion de un juicio o categoria
calificativa de acuerdo a una escala numérica o jerarquica, la cual se basa en el nivel de logro
demostrado por el alumno en cierto dispositivo disefiado para obtener informacion sobre su
grado de adquisicion o dominio del conocimiento o habilidad. Estos dispositivos
tradicionales para obtener informacion sobre lo que sabe y/o hace el alumno al final del
periodo estipulado para la instruccion son los examenes o evaluaciones.

La evaluacion tiene maultiples lecturas, desde la perspectiva psicoldgica, en la que se
busca conocer el desarrollo cognitivo y personal de los estudiantes, hasta la socioldgica, en
que se interpreta a la evaluacion como un filtro social o dispositivo de exclusion para
diferenciar a los individuos, tal como lo han sefialado varios referentes de la sociologia critica
(Bernstein, 1970; Bourdieu & Passeron, 1970; Giroux, 1980). Desde la perspectiva
pedagdgica, se busca que la evaluacion rebase la nocion de dispositivo de exclusion o
instrumento para obtener datos sobre el nivel de adquisicion de aprendizajes pues mas bien
representa a un momento y dispositivo de gran ayuda tanto para el docente como el alumno;
al evaluar se obtiene informacion valiosa sobre lo que hizo o dejo de hacer el alumno durante
el proceso de aprendizaje en el periodo estipulado, lo que le puede ayudar a mejorar su
desempefio, asi como de lo que el maestro hizo bien y lo que debe apuntalar en ocasiones
posteriores para que sus futuros alumnos tengan mejores resultados en sus procesos de
aprendizaje.

La evaluacion depende al nivel y situacion escolar en la que se lleve a cabo, desde
evaluaciones individuales, grupales, sobre contenidos tedricos mediante examenes escritos,
hasta demostraciones de la pericia adquirida por el estudiante que aspira a ser legitimado
como profesional de una disciplina académica, cientifica o artistica. Estas evaluaciones del
desempefio practico son las que frecuentemente se realizan en el nivel educativo
universitario, ya que la educacion superior busca, como meta principal, formar a egresados
que puedan aplicar sus conocimientos y habilidades adquiridas en situaciones reales de
ejercicio, bajo la observacion y cumplimiento de preceptos éticos que orientan el buen
ejercicio profesional, he ahi la razén de plantear un curriculo adecuado para la ensefianza a

nivel superior, diferente a cualquier otro nivel.
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2.6.5. El Curriculo en la educacion superior
Desde su origen en la edad media, la universidad es una de las instituciones sociales con
mayor impacto en el desarrollo cientifico, tecnoldgico y cultural que el hombre ha generado
para el cultivo de sus capacidades intelectuales, cuyos productos representan los frutos mas
logrados de la alta cultura. Su desarrollo historico posterior va de la mano con el desarrollo
y evolucion de las organizaciones sociales del estado moderno y el poder cultural heredado
de los aportes a la ciencia y la tecnologia por los intelectuales de la antigiiedad. En la
actualidad, las finalidades que definen la funcion social de la universidad sobre la tarea de
formar profesionistas universitarios son:
e Contribuir significativamente a los procesos de produccién industrial, econdmica,
cientifica y cultural de la sociedad actual.
e Promover los principios de la paz, la libertad, la democracia, la prosperidad, el
progreso y bienestar total de la humanidad.
e Coadyuvar a la sana competitividad comercial y favorecer el mejoramiento de la

realidad de las naciones que integran al mundo civilizado.

En estos principios se articulan los componentes que definen a las universidades como el
mayor bien cultural para el progreso que posee la sociedad. En México, las Instituciones de
Educacion Superior (IES) tienen la mision de promover el libre pensamiento y el flujo libre
de ideas, ademas de ser uno de los frentes de ataque para paliar y revertir los efectos de las
crisis econdmicas, educativas, sociales y politicas que enfrentan los paises latinoamericanos.

Las IES han llegado a un punto algido en su desarrollo histérico como generadoras y
divulgadoras del conocimiento a nivel global y local (Tobdn, 2009; Pérez Gomez, 2008).
Debido a la expansion de la globalizacion y a la intensa competencia comercial en el mercado
internacional, el conocimiento se ha convertido en un insumo cada vez méas determinante
para el desarrollo econémico y cultural de las naciones que integran el mundo civilizado.
Como resultado, el acceso al conocimiento y la capacidad de servirse de él se ha convertido
en una gran ventaja de los paises y blogues econémicos que histéricamente han
monopolizado la investigacion cientifica y tecnoldgica (Figueroa, 1986; Galeano, 2010).

Es por esto que los modelos anteriores de universidad, como espacios asépticos de

ideologias e influencias, abocados a la preservacion de documentos, descubrimientos y el
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ejercicio de la erudicion per se, ya no satisfacen a las demandas de la sociedad por una
educacidn superior que les provea de las herramientas necesarias para ubicarse en las esferas
ocupacional, social, cultural y politica. Esta insuficiencia de la universidad decimonoénica
modernista para atender las necesidades educativas actuales es lo que mueve a la
modificacion del curriculo en la educacion superior.

Realizar una propuesta curricular implica, aparte de estipular los propositos
educativos que dan razon de su creacion, “estar abierto a su reestructuracion y que sea posible
su realizacion; debe tomar en cuenta también el momento historico en que se desarrolla y la
cultura a la que se pretende hacerlo llegar” (Meza, 2012, p. 9). Si el curriculo de la
universidad medieval se disefié para los hombres libres y distinguir al culto del iletrado, el
curriculo de la universidad actual se debe concebir para liberar al hombre del yugo del
consumismo Y el falso hedonismo (Onfray, 2008).

La universidad del siglo XIX buscaba una erudicion basada en la razon pura como
motor del accionar del hombre, promoviendo la uniformidad cultural y sapiencial. Por el
contrario, la universidad de las sociedades posmodernas debe dar cabida a la
multiculturalidad y la variedad de perspectivas de la realidad que coexisten en el mundo
(Pérez Gomez, 2004). Cada tipo de universidad respondié a un tipo de sociedad en su
momento de auge, hoy le toca a la universidad del siglo XXI estipular sus finalidades,
funciones y el camino que va a seguir para alcanzar sus cometidos.

Pasando a la cuestion del tema de interés para esta investigacion, la elaboracion de
curricula para la ensefianza de las artes son caso aparte, puesto que los elaboradores y
usuarios de las propuestas de recorridos formativos en artes son, en su mayoria, grandes
conocedores y entusiastas de su disciplina, los cuales se han visto afectados por los canones
del disefio curricular institucional. Abordaré a continuacion las particularidades del disefio

de curricula para la educacién artistica.

2.6.6. El Curriculo en la ensefianza de las artes
Como se ha revisado, la educacion formal se ha caracterizado por el manejo de conocimientos
y saberes que se transmiten en recintos escolares predisefiados, que operan con canones
curriculares aplicables a cualquier materia o rubro del saber académico. En el campo de las
artes, la situacion ha sido bastante distinta, ya que las artes no se producian en las escuelas o

universidades, como parte de la tareas regulares de la comunidad académica. Los grupos que
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retnen a los creadores artisticos se encuentran caracterizados e institucionalizados de manera
menos formal, excepto en el caso de las artes burocratizadas: radio, television, cine,
compafiias oficiales, grupos auspiciados por gobiernos, etc.

No obstante, el desarrollo histérico de la humanidad ha generado instituciones que
son, a su modo, equivalentes a las escuelas y universidades convencionales. Para la
ensefianza y ejercicio de la pintura, escultura, danza y mdsica se han creado academias,
conservatorios y comunidades de creadores y docentes, ademés de la generacion de
dispositivos de encuentro entre escuelas y comunidades artisticas como encuentros, festivales
y concursos de desemperio artistico. Cada arte ha instituido formas y espacios de divulgacion
para sus productos que han producido entusiastas interesados en la preservacion de sus
formas de operacion: conciertos, escenificaciones, exposiciones, asociaciones, etc.

De acuerdo con Stenhouse (2003), la tradicion de la practica artistica a nivel
universitario suele ser, aunque no siempre, historicista o analitica. La creacién de disciplinas
para el estudio de las artes ha servido de apoyo y respaldo a respuestas creativas innovadoras,
brindando bases para el sustento teérico-académico que legitima a las artes como alta cultura
(Bourdieu, 1965; Becker, 1982). Durante muchos afios, siglos incluso, las universidades no
incluian a las artes de la misma manera que a las disciplinas académicas formales, como las
ciencias duras, por lo que no desarrollaron labor creativa en este sentido hasta el siglo XX.

Stenhouse advierte, dentro de la practica artistica universitaria, dos culturas
diferenciadas: la cultura creativa y la cultura critica. La primera ha sido mas ponderada y
cultivada en las instituciones educativas en relacion al ejercicio de las artes plasticas, la danza
y la musica que a la creacion literaria. Esto se debe quizas a que la mayoria de los profesores
de artes performativas son, o han sido, practicantes de dichas artes, mientras que, por el
contrario, pocos maestros de literatura han ejercido el oficio de escritores. Otra razon puede
ser que la creacion literaria ha sido mas cultivada en la educacion regular, a diferencia de las
demas actividades artisticas, que requieren artefactos disefiados especialmente para su
ejercicio, atuendos especiales, espacios modificados para practicas especificas y una
inversion considerable de tiempo en practica de habilidades. Todos estos requerimientos
provocan que el aprendizaje de una disciplina artistica se considere como una actividad

compleja a la que no cualquiera se puede dedicar.
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Stenhouse sefiala que, mas alla de que estas perspectivas enunciadas correspondan a
la realidad, se puede identificar “a las subculturas académicas como creadoras y cuidadoras
de aquellas disciplinas de conocimiento que hallan expresion en la escuela como grupo de
materias de estudio” (2003, p. 37). Las manifestaciones artisticas existen gracias a su
reconocimiento social y son cultivadas por grupos de expertos-especialistas, que en los
ultimos 100 afios han sido captados por las universidades, en donde amplian el acervo de
productos artisticos y conocimientos tedrico-procedimentales mediante la creacion, la
investigacion y la docencia.

La burocratizacion de las actividades artisticas y su ensefianza, ha forzado a
implementar el canon curricular en las instituciones de ensefianza artistica, terminando
muchas veces en fracasos educativos y administrativos (Stenhouse, 2003). De acuerdo con
Stenhouse, varios de estos proyectos de curriculo han fracasado por intentar forzar el modelo
de ensefianza por objetivos sin contar con la aprobacion del profesorado. Estas desavenencias
con los profesores de arte con las formas institucionales establecidas precisan de una mayor
atencion y comprension por parte de los certificadores de curricula.

Dentro de las disciplinas artisticas también ha sido constante la seleccion de un
contenidos para conformar curriculos sin tomar en cuenta los comportamientos de los
alumnos o finalidades distintas a la de representar, en el curriculo, las metas de creacién de
productos y realizacion de desempefios (Stenhouse, 2003). Una de las razones para la
imposibilidad de plasmar ciertos aspectos en el curriculo se debe a su naturaleza préactica; las
habilidades y saberes experienciales presentan rasgos contrarios a la transposicion didactica
que experimentan los conocimientos que se transforman a objetos de ensefianza (Chevallard,
1985). Los curricula estan disefiados para manejar abstracciones del conocimiento obtenido
a través de la experiencia plasmados en libros, imagenes, codigos, documentos, artefactos,
los cuales permiten su transmision a una audiencia de estudiantes pasiva. Actividades como
hablar, contar, bailar o tocar instrumentos musicales no son reducibles a estos objetos.

Debido a que ya no basta con la adquisicion de conocimientos teoricos, caracteristica
aun comun de la mayoria de las instituciones educativas a nivel superior, se ha planteado
desde la dltima década del siglo pasado un abordaje de las problematicas y situaciones
actuales a través de la articulacion de conocimientos, habilidades y valores: el enfoque por

competencias. La formacion de la nueva identidad docente que debe enfrentar las vicisitudes
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de este enfoque educativo es el foco de atencion de los estudios sobre practica docente en
todos los niveles educativos. Abundaré en el los siguientes apartados sobre las
particularidades y vicisitudes que ha presentado la implementacién de este enfoque
educativo, tanto a nivel global como en las particularidades del contexto latinoamericano y

la ensefanza de las artes.

2.7. El enfoque por competencias en la educacion
El pasado siglo XX fue un periodo convulso y conflictivo, que nos ha legado crisis y retos
en los ambitos politico, econémico, social, cultural y educativo a todos los que estamos
insertos dentro de la denominada cultura occidental, impuesta por el arrastre al mercado
global y su politica neoliberal en las décadas de 1980 y 1990, la cual dicta que los estados no
deben participar en la economia y deben dejar libre su manejo a la iniciativa privada para
fortalecer a la libre competencia de oferta y demanda (Pérez Gomez, 2000). Es en esta
posicién politica-econémica en la que se gesta, coincidiendo errbneamente en su nombre, el

enfoque por competencias.

2.7.1. Conceptualizacion de competencia
Hay muchas y diferentes definiciones de competencia, ya que son varios los pedagogos y
especialistas en educacion contemporaneos que se han interesado en definir y delimitar el
concepto, ya que, al ser el enfoque dominante de la educacion en todo el mundo, se hace
necesaria su comprension adecuada para implementarse en politicas y practicas educativas
oficiales. Philippe Perrenoud, soci6logo e investigador de los mé&s reconocidos en la
problematizacion y definicion de las competencias las define como “una capacidad de
movilizar varios recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones”, que “no son
en si mismas conocimientos, habilidades, o actitudes” sino que los instrumentan para su
aplicacion integral y pertinente (Perrenoud, 2004, p.11). La competencia, segin Perrenoud,
hace alusion a la existencia de diversos recursos movilizables, pero no se confunde con estos,
ya que la competencia se refiere a su puesta en préactica de forma sinérgica, con miras a una
accion eficaz en situacion compleja (Perrenoud, 1997).

Sergio Tobon, investigador y educador colombiano, define a las competencias como
“procesos complejos de desempefio con idoneidad en determinados contextos, teniendo

como base la responsabilidad” (Tobon, 2006, p. 100), ya que el actor que esta frente a una
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situacion debe decidir responsablemente como afrontarla. Gimeno Sacristan define a las
competencias como “constructos que, a modo de conglomerados, definen las capacitaciones

3

que deben conseguir los sujetos”, poseedoras de “una composicion compleja de la que
forman parte de elementos cognitivos, de motivacion, actitudinales y conductuales” (2008,
p. 39).

Las competencias estan ubicadas dentro del esquema de la complejidad, descrito por
Edgar Morin (1991; 1999) como eje fundamental para articular los objetivos de la educacion
a nivel mundial, la cual ya no debe orientarse a cumplir con intereses particulares o
nacionalistas, sino obedecer a las necesidades de fomentar un sentido de planetariedad en
los habitantes del planeta Tierra (Morin & Kern, 1993; Morin, 1999). Jacques Delors, en el
documento Los Cuatro Pilares de la Educacion, emitido por la Organizacion de las Naciones
Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), establece que la educacion en
el nuevo milenio debe responder a cuatro necesidades educativas primordiales para alcanzar
el objetivo del bienestar total de la humanidad: 1) Aprender a Aprender, 2) Aprender a Hacer,
3) Aprender a Ser y 4) Aprender a convivir (Delors, 1994).

Para su comprension y utilizacion, se han generado algunas tipologias en las que se
describen las propiedades de ciertas competencias por su grado de generalizacion,
especificidad o conectividad con distintos saberes o situaciones. Enunciaré la que comprende
las competencias que se buscan desarrollar en contextos educativos de habla hispana.

2.7.2. Tipologia de competencias
Debido al gran nimero de competencias existentes, abundan en la literatura sobre disefio
curricular diferentes categorizaciones de estas. Entre estas categorizaciones, una de las mas
aceptadas es la que propone José Angel del Pozo (2012), en la que clasifica a las
competencias en:
e Basicas o instrumentales: son aquellas asociadas a conocimientos fundamentales que
generalmente se adquieren en la formacion basica y que permiten el ingreso al trabajo.
e Genéricas o transversales son las que estan relacionadas con comportamientos y
actitudes laborales propias de diferentes &mbitos de produccion
e Especificas o especializadas son las que se relacionan con los aspectos técnicos

particulares de una ocupacion y no son transferibles a otras situaciones.
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En varios paises se ha buscado delimitar el nGmero de competencias esenciales, no solo por
su grado de generalidad o nivel de especificidad, sino por ser consideradas como esenciales
para el ciudadano del mundo que debe vivir en el presente siglo. Estas son las denominadas
competencias clave, como pueden ser el pensamiento creativo, el pensamiento logico-
matematico, resolucion de problemas, preparacion para el logro académico y profesional,
autosuficiencia, habilidades comunicacionales en lengua materna y extranjeras y habilidades
en manejo de tecnologia (Rychen & Salganik, 2001). Una vez identificada el tipo de
movilizacidn que se requiere llevar a cabo en una experiencia educativa, es que se hace la
abstraccion lingiistica necesaria para implementar acciones didacticas congruentes con el
modelo por competencias. Si bien la estructura conserva la esencia de la redaccion tradicional
por objetivos conductuales, el disefio de una competencia es uno de los bemoles que tienen

que enfrentar los docentes bajo este enfoque de formacion.

2.7.3. Redaccion de una competencia

La redaccidn de una competencia requiere seguir una estructura mas compleja y completa de
los objetivos de aprendizaje, ya que esta debe incluir ciertos criterios de desempefio que
indiquen el cumplimiento y nivel de logro, a diferencia de la anterior redaccion por objetivos
de la tecnologia educativa en la década de los afios setentas (Diaz Barriga, 1993). Entre las
mas aceptadas y utilizadas esta la propuesta de Sergio Tobon (2009), que sigue la estructura
de: Sujeto + Verbo en presente + Objeto de conocimiento + Finalidad o proposito + Criterio
de logro o desempefio (véase tabla 2). Aunque el orden comun es el que se acaba de presentar,
existe cierta flexibilidad para acomodar la secuencia de elementos mientras la redaccion
mantenga la congruencia con el objetivo de aprendizaje.

Tabla 2. Estructura para redaccion de una competencia.

Sujeto Verbo Objeto de Finalidad Criterio de desempefio
conocimiento
Persona que | Accién cognitivade | Objeto conceptual Propésito de Parametros bajo los
realizara la orden superior sobre el cual se resolucion de la | cuales se determina el
accion conjugada en realiza la accion competencia nivel de calidad de la
cognitiva tiempo presente gjecucion

Elaboracidn propia a partir de Tob6n (2009).

Mas adelante hablaré sobre el descontento de los educadores hacia este modelo de redaccion
curricular, ya que exige al docente una reflexion exhaustiva de los alcances de su ensefianza

y de los criterios adecuados para poder dar cuenta que se alcanzo el desempefio de una
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competencia mediante una evaluacién sumatoria, la cual se torna laboriosa por la gran
cantidad de rubros a considerar ademas de la memorizacion de conocimientos. Ademas de la
redaccion de objetivos, este enfoque requiere una adaptacion a formatos institucionales y
ajuste de las préacticas e intenciones educativas, las cuales se han problematizado con mayor

intensidad en la formacion universitaria a nivel mundial.

2.7.4. La formacion por competencias en la educacion superior
Cuando se califica a alguien como competente, se debe al alto nivel de calidad de desempefio
que demuestra al realizar una tarea, cumpliendo con los criterios que exige tanto el proceso
de ejecucion de dicha tarea como el resultado obtenido por realizarla con competencia, una
aptitud ideal de desempefio. Esta percepcion de la calidad de un trabajo realizado en el mundo
ocupacional se ha llevado al &mbito educativo, buscando la respuesta a las demandas de
formacion profesional que el sector empresarial ha exigido a los futuros integrantes de la
fuerza de trabajo basica del sistema econdémico neoliberal (Pérez Gomez, 2000). Procedente
de la esfera empresarial y de la capacitacion para el trabajo desde los afios 70’s, hasta su
irrupcion declarada en los 90’s, “el discurso de las competencias ha ido ganando terreno de
forma progresiva en todos los &mbitos y niveles de la educacion formal, desde la educacion
superior hasta la educacion infantil, convirtiéndose en muchos paises en un enfoque
dominante” (Coll, 2007, p. 34).

Los promotores del enfoque por competencias abogan por su asuncion en todos los
niveles educativos, desde la educacion basica hasta el nivel superior, para que los sujetos que
recorran el trayecto de formacion del curriculo tengan un paso més adecuado por él y lleguen
al final del recorrido con el maximo nivel de desarrollo en las competencias basicas y
especificas. Si vemos la situacion actual del manejo generalizado de los avances tecnologicos
por todas las esferas ocupacionales, “no parece exagerado afirmar que la supervivencia de
los individuos, las organizaciones y las naciones, en la era de la informacion depende
sustancialmente de la adquisicion, uso, analisis, creacion y comunicacion de informacion”.
(Pérez Gomez en Gimeno y Pérez, 2008, p. 61) Desde la perspectiva de formacién integral
de las competencias, se busca que las propuestas curriculares disefiadas bajo este enfoque
apunten a:

practicas cotidianas y regulares que promuevan la formacion integral de las personas,
para que éstas estén en condiciones de contribuir a resolver los diversos problemas
actuales y futuros en la vida personal, el entorno familiar, la comunidad y la sociedad
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en general, asi como en la dinamica organizacional, la cultura y el ambiente
ecologico. (Tobon, 2010, p. 17)
De acuerdo con esta definicion, una formacion no estard completa si solo se limita a la
exposicion de saberes tedricos o el entrenamiento de habilidades practicas. Una propuesta de
curriculo, bajo el enfoque de competencias, estara centrada en la responsabilidad como hilo
conductor de la preparacion académica. Sergio Tobdn (2010) brinda una propuesta curricular
por competencias que se integra por los siguientes presupuestos:

e El disefio curricular se realiza en el marco de procesos colaborativos y se busca
la participacion de los diversos grupos y niveles de la comunidad educativa, para
que se trabaje conforme a una vision compartida que oriente a los procesos
academicos a responder a la diversidad de retos educativos del contexto a que
pertenece la institucion.

e Los procesos de disefio e implementacion curricular deben tener en cuenta la
dindmica social y cultural de la institucién educativa en cuestion, porque toda
institucion es una microsociedad que, al igual que la macrosociedad, se
desenvuelve en la construccién de una serie de representaciones sociales
explicitas e implicitas.

e Eldisefio curricular se realiza a través al trabajo colaborativo, y asi mismo se debe
gestionar y evaluar de forma continua.

e Las finalidades del curriculo y las vias para alcanzar la formacion que propone
brindar a los sujetos que lo transitaran, se basan en un ejercicio continuo de
analisis y reflexion sobre las dindmicas sociales, culturales, econémicas y
organizacionales, considerando el estado actual de la institucion y la prevision de

las situaciones que podrian presentarse en un corto y mediano plazo.

Dentro de los proyectos de implementacion del enfoque por competencias en educacion
destacan el Espacio Europeo de Educacion Superior decretado en la Declaracion de Bolonia
de 1999, el Proyecto Tunning de la Unién Europea y el proyecto DeSeCo (Gimeno, 2008);
estos intentos de unificacién de parametros de calidad educativa se han enfocado en
estandarizar y alcanzar una equidad en la educacion superior y la capacitacion para el trabajo,
de manera que un individuo que se prepara en cualquier pais perteneciente a estas

confederaciones econdmicas se pueda desempefiar en la labor profesional que esté certificado
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para ejercer sin problema en cualquier pais de la Unidn Europea, OCDE o cualquier nacion
que siga las directrices educativas estipuladas en estos acuerdos.

Después de esta experiencia, en Latinoamérica se ha buscado replicar las acciones de
la Unién Europea para homologar las competencias profesionales, lo que llevo a realizar la
version del proyecto Tunning para los paises americanos de habla hispana: el Proyecto Alfa
Tuning America Latina: Innovacién Educativa y Social, impulsado por la Universidad de
Deusto con la colaboracién de académicos de Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia,
Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panama,
Paraguay, Peru, Uruguay y Venezuela. Actualmente, la mayor parte de las universidades
participantes en las dos fases del programa (2004-2007, 2011-2013) se encuentran revisando
constantemente sus planes de estudio y se enfrentan al desafio de implementar las
competencias acordadas como puntos de referencia para el disefio curricular y la definicién
de perfiles de egreso.

Bajo estas consideraciones, lo que se pretende es que el curriculo institucional se
convierta en un proyecto formativo en continua revision y actualizacion que fomente una
formacion integral y pertinente con las necesidades del contexto del medio en donde se
desenvuelven sus egresados, pero sin responder de modo sumiso a las demandas de la
sociedad. Se puede asentir lo que dice Coll (2007) sobre los alcances del enfoque de
competencias: son mas que una moda pedagdgica, pero menos que un remedio universal.
Dependera del compromiso de los participes en su implementacidén (maestros, alumnos y
sociedad en general) para que los cambios que propone este modelo se plasmen en acciones
y resultados visibles.

La empresa de convertir los modelos rigidos a propuestas de formacién por
competencias, que se revisen y actualicen constantemente de acuerdo con las necesidades
reales, requiere que los docentes identifiquen y redefinan las competencias que poseen y las
que requieren desarrollar para implementar de forma real y consciente este enfoque
educativo. Es a lo que se refiere Raul Ramirez (2014) cuando propone la reelaboracion de la

identidad docente para educar por competencias.
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2.7.5. La nueva identidad docente para la formacion por competencias

El enfoque de competencias ha permeado en la conformacion de la identidad docente para
ensefiar bajo este enfoque, puesto que la formacidn por competencias requiere de formadores
competentes para afrontar los retos educativos de la época actual. Asi como en el ambito
laboral-empresarial se estipulan los conocimientos, habilidades, actitudes y valores con los
que debe contar un trabajador o profesionista en determinado empleo, los docentes deben
contar con determinada cantidad de destrezas incorporadas en su repertorio de respuestas
para atender a las exigencias de las situaciones de ensefianza de la actualidad.

Sobre los requerimientos que deben cumplir los nuevos profesionales de la docencia,

Perrenoud (2004) propone diez competencias o destrezas que deben poseer:

e Organizar y animar situaciones de aprendizaje: No es posible transmitir todos los
conocimientos de la misma manera, unos pueden ser comprendidos oralmente,
otros de forma préctica y otros mas se pueden descubrir sin la intervencion de un
maestro; el docente debe ser capaz de distinguir y disefiar la situacion adecuada
para que cierto aprendizaje se alcance.

e Gestionar la progresion de los aprendizajes: Ademas del disefio de las situaciones,
los maestros deben ser capaces de calcular los tiempos y/o los grados de
consecucion de los aprendizajes, puesto que no todos se dan en el mismo tiempo
ni en el mismo nivel de calidad de logro en los alumnos; es menester del maestro
dosificar contenidos a cubrir y las actividades que planea llevar a cabo, debido a
sus alumnos, sus caracteristicas cognitivas y personales.

e Concebir y promover la evolucion de dispositivos de diferenciacién: Para lograr
una correcta gestion de la progresion de los aprendizajes, el docente debe ser
capaz de producir instrumentos que cumplan con la doble funcién de guiar y
facilitar el camino hacia las metas de aprendizaje y certificar adecuadamente el
nivel de calidad del desempefio del alumno al proceder de forma auténoma.

e Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y su trabajo: El trabajo docente
requiere que el que recibe la accion docente esté consciente e involucrado en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, por lo que los maestros deben establecer
puentes de comunicacion entre ellos y el alumnado para que ambas partes puedan

cumplir sus funciones en el aula correctamente.
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Trabajar en equipo: El trabajo colaborativo con el grupo de pares profesionales
es un factor determinante para lograr el objetivo de una educacion multi e
interdisciplinaria, tal como lo precisa esta era de la humanidad que se ubica dentro
de una comunidad intercultural, por lo que el maestro debe concebirse como una
pieza mas del engranaje complejo de un cuerpo magisterial.

Participar en la gestion de la escuela: Se requiere que los docentes tomen parte de
la toma de decisiones para alcanzar acuerdos que beneficien a los centros
educativos a los cuales esta adscritos, ya que el control de la administracion de
los espacios escolares esta depositado no sélo en los directivos, sino también en
los trabajadores de la ensefianza que imparten sus clases en ellos.

Informar e implicar a los padres: Para que el trabajo en las aulas sea el adecuado,
se requiere también que los padres de los alumnos se vinculen y comprometan
con el proceso de aprendizaje de sus hijos. ElI docente requiere ser habil en
establecer puentes de colaboracién y cooperacion entre él y los padres para
beneficiar a los alumnos con acciones dentro y fuera de las aulas.

Utilizar nuevas tecnologias: La era de la informacién y la comunicacién obliga a
los maestros a ser capaces de aprovechar las herramientas electronicas y el
espacio cibernético para acceder a informacion de diversas fuentes, por lo que los
docentes deben ser capaces para utilizar los programas y dispositivos informaticos
que facilitan la investigacién y difusion del conocimiento cientifico.

Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion: La actuacion u omision
del maestro debe ser conducida por los valores que dan sentido a un ejercicio
profesional comprometido con el objetivo de alcanzar el bienestar humano, por
lo que la atencion a los conflictos profesionales de acuerdo con un proceder ético
se vuelve indispensable en estos momentos.

Gestionar la propia formacién continua: La preparacion va mas alla de los afios
en la universidad, esta se da en estudios de posgrado o con experiencia real de
aplicacion de lo aprendido. EI aumento vertiginoso de informacion y los cambios
econdmicos, politicos y sociales en el mundo, fuerzan a los maestros a estar en

preparacion constante y continua para ser mejores profesionales.
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Aunque la propuesta de Perrenoud es una de las mas aceptadas y promovidas como modelo

para la conformacion de la nueva identidad docente, esta requiere una adecuacion vy

contextualizacion acorde a la realidad educativa en la que se quiera especificar las

atribuciones con las que debe contar el profesorado; existen muchas barreras, aparte del

lenguaje, que impiden que una propuesta foranea se pueda aplicar de la misma manera en

que fue planteada originalmente. Guzman Ibarra, Marin Uribe e Inciarte Gonzéalez (2014)

proponen el Modelo para el desarrollo de competencias profesionales (M-DECA), el cual

consta de siete competencias conformantes del perfil profesional docente:

Desarrolla su formacién continua: El docente se autogestiona en el analisis y toma
de decisiones sobre el rumbo que va a seguir en cuanto a la preparacion escolar a
cursar para atender las necesidades advertidas del andlisis realizado sobre su
préctica docente.

Realiza procesos de transposicion didactica: Los maestros llevan a cabo un
trabajo colaborativo que le permite incidir de forma positiva en el manejo de los
recursos e infraestructura institucionales y el disefio del curriculo escolar.

Disefia su docencia mediante dispositivos de formacién y evaluacién de
competencias: El profesor modela su praxis con base en fundamentos
pedagdgicos que estimulan el desarrollo de las competencias promovidas por la
materia a impartir y certifica el alcance de logros de estas.

Gestiona la progresion de la adquisicion de competencias: El educador toma en
consideracién los tiempos que requiere un proceso de adquisicion o afinacion de
una competencia y lleva un seguimiento del estado en que se encuentra dicho
proceso para orientar el rumbo de la accion a tomar para facilitar el transito del
alumno por el transcurso del ciclo progresivo.

Coordina la interaccion pedagdgica: El maestro realiza una triangulacion entre
alumnos, estrategias, dispositivos y ambientes de aplicacion de conocimientos
que favorece el establecimiento de redes colaborativas entre discentes, cuya
finalidad es hacer del trabajo en equipo un habito en la resolucion de problemas.
Aplica formas de comunicacién educativa adecuadas: Los profesores de este siglo

deben aprovechar los canales digitales de comunicacion e informacion como
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recurso a favor de la adquisicion de conocimientos y fomentar una cultura de
aprovechamiento correcto de los insumos informaticos.

e Valora el logro de competencias: Los docentes recurren a instrumentos y técnicas
de evaluacion que dan cuenta del proceso formativo efectuado por los estudiantes,
en los que ademas de calificar el desempefio del alumno, se valora la labor docente

al actuar como mediador del aprendizaje.

Esta propuesta nos demuestra la necesidad de contextualizar modelos pedagogicos foraneos,
ademas de que, partiendo de la realidad en que se encuentran las instituciones educativas, se
pueden desarrollar modelos educativos originales y congruentes. Para poder desempefiar la
labor de maestro de danza dentro de sistemas educativos oficiales se requiere poseer un
cumulo de competencias especificas, las cuales son muy particulares y diferentes a las que
anteriormente se revisaron, puesto que los anteriores atributos fueron elaborados a partir del
trabajo docente que se lleva a cabo en escuelas convencionales como primarias, secundarias,
bachilleratos o carreras universitarias de saberes académico-cientificos. Estas competencias
se reducen en ciertos aspectos como el de la gestion de la institucién, la implicacion de los
padres o el uso de tecnologia, pero se multiplica en las habilidades, actitudes y valores que

deben movilizar los maestros de danza al ensefiar.

2.7.5.1. Las competencias docentes del maestro de danza
En los sistemas educativos de Europa y Norteamérica se han identificado y tipificado con
mas detalle las competencias docentes que deben poseer o adquirir los maestros de danza
que laboran en sistemas educativos oficiales, ya que en algunos paises se imparte educacién
artistica dentro del curriculum de la educacion basica desde hace algunas décadas. Kassing
y Jay (2003) destacan algunas competencias esenciales del maestro de danza, tales como:

e Conocimientos de apoyo: incluyen cultura general, historia del arte, filosofia del arte,
técnicas somaticas, vocabulario académico, bibliografia existente, estandares
curriculares nacionales e internacionales, sistemas de notacion, equipamiento y
herramientas tecnoldgicas.

e Entrenamiento y acondicionamiento fisico: Principios de cuidado de la salud y
condicion fisica como nutricién, anatomia, fisiologia, kinesiologia, biomecéanica y

calistenia.
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e Dominio de técnicas dancisticas y estilos coreograficos: Vocabulario especifico de
posturas, movimientos y pasos, combinaciones de trabajo de extremidades en
ejercicios, comprension de la musica o generacién de estimulos sonoros para la clase,
creacion coreografica y asesoramiento a las creaciones de los alumnos.

e Métodos de ensefianza y gestion administrativa: métodos de modelado, habilidades
de observacion y retroalimentacion, estrategias de ensefianza, manejo de grupo,
manejo de tiempos, gestion de recursos, ensefianza motriz y estrategias de evaluacion.

e Teorias educativas: Conocimiento y desarrollo de operacionalizaciones de las teorias
y estilos de aprendizaje tales como constructivismo, aprendizaje significativo,
aprendizaje por descubrimiento, metacognicion, inteligencias maltiples, pensamiento
critico, inteligencia emocional, interdisciplinariedad, entre otros mas.

e Desarrollo psicosocial: Consideracion de los aspectos psicosociales, tanto de los
alumnos como del maestro mismo, como expectativas, actitudes, personalidad,
valores y conductas en el salon de clases.

e Desarrollo artistico: La vigilancia al apego que se tenga en el grupo a lo que requiere
la comunidad artistica a sus futuros integrantes como estilo, técnica, desempefio

optimo, originalidad, actitud profesional y respeto a la profesion y compafieros.

2.7.6. El Curriculo desde el enfoque por competencias
Segun Perrenoud (2000), la tendencia actual del enfoque por competencias se ancla dentro
de dos constantes:

. La transferencia y la movilizacién de habilidades y conocimientos no se da sobre
la marcha, hay que trabajarlos, entrenarlos. Esto exige tiempos, enfoques
didacticos y situaciones apropiadas para ser aplicadas.

. En la escuela, no se trabaja lo suficiente la transferencia y movilizacién y no se
da suficiente importancia a este entrenamiento, por lo tanto, es insuficiente. Si
bien los estudiantes adquieren conocimientos y aprueban los examenes, no

movilizan dichos beneficios a situaciones de la vida, en el trabajo y demas
[familia, barrio, ciudad, nacion, pasatiempos, etc.]. (pp. 19-20)

Gimeno (2008) indica que existe una larga tradicion de planteamientos, practicas y
realizacion de experiencias educativas que utilizan la denominacion de competencias para
denominar los objetivos de los programas educativos, comprender y desarrollar el curriculum

de las instituciones escolares, dirigir la ensefianza, organizar las actividades de aprendizaje
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de los estudiantes y enfocar los procesos de evaluacion. El sefiala algunos rasgos definitorios

comunes que suelen tener dichos planteamientos:

. “Reaccionan en contra de los aprendizajes academicistas frecuentes de las
précticas educativas tradicionales que no tengan el valor de aportar capacitacion
alguna al sujeto porque, una vez memorizados y evaluados, se erosionan en la
memoria como mera erudicion” (p. 15).

. La condicion primordial del sentido de la formacién es el dominio de
determinadas destrezas, habilidades o competencias, como en las experiencias de
formacion profesional, en las que se estructura la formacion de acuerdo con las

competencias a desemperiar en la actividad laboral (Gimeno, 2008).

La meta de toda la educacion es la funcionalidad, refiriéndose a que lo aprendido pueda ser
empleado como herramienta o preparacion adquirida en el desempefio de toda actividad
humana, no s6lo en las de forma practica, sino también en las conductuales, intelectuales,
expresivas-comunicativas, relacional-social y varias mas. Las propuestas curriculares
basadas en este enfoque pretenden "contribuir a la busqueda de estrategias innovadoras para
la educacion, especialmente en lo relativo al mundo de la educacion superior y el mundo del
trabajo, en una perspectiva de un enfoque sistematico de desarrollo instruccional” (Lopez
Arce, 2006).

Zubiria (2013) propone seis principios para orientar el disefio curricular en el enfoque
por competencias: 1) privilegiar el desarrollo; 2) garantizar la integridad; 3) enfatizar la
generalizacion; 4) posibilitar la contextualizacion, 5) brindar flexibilidad para los procesos
de aprendizaje y 6) privilegiar la profundidad frente a la extensién. De acuerdo con César
Coll y Elena Martin (2006), hay tres temas en torno a los cuales gira el debate sobre la
implementacién y definicion de las competencias a desarrollar en el curriculo escolar:

e La funcidn social de la experiencia escolar, en particular de la educacion basica;

e La seleccidn, caracterizaciéon y organizacion de los aprendizajes que se esperan

adquiera el alumnado;

e El papel de los criterios de evaluacion de la calidad educativa y

e Los procesos de reformas curriculares
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Como sefialan Coll y Martin (2006), no hay un acuerdo uniforme entre los actores que tienen
poder de decidir el rumbo del curriculo sobre los contenidos y prioridades de la educacion,
si centrarse en las necesidades de formar trabajadores y profesionistas aptos para afrontar los
retos que impone el modelo econdmico neoliberal o permitir a los sujetos que pasan por las
instituciones educativas adquirir las capacidades y herramientas psicoldgicas necesarias para
vivir plenamente y llevar a cabo la convivencia adecuada con sus semejantes.

Actualmente se sabe que el proceso mediante el cual las intenciones educativas
establecidas en un curriculo o una serie de criterios de certificacion de calidad educativa
terminan concretandose en ciertas experiencias docentes y de aprendizaje para profesores y
alumnos en los espacios educativos y en las aulas, y a través de ellas en unos determinados
niveles de desempefio, es sumamente complejo e intervienen en €l una multitud de factores,

que inciden orientandolo en un sentido definido (Coll y Martin, 2006).

2.7.8. El Curriculo en las artes desde el enfoque por competencias
Como lo ha sefialado Stenhouse (2003), los principales fracasos en la implementacion de
propuestas curriculares estandarizadas en la ensefianza de las artes se deben al rechazo por
parte de los profesores que las imparten, ya que muchos de ellos no aceptan imposiciones a
su labor docente que no tomen en cuenta las caracteristicas de su disciplina. Claro ejemplo
lo tenemos en la introduccion del modelo por competencias a nivel universitario.

Entre las ocho competencias clave identificadas en varios paises, se ha destacado a la
competencia cultural y artistica como una de las metas de aprendizaje primordiales en los
sistemas educativos que han abrazado los lineamientos de la OCDE, la UNESCO vy el
proyecto Tunning. Paraddjicamente, las trampas discursivas y la disparidad de criterios de
los miembros que conforman estos organismos dejan a consideracion de cada pais el modo
de abordar la educacidn artistica.

Raquel Rocha (2016) sefiala que, para lograr desarrollar el proceso de ensefianza-
aprendizaje del arte por un enfoque educativo basado en competencias, se necesita:

promover la construccion del conocimiento en el aula, utilizando estrategias didacticas
de parte del docente que permitan precisar la condicion humana de cada estudiante, sus
necesidades, los conocimientos previos sobre la disciplina en cuestion y la realidad

cultural en la que se desarrolla el proceso formativo, el cual se manifiesta con mucha
frecuencia en la expresion artistica. (p.220)
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En gran medida, la fundamentacion teorica coincide y gusta a los responsables de la
formacion profesionales del arte. Muchas de las practicas, como el desarrollo de proyectos y
la evaluacién sumativa a traves de evidencias son practicas tomadas del mundo de las artes
visuales y escénicas. El gran problema se presenta al momento de la instrumentacion
institucional, que ha conservado el uso del formato escrito y de la transposicion didactica
tradicional de contenidos escolares para implementar este enfoque. El gran reto ain esta por
cumplirse, que se puedan alcanzar propuestas educativas acordes a cada situacién particular
de ensefianza. De los limites y desventajas del enfoque por competencias en educacion trataré

en el siguiente apartado.

2.7.9. Limitaciones y desventajas del enfoque por competencias en educacion
El rechazo por parte de maestros de diferentes niveles y espacios educativos a las
innovaciones curriculares en distintas épocas se ha vuelto un lugar comun en la literatura
sobre préactica docente en México. Tanto inspectores, directores y maestros frente a grupo
han manifestado muchas veces estar en contra de las modificaciones a planes de estudio o de
las innovaciones en las précticas de ensefianza de los tltimos treinta afios. El principal motivo
de este rechazo es la toma de decisiones de funcionarios de gobierno en el rubro de la
educacion para cumplir con intenciones politicas en vez de atender a las verdaderas
necesidades de las escuelas mexicanas (Sandoval, 2014). Esto es lo que ha ocurrido con la
implementacién del enfoque por competencias en el sistema educativo mexicano en todos
sus niveles.

Desde las primeras implementaciones de modelos educativos por competencias en
los afios 90’s del siglo XX, se han realizado multiples criticas y denuncias de la inoperancia
e ineficiencia de las propuestas curriculares elaboradas bajo este enfoque. Uno de estos
primeros inconvenientes ha sido la definicién del término competencia, que llega a ser causa
de gran confusion entre educadores que se remiten al significado de competencia como
disputa entre individuos para demostrar superioridad, siendo en algunos casos necesaria la
omision o cambio de la palabra competencia por las de habilidad o logro de aprendizaje (Diaz
Barriga, 2006; Tobdn & Mucharraz, 2010).

Otro grave error de operacionalizacion, sefialado por Diaz Barriga (2006), es el de
haber adaptado el disefio por objetivos de la tecnologia educativa a la redaccion de

competencias. De acuerdo con Diaz Barriga, en la premura por encontrar la aplicacion
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practica del enfoque a las actividades de disefio curricular y planeacion de clases en México,
se conservo el uso de la taxonomia de Bloom sin considerar su pertinencia para este enfoque.
En investigaciones realizadas para sondear la perspectiva de los docentes sobre el enfoque
por competencias, tales como las de Lopez-Figueroa (2014), Garzon (2015) y Mello (2017),
se resalta también la falta de capacitacion para preparar adecuadamente a las plantas
academicas de las escuelas que requieren que sus maestros trabajen bajo las directrices de
dicho modelo educativo. Las voces de los maestros, lejos de manifestar rechazo a la
necesidad de ensefiar por competencias, sefialan que necesitan instruccion sobre como llevar
este desideratum a la practica.

Toda esta revision tedrica ha provisto de una base conceptual para entender la practica
docente, la ensefianza de la danza, las actividades curriculares que competen a los docentes
y el enfoque de competencias en la educacion. Estas herramientas tedricas son necesarias
para sustentar el procedimiento de investigacion gque este trabajo académico busca desarrollar
ya que un desarrollo y articulacion de conceptos existentes en la literatura sobre el tema o
pregunta es la clave para realizar un andlisis adecuado (Glaser & Strauss, 1967). En el
siguiente apartado planteo el modo de llegar a la comprobacién o refutacion de la teoria
precedente que nos develara los hechos, relaciones y causalidades que esconde el fendmeno
de interés del estudio: la practica docente de los profesores de las academias de Danza Clasica
y Danza Moderna de la Facultad de Danza y su relacion con el modelo curricular que rige a

los programas de licenciatura en la Universidad Veracruzana.
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CAPITULDO Il1. Escenografia metodoldgica

Ya que el escenario y el estado de animo que evoca en el
actor estimula sus sentimientos, debe aprender a mirar,
ver y absorber todo lo que le rodea en escena, para
someterse al estado creado por la ilusion escénica.

David Magarshack

3.1. Posicionamiento epistemolégico
La decision del rumbo metodoldgico de una investigacion tiene como punto de partida el
estilo cognitivo del investigador que la realiza, en mi caso es resultado de mi adhesién a la
concepcién de la realidad como una construcciéon social e histéricamente determinada
(Berger & Luckmann, 1968). Los investigadores traducen su vision del mundo en la manera
de concebir y delimitar el problema de investigacién, la forma de interpretar sus propias
relaciones con los sujetos investigados y el papel que éstos juegan en el proceso de la
investigacion. Por esta razon es que explicito el lugar desde donde veo la realidad, la describo

y la interpreto en mi locus de enunciacion.

3.1.1. Locus de enunciacion
Cuando comencé a trabajar como docente de la Facultad de Danza, en el afio 2015, tenia
cerca de 10 meses de haber egresado de la licenciatura en pedagogia, hacia poco méas de 12
afios que habia egresado de la carrera de guitarra clasica, y llevaba casi 11 afios de dar clases
de musica en diferentes niveles y espacios educativos. En ese momento mi mente se
encontraba repleta de concepciones sobre el arte, la musica y la educacion, adquiridas en la
practica por mi experiencia como musico y maestro. Estas convicciones personales las he
confrontado siempre con las teorias que conoci en la Facultad de Pedagogia de la UV, para
encontrar puntos de equilibrio entre lo que habia comprobado por mi experienciay los ideales
pedagdgicos que promueven los docentes de dicha facultad.

Entrar a trabajar a una escuela de danza de nivel superior signific6 una gran
oportunidad para mi, podria decir que fue como un suefio hecho realidad, pero también me
senti como un inmigrante en un pais del que se sabe mucho, pero se conoce poco. No conocia
a nadie, nadie me conocia y me sentia un tanto ajeno al ambiente, por lo que me aboqué a

conocer los usos y costumbres de la institucién para saber como comportarme y ser aceptado
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por mis compafieros y alumnos lo antes posible. Si bien mi actividad como artista me ha
permitido trabajar y convivir con varios creadores e intérpretes, no habia tenido hasta
entonces mucho trato con bailarines.

No tardé mucho en darme cuenta de que los bailarines son muy especiales, ademas
de fascinantes, que su actividad profesional y practicas de ensefianza tienen muchas
particularidades que los distinguen de otras disciplinas, que sus necesidades de formacion
como artistas son muy diferentes a las que tenemos los musicos y que trabajar con y para los
bailarines requiere de una comprension a profundidad de su forma de sentir, pensar y hacer
el arte a nivel personal y colectivo, ademas de que tuve que adentrarme en las convenciones
linglisticas de su campo para orientar mi trabajo docente y cumplir con lo me requerian que
ensefara.

Mi labor como docente en varias escuelas me ha orillado a estar en trabajo de campo
varias veces desde hace afios, tratando de comprender al otro que tengo al lado como
compafiero y frente a mi como alumno, mediante observaciones participantes en clases de
colegas y reuniones de academia, el registro de mis actividades didacticas y sucesos
particulares en el aula en un diario de clase que me ensefiaron a utilizar en las materias de
Planeacion Didactica y Laboratorio de Docencia para dar un seguimiento a cada sesion y
poder estructurar una planeacion de actividades de ensefianza-aprendizaje, y también a través
de entrevistas a comparfieros sobre su forma de proceder frente a grupo y resolver problemas
enel aula.

Trabajar como profesor de musica por mas de 15 afios me ha permitido comprender
a los profesores que he conocido en las instituciones en las que he impartido clase y vivir en
carne propia las adversidades y retos que esta profesion conlleva. Esta circunstancia es
significativa en el proceso de investigacion que segui porque, como miembro de un centro
de trabajo de educacién superior, tengo la ventaja de obtener informacion a la que
dificilmente tendria acceso viniendo de fuera, principalmente en lo que concierne al acceso
a documentos curriculares internos, registro en video de las practicas docentes y, debido a la
cercania y trato cotidiano que tengo con mis comparieros docentes, el testimonio vertido por
ellos sobre la docencia a nivel superior en las entrevistas es material de primera mano.

A continuacion, explicaré el enfoque de la investigacion, comentaré que se trata de

un estudio de tipo exploratorio, descriptivo e interpretativo, el codigo ético por el que me
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oriento, las técnicas que utilicé, la poblacion de estudio, los criterios de inclusion, asi como
los instrumentos para la construccion de datos, el método de induccion analitica, las

categorias de andlisis, las formas de triangulacion de la informacion.

3.2. Enfoque de la investigacion

El enfoque de esta investigacion es cualitativo. Se eligid este enfoque por su pertinencia para
estudiar el sentido que le dan los sujetos a su accionar a partir de sus visiones, sus perspectivas
y sus vivencias. Abordo el objeto de estudio siguiendo la senda trazada por trabajos de
investigacion anteriores que describieron y analizaron la cultura y el comportamiento de los
miembros de una comunidad o grupo social desde su punto de vista (Bertely, 1992; Pineda
& Zamora, 1992; Hernandez, 2011; Beraza, 2012). Esta forma de indagar conduce a un
método de investigacion interesado por los sentidos, los significados y la observacién de un
fendmeno social en el entorno en el que ocurre. Se trabaja con eventos dificilmente medibles
y/o cuantificables. No se guia por las cifras ni las estadisticas, pero se les puede ajustar para
dar congruencia y validez a los datos construidos. En la siguiente tabla se enuncian los rasgos
caracteristicos de la investigacion cualitativa desde las diferentes perspectivas de los expertos
en metodologias cualitativas:

Tabla 4. Caracteristicas de la investigacion cualitativa.

Taylor & Bogdan (1987)

Miles & Huberman (1994)

Eisner (1998)

Es inductiva

El investigador ve al escenario y a
las personas de manera holistica

El investigador es sensible a los
efectos que causa en las personas
con su trabajo de campo

El investigador trata de comprender
a las personas dentro de su propio
marco de referencia

El investigador trata de apartar sus
propias  creencias, perspectiva,
predisposiciones y convicciones
Todas las  perspectivas  son
importantes

Los métodos de investigacién son
humanistas

El investigador da énfasis a la
validez en su investigacion

Todos los escenarios y personas
son dignos de estudio

Es un arte

Se realiza mediante un contacto
directo y prolongado con el campo o
situacion a estudiar.

El investigador busca alcanzar una
vision holistica del contexto del
objeto de estudio

El investigador captura los datos
sobre la percepcion de los sujetos
desde dentro y a partir de ellos

A partir de los datos construidos, el
investigador debe aislar ciertos
temas y expresiones para revisarlos
con sus informantes

Debe explicar la forma en que las
personas  comprenden,  narran,
actlan y manejan sus situaciones
cotidianas y particulares

Debe considerar la interpretacion
mas convincente por razones
tedricas o de consistencia interna
Utiliza pocos instrumentos
generalizados

La mayor parte del analisis se realiza
con palabras

Los estudios cualitativos tienden a
estar enfocados a un campo
especifico

Utilizan el yo como instrumento
Son de carécter interpretativo
Utilizan lenguaje expresivo y hay
presencia de la voz de los
participantes en el texto

Atienden las particularidades de los
participantes, el contexto y/o las
situaciones a estudiar

Las investigaciones  adquieren
credibilidad por su grado de
coherencia, introspeccion y utilidad
instrumental

Elaboracion propia a partir de Taylor y Bogdan (1987), Miles y Huberman (1994) y Eisner (1998).
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Algunos autores como Taylor y Bogdan (1987), Eisner (1998) y Alvarez-Gayou (2014)
insisten en definir a este tipo de indagacion como un arte, basados en la frecuente necesidad
de improvisar procedimientos e instrumentos para la recoleccion y andlisis de datos
cualitativos y la flexibilidad con la que operan los investigadores cualitativos, pero aunque
la creatividad y la improvisacidn sean rasgos comunes con algunas disciplinas artisticas como
la masica, la danza y el teatro en ciertos géneros de ejecucién e interpretacion, no alcanza
para declarar que eso hace artistica a la investigacion cualitativa. Puedo afirmar por mi
experiencia como intérprete de musica culta, jazz, flamenco y rock, y las colaboraciones que
he realizado en performances con bailarines y actores, que esta no puede ser llevada a cabo
sino después de un profundo conocimiento y dominio de las formas y estructuras melddicas,
armonicas y ritmicas establecidas como son las escalas diatonicas, pentadfonas, modales,
seriales y étnicas, las cadencias armonicas tradicionales de la mdsica culta, popular y
folkldrica y los compases binarios, ternarios y amalgamados.

Al cabo de operar muchisimas veces utilizando estos patrones es que se llega a
realizar una improvisacién consciente y acorde a las convenciones existentes y promovidas
por la comunidad musical, asi como por el publico que consume sus productos artisticos. No
niego que la investigacion cualitativa sea un arte, pero es por el hecho de que es una actividad
humana que cuenta con procedimientos de produccién y desempefio avalados por una
comunidad de expertos, con los cuales se transforma una materia prima en un producto que
solo podria obtenerse por la intervencion del hombre. Es por esto por lo que considero
insuficientes los argumentos que distintos autores dan para considerar artistica a la
investigacion cualitativa.

El mismo caso de la formacién de profesionales de la danza contemporanea es prueba
de lo que expongo, ya que el bailarin contemporaneo debe adquirir una fuerte base de técnica
académica o clasica para obtener la preparacion fisica adecuada, la disciplina y la ética
profesional de la danza, requisitos indispensables para dominar y explotar todas las
posibilidades del movimiento aplicado a la danza escenica. Los verdaderos artistas saben que
“solo dominando un tema se pueden llegar a romper las reglas que lo generan, creando
nuevos espacios conceptuales y conectando ideas dispares” (Obradors, 2007, p. 102).

Este estudio se propone dar presencia a las voces de los maestros de las técnicas

dancisticas de la Facultad de Danza y contrastar el discurso que manejan como profesionales
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de la danza con su préactica docente, por eso considero que es un estudio cualitativo, con una
fundamentacion tedrica basada en los datos generados a partir de la observacién de conductas
observables en el aula y el discurso que manejan los docentes sobre la ensefianza y la practica
profesional de la danza para encontrar la forma en que vinculan su labor de ensefianza con el
modelo curricular vigente en la UV.

Esta investigacion esta inspirada en el método etnografico para la observacion y
recoleccion de datos (Sandoval, 2017), con la colaboracion de los informantes para construir
el cuerpo de documentacion. Autores como Woods (1988), Goetz y LeCompte (1988) y
Hammersley y Atkinson (1995) asumen a la etnografia como un método de investigacion
social que busca desentrafiar los significados internos de las acciones y el lenguaje de una
comunidad ignota, que puede ser utilizado en contextos escolares para comprender el
entramado cultural de los espacios aulicos (Berteley, 2010); este método se apoya en las
técnicas de la observacion participante y la entrevista personal para registrar las
particularidades de las précticas y discursos compartidos por un grupo social definido
(Angrosino, 2012); requiere de la presencia constante del investigador en el contexto de
interés para dar cuenta de las pautas culturales visibles, pero también se necesita obtener la
confianza de los nativos para que le compartan sus conocimientos y puntos de vista internos
al observador.

Debido a que formo parte de la planta académica y me encuentro trabajando en la
institucién en cuatro de los cinco dias laborales de la semana tengo mayor facilidad para
acceder al campo y he podido aplicar las técnicas de observacién participante y entrevista
semiestructurada. He usado también la grabadora de audio y la cdmara de video como
herramientas de investigacion para registrar, preservar y analizar los eventos del fenémeno
de estudio y las palabras emitidas por los participantes. La grabacién de las clases me
permitio llevar a cabo una observacién diferida, en la que pude advertir eventos no apreciados

por mi en las observaciones directas (Simons, 2009; Hadfield & Haw, 2012).
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3.3. Tipo de estudio
Considerando el objeto de estudio, las preguntas y los objetivos, esta investigacion fue
llevada a cabo bajo el enfoque cualitativo y es de tipo exploratorio, descriptivo e

interpretativo. Explicaré a continuacion cada uno de ellos.

3.3.1. Exploratorio
El proposito fundamental de este tipo de estudio es obtener algunas ideas mas concretas sobre
una porcion de la realidad que no ha sido estudiada ni analizada y que sean de utilidad para
abrir la brecha a futuras aproximaciones al fenémeno por conocer (Rojas, 2002). Debido a
que las practicas docentes de los profesores de la Facultad de Danza de la UV no han sido
estudiadas en investigaciones previas, este estudio se puede catalogar como exploratorio,
esperando que en afios posteriores haya nuevas investigaciones sobre aspectos no cubiertos

por este trabajo y que se realicen a profundidad.

3.3.2. Descriptivo
Los estudios de este tipo buscan construir datos sobre ciertas situaciones de interés en los que
se describan las voces, los hechos y las particularidades de las situaciones que son
presenciados por el investigador, con el fin de obtener informacién Gtil para encontrar las
relaciones y causalidades entre los eventos observados (Rojas, 2002). Este trabajo es
descriptivo, ya que pretende enunciar la forma de pensar y actuar de los informantes acerca
de la practica docente en la danza y su relacién con el curriculo, la realidad observada por el

investigador y las circunstancias acontecidas durante el proceso de investigacion.

3.3.3. Interpretativo
Los estudios de esta indole son subjetivos y transaccionales, debido a la constante
negociacion entre los sujetos que participan en la investigacion (Pérez Gomez, 2000). El
investigador y el objeto de estudio estan en constante interaccion y se influencian
mutuamente, siendo esta relacién cinegética el factor fundamental para la orientacion y
resultado del trabajo de investigacion (Alvarez-Gayou, 2014).

Los estudios de este tipo van més alla de lo descriptivo, ya que en su analisis contienen
descripciones y explicaciones abundantes e intensas. Se caracterizan por ser complejos,
profundos y estar orientados hacia la densidad tedrica. Los datos se utilizan para identificar

categorias conceptuales, contrastar teorias preexistentes y generar nuevas, por lo que se
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requiere de la participacion de informantes claves que brinden informacién precisa y

adecuada para una interpretacion congruente al contexto a estudiar.

3.4. Seleccion de Informantes
La poblacion del estudio la conforman los maestros de la Licenciatura en Danza
Contemporanea de la Facultad de Danza de la Universidad Veracruzana, ubicada en la region
Xalapa. Los 31 docentes de la facultad estan organizados en 6 academias: Tecnica de Danza
Moderna, Tecnica de Danza Académica, Educacion Somatica, Formacion Musical,
Formacion Escénica, Danza Educativa y Teoria Dancistica. Algunos de los maestros forman
parte de mas de dos academias, por lo que la seleccion de participantes tuvo que realizarse

mediante criterios mas especificos, los cuales se presentan a continuacion.

3.4.1. Criterios de inclusién
Se delimitd el tiempo de duracién del estudio a los periodos escolares agosto 2017-enero
2018, febrero-julio 2018. Para cumplir los objetivos de este estudio, estableci tres criterios
de inclusion para la seleccion de los informantes:
1) Estar adscrito a la Licenciatura en Danza Contemporanea de la Facultad
de Danza de la Universidad Veracruzana.
2) Tener formacién universitaria en Danza Académica, Danza
Contemporanea o carrera afin para impartir clases a nivel superior.
3) Ser docente titular de las experiencias educativas Danza Académica,
Danza Moderna y Danza Contemporanea.
Bajo estos criterios de inclusién se eligié una poblacion total de 11 maestros participantes,
todos integrantes de las academias de Danza Académica y Danza Moderna. Al ser una
poblacién tan pequefia (11) me decidi por entrevistar a todos los docentes seleccionados, sin
embargo, uno no estuvo en condiciones de ser entrevistado, debido a que ocupa un puesto
directivo en la actual administracion de la facultad, lo que redujo el nimero de participantes

a 10 docentes.
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3.5. Etica de la investigacion
Una de las principales cuestiones que propone la investigacion cualitativa sobre la ética, es
la de dejar de concebirla como un modo de conducta prescriptivo para toda investigacion,
para pasar a una reflexion critica que oriente la toma de decisiones al enfrentar las
pluralidades locales y situadas, a las cuéles corresponden diferentes sistemas de valores y
costumbres. Como lo sefiala Martineau (2007), la ética en el siglo XXI se basa en un dialogo
entre sujetos que se reconocen mutuamente como tales. Al llevar a cabo un dialogo, es
menester conducirlo por el principio rector de reconocer al otro como interlocutor valido y
digno de ser tratado como igual. La investigacion cualitativa exige llevar a cabo la préactica
constante de una reflexion critica sobre la conduccion y el didlogo que mantiene el
investigador con los sujetos, dignos de un trato como seres humanos a los que hay que cuidar
en vez de datos que solo importan cuando se prepara un informe de resultados.

La cuestion ética ha trascendido a mas que cuidar la honestidad del trabajo cientifico,
puesto que las ciencias humanas atienden a personas, las cuales podrian ser victimas de la
insensibilidad por ser tratadas solo como sujetos de investigacion. Atendiendo a los
principios éticos que exige la investigacién de las ciencias humanas, he tomado siempre en
cuenta solicitar los permisos correspondientes tanto a la institucion que me permite llevar a
cabo mi trabajo indagatorio como a los maestros que me han dado acceso a sus clases y
concedido entrevistas.

Es por esto que declaro abiertamente mi posicién, puesto que en mi investigacion
asumo la total responsabilidad de lo que plasmo por escrito al redactar usando la primera
persona del singular y siempre me conduzco por el cuidado de la integridad y bienestar de
mis informantes, ya que lo mas importante para mi es la persona que me comparte su
conocimiento y experiencia, ya que son ellos los verdaderos protagonistas de la
investigacion. Uso siempre pseuddnimos para proteger la identidad de los maestros que me
han compartido su discurso y los nombres de las personas mencionadas por ellos en sus
testimonios. Debido a que utilizo varias imagenes para ilustrar algunas partes de lo expuesto
en el cuerpo de esta tesis, he decidido incluir solo imagenes en las que no se identifican los
rostros de los participantes y, en algunos casos, altero mediante edicion digital las fotografias

y capturas de pantalla en la que fuera necesario.
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3.6. Técnicas e instrumentos para la recoleccion y construccion de datos
Una técnica es un procedimiento especifico para operar sobre objetos, espacios 0 eventos,
con la finalidad de obtener un producto que, en el caso de la investigacion social, se trata de
la representacion de lo visto y escuchado en una abstraccion impresa en papel o grabada en
formato digital (Pardinas, 1989; Hernandez Blazquez, 2001; Bisquerra, 2004). En el enfoque
cualitativo se construyen los datos, puesto que los eventos registrados son dificilmente
cuantificables y deben ser transformados a un formato que le permita al investigador hacer
un andlisis adecuado y congruente con la perspectiva tedrica bajo la cual se interpreta la
porcion de la realidad estudiada (Alvarez-Gayou, 2014). Las técnicas que utilizo para la
construccion de mis datos son la observacion participante y la entrevista semiestructurada,

asi como el registro de clase en video para la reflexién sobre la préactica.

3.6.1. Observacion participante
La observacion es “un proceso cuya funcion primera e inmediata es recoger informacion
sobre el objeto que se toma en consideracion” (Postic & de Ketele, 1992, p. 17). En la
investigacion cientifica, la observacion se concibe en funcion de un marco teérico referencial
que nos permite centrarnos en lo que se debe registrar como dato de la investigacion. El
acercamiento visual “estd presente en todo el proceso de investigacion, desde que entramos
en el campo hasta que salimos de ¢1” (Simons, 2009, p. 86), puesto que siempre usamos el
sentido de la vista para conocer la realidad. Mediante la accion de mirar con atencion a ciertos
detalles y aspectos particulares de la porcién de la realidad a estudiar, es posible percibir
pautas de comportamiento e interpretar los significados de las acciones apreciadas. En esta
investigacion, la observacion que llevé a cabo fue del tipo de observacion participante, como
la definen Goetz y LeCompte (1988), Flick (2004) y Angrosino (2012).

La denominacién observacion participante es usada para designar la observacién que
involucra la interaccion social entre el investigador y los informantes en su entorno natural o
de referencia “y durante la cual se recogen datos de modo sistematico y no intrusivo” (Taylor
& Bogdan, 1984, p. 31). Siguiendo a Flick (2004) y a Angrosino (2012), en el caso de la
presente investigacion, asumi el papel de observador participante ante los maestros de las
academias de Danza Académica y Moderna, en ese momento como visitante, con una actitud

cordial e interesada en sus actividades escolares cotidianas.
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Asumi la posicion de observador participante en las experiencias educativas Danza
Académica, Danza Moderna y Danza Contemporanea, para lo cual solicité a los docentes
titulares el consentimiento para observarlos durante sus clases, sin ocultar mi presencia.
Aproveché mis funciones como asesor musical, de productos escénicos de algunas clases de
las experiencias educativas antes citadas, junto con el acompafante titular de la clase para
obtener un registro de datos méas directo. Si bien, no participo como acompafiante de las
clases de danza académica, también asumo ocasionalmente funciones de asesor pedagogico-
didactico y musical.

Para poder hacer un registro de las interacciones en el aula del profesor con los
alumnos, acompafiantes y observadores invitados ocasionalmente a clases abiertas, me apoyeé
en la guia de observacion inductiva que propone Maria Bertely (2010), en la que se registran
todas las palabras dichas y acciones de interés por parte del observador para buscar los
significados que les dan los profesores a lo dicho y hecho durante la fase de analisis. De la
misma forma que proponen etndgrafos como Angel Diaz de Rada (2011), realicé el registro
de notas de campo al momento de observar la clase en un cuaderno de anotaciones y

posteriormente lo vacié en el formato que adapté de la propuesta de Bertely (Véase tabla 5).

Tabla 5. Instrumento para registro de observacion.

Fecha:

Escuela y Aula:
Maestro:
Semestre:

E.E.:

Duracion:
Observador:

Hora Inscripcion Interpretacion

00 : 00 Aaaaaa daaaaaaaa aaaaa aaaa | Aaaaaaaa aaaaaaaaaa aaa aaaaa aaaaaaaa
daaaadaaaaaaaaaaaa aaaaaa aaaaa ddadaaaaa | aaaaaaaaa aaadaaaaa aaaadaaaaa
daaaaaaa

Elaboracion propia a partir de Bertely (2010).

En un inicio realicé la toma de notas de observacion como se hace tradicionalmente en el
trabajo etnografico, pero la gran cantidad de eventos a registrar me orillé a utilizar la
grabacion en video de las clases para respaldar mi trabajo de observacion. Otra razon para
decantarme por la grabacion en video fue la utilizacion de programas informaticos que
procesan archivos de audio y video, lo que me permitié trabajar directamente sobre el registro

audiovisual. Este andlisis que antes se tenia que hacer mediante la redaccién de una narrativa
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descriptiva de acciones observadas, hoy se puede omitir; al momento de procesar el video en
un programa de analisis queda facilitada la tarea de codificar los eventos de interés que

pueden ayudar a contestar las preguntas de investigacion (véase imagen 9).

Imagen 13. Fragmento de grabacion de clase en vigeo codificado

¥% ¥ Dice lo que hay que hacer

% 0 Hace lo que hay que hacer

% 0 Presentacién de la proposicion
% 0 Propuesta de accidn

L >

%% 1 Dice cémo debe hacerse

¥% ¥ Dice lo que hay que hacer

%% 1 Dice cémo debe hacerse

La gran ventaja que ofrecen los programas de anlisis de datogagatﬁiglﬁz;:ii\ulospgzt;g‘eI etnografo es el paso directo

a la identificacion de categorias analiticas sin transformar las notas de campo o registro de observacién a

texto narrativo para su analisis. Imagen propia

3.6.2. Entrevista semiestructurada

La entrevista es una conversacion entablada de forma deliberada que trata de obtener
descripciones de la vida del entrevistado, con respecto a la interpretacion que brinda sobre el
significado del fendmeno descrito; esta debe tener una secuencia de temas que se han de
cubrir, asi como algunas preguntas propuestas para obtener informacion relevante de primera
mano (Kvale, 2011). De acuerdo con Helen Simons (2009), la entrevista tiene cuatro
propdsitos: 1) registrar la forma de pensar o concepcidn sobre el tema de interés del
entrevistado; 2) propiciar la identificacion del tema y su andlisis mediante la implicacién del
entrevistador en el conocimiento que posee el entrevistado; 3) el sondeo de temas emergentes
o profundizacion en una respuesta mediante un cambio de direccion imprevisto o la solicitud
de profundidad hacia el entrevistado y 4) la develacion de pensamientos, sensaciones,

emociones y reacciones no observados o inobservables en otro entorno. Aunque son muy
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aceptadas y promovidas las entrevistas abiertas 0 no estructuradas en la investigacion
cualitativa, he optado por el uso de la entrevista semiestructurada.

El interés y la aceptacion de este tipo de entrevista en varios paises angloparlantes se
debe a que “es mas probable que los sujetos entrevistados expresen sus puntos de vista en
una situacion de entrevista disefiada de manera relativamente abierta que en una entrevista
estandarizada o cuestionario” (Flick, 2004, p. 89). La entrevista semiestructurada esta en un
punto medio entre un cuestionario estructurado y una entrevista abierta sin orden aparente;
permite centrar al entrevistador sobre el tema de interés y reformular una pregunta que no
pueda ser contestada tal como fue elaborada a priori.

Apliqué una entrevista semiestructurada a los maestros que imparten las experiencias
a observar, la cual consta de preguntas en torno a las dimensiones de la préctica docente
(Fierro, Fortoul & Rosas, 2002) y los aspectos particulares del trabajo docente bajo los
lineamientos del MEIF. Esta variante de la entrevista semiestructurada coincide con lo que
sugiere Flick (2004) sobre la entrevista a expertos, en que a “diferencia de las biogréficas, el
entrevistado aqui tiene menor interés como persona (completa) que en su calidad de experto
para cierto campo de actividad” (p. 104). Cada experto entrevistado es una parte
representativa del grupo de profesionales que interesa a esta investigacién, con los cuales se
abordaron los temas enunciados en el cuadro que se presenta a continuacion y algunos otros
que fueron surgiendo de forma espontanea, pero que no perdieron la pertinencia con el tema
de la investigacién que es la relacion de la practica docente con el modelo curricular
institucional.

Asi como pretendi reconocer la visualidad de la observacion, también me he
propuesto darle el reconocimiento al audio como medio de registro y construccion de datos,
ya que, en el uso de la entrevista como técnica de investigacién, se ha ignorado el potencial
que tienen los registros sonoros para develar intenciones, emociones y reacciones de los
entrevistados en muletillas, interjecciones, sobresaltos y otros eventos lingisticos que se
pierden en una transcripcion de entrevista. Lo mas recomendable es llevar a cabo el encuentro
con el entrevistado en un lugar libre de interferencias sonoras y distracciones, pero cuando
se lleva a cabo una investigacion en un medio urbano, se precisa llevar a cabo la entrevista a
la hora y en el lugar que sea, ya que los participantes disponen de un margen limitado de

tiempo para colaborar en investigaciones de esta indole.
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Imagen 14. Fragmento de grabacion de entrevista

®

2% ) Historia personal

% 1 Valores propios
2% 1 Convicciones personales sobre el arte
2% 1 Motivacién para ejercer la docencia

ﬁ ¥ Influencia en formacidn de conceptos y actitudes

% ) Enfoque artesanal
2% 1 Vivenciar

00:05:0) pn:l.l. 000

‘ﬁ’ ¥ Influencia en formacion de conceptos y actitudes
% ¥ Valores personales sobre practica docente

Tamafio: ]@ Audio Predetermi

El manejo directo sobre grabaciones que proporciona el software desarrollado para analisis de datos cualitativos
evita la transcripcion de entrevistas y ahorra mucho tiempo al analizar los eventos discursivos de interés para
una investigacién. Imagen propia.

Estas técnicas de construccidn de datos son las més habituales en la investigacion etnogréafica
y comunmente a lo que se ha recurrido con el manejo de archivos de audio y video, es a su
transformacion a palabras escritas, que si bien permiten ser escudrifiadas a detalle por los
métodos de analisis desarrollados para el manejo de datos cualitativos, pierden mucho de la
carga de significados que contienen las acciones y mensajes orales emitidos por los
participantes. Es por esto que opté por la utilizacion de una estrategia de analisis que pudiera

realizarse directamente sobre el dato sin transformarlo a texto.

3.6.3. Uso de grabadora de audio y camara de video
Los dispositivos tecnoldgicos que existen en la actualidad facilitan en gran medida la labor
de recoleccion de datos, a diferencia de los primeros afos del siglo XX, en los que se busco

hacer uso de grabacion de sonidos e imagenes en movimiento; las primeras grabadoras y
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camaras de filmacion eran muy sofisticadas, pesadas, voluminosas y dificiles de utilizar sin
capacitacion para su manejo, ademas de que insumos como cintas magnéticas, rollos de
filmacion y placas de revelado requerian ser editadas con mucho cuidado en condiciones
especiales. Si ya era de por si dificil la obtencion de datos significativos y relevantes mediante
el uso de las primeras herramientas audiovisuales, mucho mas lo era incluir lo obtenido
mediante el registro fotogréfico, filmico o de audio en libros de investigacion.

La amplia gama de recursos digitales con las que se cuenta en la época actual, en la
que los dispositivos son sumamente accesibles y faciles de operar, me han permitido hacer
registro de observaciones de clase y entrevistas con camara digital, computadora portatil,
tableta electronica y teléfono movil. La combinacion de varias herramientas tecnoldgicas me
ha dado libertad para realizar otras actividades al mismo tiempo que realizaba el trabajo de
recoleccion de datos, como tomar nota de hechos significativos y reflexiones por escrito,
atender a preguntas que me realizaban los participantes de las sesiones observadas sobre mis
propositos de investigacion, ayudar en actividades que requerian mi colaboracion para
acompariar algunas clases junto con los percusionistas de la facultad y mover mobiliario
pesado, dar orientacion sobre cuestiones musicales y, en algunas ocasiones, ser participante
en evaluaciones de examenes parciales.

Sobre mi postura al realizar las grabaciones de audio y video, adopté el criterio de
obtencion de informacion sobre produccion estética, puesto que mi principal objetivo
siempre fue dar cuenta de los fendmenos visuales y eventos linguisticos de interés para
contestar mis interrogantes antes de producir imagenes o grabaciones con fines ludicos o
estéticamente bien logrados. La grabacion digital de audio me permitié grabar con fidelidad
los testimonios de los maestros en los momentos que los abordé. Debido a sus diversas
ocupaciones fue necesario pactar las entrevistas en diferentes momentos y lugares, por lo que
los dispositivos maviles me permitieron realizar el trabajo de campo con mas facilidad. El
formato digital de la grabacién fue otra ventaja para su manejo, puesto que pude acceder a él

desde mi equipo de cOmputo para editar y analizar los audios sin problema alguno.
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Imégenes 15 y 16. Dispositivos de grabacion utilizados en la investigacion

Imagenes propias.

Atendiendo las consideraciones que indica Collier (1986), el trabajo bajo criterios estéticos
puede hacer perder los eventos que responderian a las preguntas de investigacion; cuando un
investigador hace uso de recursos audiovisuales para la obtencion de datos, segun Collier, no
tiene tanta importancia la calidad de los dispositivos o los productos obtenidos, siempre y
cuando se capturen las acciones individuales, objetos, artefactos, interacciones y palabras
emitidas de forma inteligible y en formatos que permitan su manejo. Puesto que mi intencién
era dar seguimiento a la actuacion docente en el aula de los maestros que participaron en la
investigacion, utilicé una cdmara digital de fotografia y video y una grabadora digital de
audio. Su versatilidad y funcionalidad fueron de gran ayuda para la generacion de los
archivos de video y su almacenamiento. La utilizacion de camaras en otros afios habria sido
mas que dificil, ya que las tecnologias anteriores no permitian una buena conversion a
formatos digitales para su edicion y manejo con fines académicos.

Aunque en la observacion de clases convencionales se ha recomendado ampliamente
usar una camara fija en un lugar del salon, de tal manera que se interfiera lo menos posible
en las actividades escolares de maestros y alumnos, me vali del uso de la camara en mano
para acercarme lo mas posible en algunos momentos en los que no podia capturar el
desempefio docente, puesto que muchas veces los alumnos se posicionaban alrededor del
maestro en turno para observar con mas detalle sus indicaciones y demostraciones (véase
imagen 1). Al comienzo de mi trabajo de campo utilicé tanto la cdmara fija como la cdmara
en mano, pero me resulté mas conveniente grabar de forma directa con cAmara en mano a los
maestros puesto que me guiaba por lo gue me interesaba capturar para alcanzar los objetivos

de investigacion.
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3.7. Procedimiento de analisis de los datos
El anélisis cualitativo se basa en los procesos de categorizacion, es decir, sobre una secuencia
de pasos encaminados a denominar e identificar diferentes tipos de elementos que presentan
cierta semejanza, llamados categorias. En este tipo de analisis, el concepto categoria se
entiende como una identificacion y agrupacion de objetos, personas, grupos y
comportamientos de acuerdo a los atributos y propiedades que los definen y diferencian a
unos de otros (Glaser & Strauss, 1967; Pérez Gémez, 2000). La categorizacion se puede
realizar sobre frases o parrafos en textos, palabras y sonidos registrados en grabaciones de
audio o en elementos identificables de imagenes tomadas a través de fotografia, video o
filmacion cinematogréfica; cualquier producto de una actividad humana es analizable
mediante un proceso de decodificacion y examinacién de los elementos que lo conforman,
las propiedades caracteristicas de dichos elementos, la forma en que estan interconectados y
la funcion que desempefian. Estos productos, imagenes y mensajes son llamados unidades de
analisis y permiten ser examinados por el investigador.

Una vez que conté con un cuerpo de informacion obtenida mediante las técnicas antes
mencionadas, procedi a transformarlo en unidades analiticas para poder llevar a cabo el
proceso de codificacion y categorizacion que implica el andlisis de los datos recabados. El
tipo de analisis al que recurri es de base gramatical (Ander-Egg, 2003), ya que se analizan
las palabras emitidas en las entrevistas por los participantes y las acciones descritas en las
narraciones de las clases observadas. Al reflexionar sobre el andlisis de contenido o la
induccidn analitica como método principal para esta etapa de la investigacion, me decanté
por la induccidn analitica para desentrafiar el contenido de los datos generados y encontrar
las categorias en que se puede clasificar la informacién de los datos.

Opté por el procedimiento de induccién analitica de datos cualitativos (Glaser &
Strauss, 1967; Strauss, 1987; Goetz & LeCompte, 1988; Valles, 2007), ya que esta forma de
analisis es la mas adecuada para el manejo de las categorias analiticas que los datos proveen.
La induccidn analitica es una estrategia de analisis riguroso que trata de ver lo general en lo
particular; es decir, busca descubrir, en casos concretos, la comprension de un fendmeno
(Goetz & LeCompte, 1988; Valles, 2007). En la siguiente tabla se muestra un cuadro
comparativo entre distintos procedimientos de analisis cualitativo, en el que Miguel Valles

(2007) contrasta los diferentes alcances que tiene cada procedimiento analitico:
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Tabla 5. Cuadro de procedimientos analiticos de datos cualitativos.

Generacion de Comprobacion de teoria
teoria Si No
No Anadlisis de contenido Texto etnografico clasico
Si Induccion analitica Método comparativo constante

Elaboracién propia a partir de Valles (2007).

Con base en la comparacion anteriormente mostrada y la revision realizada sobre métodos
de analisis de datos durante mi proceso de formacién como investigador, consideré que no
podia utilizar el analisis de contenido como estrategia analitica principal, puesto que me
limitaria a descartar mucha informacién que obtuve en el proceso de construccion de datos.
Dado que el texto etnografico no permite generacion ni comprobacion de teoria y que en el
método comparativo constante se privilegia los descubrimientos teoricos sobre la
comprobacion de teoria previa, decidi utilizar la estrategia de la induccién analitica para
comprobar la teoria precedente y permanecer abierto a los hallazgos que pudieran aportar
mis datos.

Como lo apuntan José Luis Pifiuel (2002), Ezequiel Ander-Egg (2003), Valles (2007)
y Nelly Bautista (2011), el anélisis de los datos construidos debe ser realizado de forma
sistematica, secuencial y ordenada. Taylor y Bogdan (1987) y Miles y Huberman (1994)
coinciden en que el analisis consta de tres etapas:

1) Descubrimiento sobre la marcha: se realiza durante la recoleccion y captura
de la informacion en un formato que permita identificar temas y conceptos en
las palabras o frases emitidas por los participantes.

2) Codificacién de los datos: una vez que los datos han sido recabados y
transformados a un formato de texto, se marcan con los cddigos que
corresponden a las categorias de analisis.

3) Comprensién contextual: en esta fase, el investigador busca comprender el
significado de la informacion desde el punto de vista de los emisores de las
palabras analizadas, para llegar a una interpretacion congruente con el

contexto de los participantes.

En el caso de esta investigacion, todas estas etapas se llevaron a cabo, puesto que desde el

inicio de la captura de informacion pude advertir la presencia y ausencia de temas, conceptos,
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teorias e hipotesis que definieron las categorias de analisis. Una vez que conté con mis datos
registrados en texto, audio y video, utilicé la codificacion que elaboré con base en las
categorias de analisis para sefialar la presencia de las propiedades categoriales en los datos.
Terminados los dos estadios previos, realicé la verificacion y validacion de los datos y
resultados del analisis con ayuda de los participantes, para llegar a una interpretacion acorde
con el contexto donde fue realizada la investigacion.

Para realizar el proceso de andlisis, es de suma importancia tanto la definicion de
categorias como su operacionalizacion en codigos de interpretacion. Las categorias de
analisis, estas etiquetas o rabricas en las que se puede agrupar la informacion de una unidad
analitica [categorizacién], ya sean documentos escritos, grabaciones de audio y video,
imagenes y objetos tangibles, se efectla a través de la asignacion de letras, nimeros o
simbolos que representan la presencia de sus propiedades [codificacidn]. Este procedimiento
permite ordenar y estructurar la informacién contenida en las unidades analiticas para su
estudio e interpretacion. Kvale (2011) y Bautista (2011) sefialan que, si bien categorizar y
codificar por definicion son acciones distintas, equivalen a la misma actividad de identificar
y sefialar la presencia de una categoria en las unidades de analisis.

Para poder llevar a cabo el analisis de los datos generados, tomando en cuenta los
pasos de la secuencia antes enunciada por Taylor, Bogdan, Miles y Huberman, codifiqué la
informacion de las unidades de andlisis de acuerdo con las categorias que consideré desde el
planteamiento del problema, la formulacion de las preguntas y objetivos de investigacién y
el marco tedrico generado por la revision bibliografica. Las propuestas que brindan Francisco
Cisterna (2005) y Bautista (2011) para vincular las preguntas de investigacion y objetivos
con las categorias y subcategorias me permitieron conectar mi planteamiento del problema,
preguntas y objetivos con las categorias y subcategorias de andlisis, tal como lo muestro en
el cuadro de categorias que elaboré para analizar mis datos (véase anexo 6).

Las categorias antes mencionada, corresponden a la dimension ética, es decir,
provienen de los conceptos y teorias sobre la ensefianza y la didactica general que se
encuentran en la literatura especializada sobre la practica docente que fueron abordados para
conformar el marco tedrico de esta investigacion; pueden ser identificables en cualquier
investigacion sobre practicas de ensefianza y se pueden advertir en cualquier institucion

escolar y nivel educativo. El andlisis de las grabaciones, tanto de las entrevistas como de las
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clases, me permitio identificar categorias internas del lenguaje manejado por los docentes
observados y de las précticas realizadas por los participantes del estudio, las cuales son tanto
categorias émicas (Diaz de Rada, 2011), exclusivas del grupo de maestros-bailarines, como

émicas-éticas, compartidas con maestros de otras disciplinas (Véase tabla 7).

Tabla 7. Cuadro de categorias émicas y éticas

Categorias émicas Categorias émico-éticas Categorias éticas
Movimiento consciente Evaluacion por proceso Saberes profesionales:
Somatica Honestidad e Saber pedag6gico
Calidades de movimiento Lenguaje e Saber disciplinario
Marcar Investigacion e Saber curricular
Investigacion Imagen e Saber experiencial
Graham Identidad docente:
Lalbdan i  Docente artesano
Ee enl rff}'s e Docente técnico-
CaLttemte académico

ontac e Docente reflexivo
Release i
Plid e Docente intelectual

. transformador

Relevé . .

. ) Accién educativa:
Développee e Accion tradicional
Vivenciar

Accion normativa
Accion instrumental
Accion afectiva
Accidn estratégica
Accidn expresiva
Accion comunicativa

Elaboracién propia.

Aunque las preguntas y los objetivos brindan un marco de categorias a priori procedentes
del planteamiento de la problemética y el marco tedrico, al analizar los datos me di cuenta de
que emergieron categorias no contempladas desde el inicio, las cuales enriquecieron y
completaron las respuestas a las preguntas que esta investigacion se planted. Por este motivo
me incliné por el uso de herramientas tecnologicas que facilitaran esta labor, que hubiera
resultado por demas ardua y laboriosa sin la ayuda de un paquete informatico especializado

para el anélisis cualitativo.
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3.7.1. Uso de software Atlas.ti para analisis de datos
Existen en la actualidad varios programas informaticos disefiados para el analisis de datos
cualitativos, los cuales facilitan a los investigadores la labor de codificacion y busqueda de
categorias emergentes de andlisis. Entre los que sefiala Pifiuel (2002) como los més populares
y eficientes, destacan los programas Aquad Five 5.8, Atlas.ti, Code-A-Text Multi Media V4,
The Ethnograph 5.04, Qualitative Media Analysis, NViVo, MaxQDA, entre otros. Por su
disponibilidad y accesibilidad, me decanté por el programa Atlas.ti.

Con el apoyo del paquete Atlas.ti, en su version 7.5.7, realicé la codificacion de la
informacidn obtenida en la observacion de clases y las entrevistas. Este programa informatico
fue creado exprofeso para el anlisis cualitativo de datos textuales, la creacion de redes entre
cédigos y, en las actualizaciones recientes, el analisis de material audiovisual en
investigaciones cualitativas. La gran ventaja que me brind6 la version que utilicé fue el
procesamiento de archivos de audio, lo que ahorra mucho tiempo para la codificacion,
analisis y elaboracion del informe de resultados, asi como el analisis sobre las imagenes
generadas con cdmara de fotografia y video. Estas facilidades me permitieron realizar el
analisis de forma directa sobre los archivos de audio y las imagenes que obtuve de las

videograbaciones de clase.

Imagenes 17y 18. Analisis de audios e imagenes con Atlas.ti

El uso de software especializado en analisis cualitativo permite trabajar de forma directa sobre el material
audiovisual obtenido durante la fase de trabajo de campo y ahorra mucho tiempo para realizar la redaccién
de los resultados y conclusiones. Imagenes de autoria propia.

Otra razon por la que opté por este programa fue porque, durante el proceso de codificacion
de forma digital, emergieron categorias no contempladas hasta el momento, lo que orillé a
encontrar la relacion de los datos con la teoria revisada. El software Atlas.ti facilita el manejo
de las unidades hermenéuticas para su insercion en el documento final de la tesis, la
identificacion de citas con categorias y la redaccion de memos que pueden organizarse de

forma mas eficiente que como se haria de manera tradicional al tratar datos cualitativos.
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3.7.2. Saturacion tedrica
La saturacion es habitualmente explicada en términos de cuando ningin concepto nuevo
aparece a partir de los datos, pero es algo méas complejo que la simple ausencia de nuevos
conceptos. La saturacion denota también el desarrollo de conceptos en términos de sus
propiedades e incluye la exposicion de su variacion dimensional (Strauss & Corbin, 2002).
Se recomienda, sobre todo al realizar el procedimiento de comparacion constante, que el
investigador permanezca en el campo de la investigacion recolectando informacion hasta que
no emerjan nuevas categorias que puedan aportar un hallazgo significativo a la investigacion
(Trinidad, Carrero & Soriano, 2006). Una vez hecha la codificacion de los datos, lo siguiente
que hice fue advertir el grado de repeticion de codigos y sus propiedades, lo que me permitio
darme cuenta de que no debia seguir con la recoleccion de datos y continuar con el proceso
de andlisis de mis datos y delimitacion de mis categorias, para asi realizar la triangulacion de

datos empiricos.

3.7.3. Triangulacién de datos
La triangulacion es la utilizacion de diversos métodos, resultados, fuentes u opiniones en la
interpretacion de los datos obtenidos a lo largo de la investigacion, para certificar el rigor,
amplitud, veracidad, validez y profundidad del estudio realizado (Denzin y Lincoln, 1994).
Para John Elliott (1991), la triangulacion, mas que una técnica de supervision y validacion
cientifica constituye un método para establecer algunas relaciones mutuas entre distintos
tipos de pruebas, de manera que puedan contrastarse y compararse.
La idea central que soporta la triangulacion es la de reunir observaciones e informes
de un mismo caso de estudio desde diferentes Opticas con la intencién de compararlas y
contrastarlas. Los informes que provienen de la triangulacion deben recoger, tanto aspectos
coincidentes como discordantes. Stake (1998) sugiere diferentes estrategias a travées de las
cuales se puede llevar a cabo la triangulacion:
e Triangulacion de datos: consiste en utilizar gran variedad de fuentes de datos en el
estudio.
e Triangulacion del investigador: supone la participacién de otros investigadores en la
observacién del fenémeno objeto de estudio, con la intencion de emitir un informe

alternativo al del investigador.
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e Triangulacion teorica: se trata de utilizar diferentes perspectivas tedricas para
interpretar un mismo conjunto de datos.
e Triangulacion metodoldgica: se realiza a través de la utilizacion de multiples métodos

para analizar un mismo caso.

A los diferentes tipos de triangulacion enunciados, se ha afiadido desde hace algunos afios la
triangulacion de los informantes, en la que se ponen a consideracion de los participantes las
categorias analiticas con las que se esté haciendo el trabajo de analisis e interpretacion de los
datos para su aprobacion. En el caso de mi investigacion, utilizo la triangulacion de datos y
de los informantes para corroborar la confiabilidad y validez entre lo que se observa y el
discurso que manejan los participantes. Esta decision de triangulacion con los informantes se
debe al sentido ético que mueve mi proceder como investigador y manifiesto en el siguiente

apartado.
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CAPITULO IV. Allegro con spirito: voces y acciones de los maestros de danza

Develar no consiste de ninguna manera en suprimir un
obstaculo, quitar un decorado, retirar una cobertura, bajo
los cuales yace la cosa desnuda, sino en continuar
pacientemente, con un respetuoso movimiento de dedos, la
disposicion delicada de los velos, las zonas, los espacios
vecinos, la profundidad de su amontonamiento, el
horizonte de sus costuras, para desplegarlos cuando se
pueda, como una cola de pavorreal o una falda de encajes.

Michel Serres

En este capitulo describo y analizo los datos obtenidos mediante el trabajo de campo
realizado durante los semestres de agosto 2016-enero 2017, febrero-julio 2018 y agosto 2018-
enero 2019. Con apoyo del programa Atlas.ti 7.5.7, herramienta informatica disefiada para el
analisis cualitativo de datos textuales, graficos, grabaciones e imagenes fotograficas y de
video, realicé la codificacion de la informacion obtenida. Para el analisis de datos elaboré
diversas redes conceptuales, los cuales se presentan en tres partes separadas entre si, pero
que se complementan una con la otra. En cada una de ellas se brinda una descripcion de los
resultados encontrados en los datos, para posteriormente presentar y discutir las
caracteristicas particulares de las practicas docentes observadas, tomando en cuenta las
categorias de estudio desarrolladas con los conceptos descritos en el marco teérico.

A continuacion presento en el apartado 4.1 a los actores que participaron en la
investigacion y los resultados obtenidos mediante el trabajo de campo en los apartados 4.2,
4.3y 4.4, los cuales estan estructurados de acuerdo al orden de las preguntas especificas.
Dentro de los apartados se incluyen los fragmentos de informacion obtenida de los datos

textuales y visuales que dan sustento a mi interpretacion.
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4.1. De los actores: maestros de danza académica y danza moderna

Para presentar a los actores que participaron en la investigacion, los he agrupado en dos
conglomerados de acuerdo con la division por academias por area del conocimiento del
personal académico de la Facultad. Seis de los docentes perteneces a la academia de Danza
Moderna y cuatro a la de Danza Académica. Es de notar que los maestros Juana y Jurgen
trabajan en ambas academias, ya que su perfil profesional como licenciados en danza
contemporanea los habilita para impartir clases de diferentes estilos y metodologias, aunque
solo Juana imparte experiencias de Danza Académica y Danza Moderna en el programa de
Licenciatura en Danza Contemporanea, mientras que Jirgen imparte experiencias del area
de técnicas modernas. Los nombres con los que presento a los maestros son pseudénimos, en
atencion al codigo de ética al que me apego y a la proteccion de la identidad de los docentes
que participaron. De los maestros de Danza Moderna, presento a continuacion sus
pseudonimos y datos de su perfil profesional y académico:

Tabla 9. Docentes de la academia de Danza Moderna

Maestra Isabel

Formacion: Licenciada en Danza Contemporanea
Academia: Danza Moderna

Experiencia educativa: Danza Moderna
Programa educativo: Licenciatura en Danza
Contemporanea

Experiencia artistica: 40 afios

Experiencia docente: 33 afios

Maestra Beatriz

Formacion: Licenciada en Danza Contemporanea
Academia: Danza Moderna

Experiencia educativa: Danza Moderna
Programa educativo: Licenciatura en Danza
Contemporanea

Experiencia artistica: 32 afios

Experiencia docente: 25 afios

Maestra Carina

Formacion: Licenciada en Danza Contemporanea
Academia: Danza Moderna

Experiencia educativa: Danza Contemporanea
Programa educativo: Licenciatura en Danza
Contemporanea

Experiencia artistica: 32 afios

Experiencia docente: 28 afios

Maestra Judith

Formacion: Licenciada en Danza Contemporanea
Academia: Danza Moderna

Experiencia Educativa: Danza Contemporénea
Programa educativo: Licenciatura en Danza
Contemporanea

Experiencia artistica: 51 afios

Experiencia docente: 33 afios

Maestro Jurgen

Formacion: Licenciado en Danza Contemporanea
Academia: Danza Moderna

Experiencia educativa: Danza Moderna
Programa educativo: Licenciatura en Danza
Contemporanea

Experiencia artistica: 17 afios

Experiencia docente: 14 afios

Maestro Samuel

Formacion: Licenciado en Danza Contemporanea
Academia: Danza Moderna

Experiencia educativa: Danza Moderna
Programa educativo: Licenciatura en Danza
Contemporanea

Experiencia artistica: 20 afios

Experiencia docente: 8 afios

Con base en estos datos, se puede apreciar que los maestros de la academia de Danza

Moderna se caracterizan por contar en su totalidad con formacién profesional en Danza
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Contemporanea y una amplia experiencia artistica que va de los 17 afios a los 51 afios,
mientras que el rango de tiempo de experiencia en docencia va de los 8 a 33 afios.
A continuacion presento los pseudonimos y datos de los maestros de danza académica:

Tabla 10. Docentes de la academia de Danza Académica

Maestra Fedra Maestra Manoella

Formacion: Danza Clésica Formacion: Danza Clésica

Academia: Danza Académica Academia: Danza Académica

Experiencias educativas: Danza Académica y Experiencias educativas: Danza académica, Talleres
Educacion Somética de Formacion Escénica

Programa educativo: Licenciatura en Danza Programa educativo: Licenciatura en Danza
Contemporanea Contemporanea

Experiencia artistica: 43 afios Experiencia artistica: 45 afios

Experiencia docente: 37 afios Experiencia docente: 25 afios

Maestra Juana Maestro Gerardo

Formacion: Licenciada en Danza Contemporanea Formacion: Danza Clésica

Academia; Danza Académica y Danza Moderna Academia; Danza Académica

Experiencias educativas: Danza académica, Danza Experiencia educativa: Danza Académica
Alternativa y Danza Complementaria Programa educativo: Licenciatura en Danza
Programa educativo: Licenciatura en Danza Contemporanea

Contemporanea Experiencia artistica: 30 afios

Experiencia artistica: 12 afios Experiencia docente: 20 afios

Experiencia docente: 7 afios

A partir de estos datos se puede inferir que los maestros de esta academia presentan en su
mayoria el mismo perfil como intérprete en danza clésica, sobresaliendo el caso de Juana,
quien ostenta el titulo de licenciada en Danza Contemporanea. El rango de experiencia
artistica de estos maestros va de los 12 a los 45 afios y el de experiencia como docente de los
7 a los 37 afios.

En adelante presentaré los datos de acuerdo al orden de las preguntas de investigacion

y las categorias de analisis conforme a la posicion y funcién que cumplen en las respuestas.

4.2. Caracterizacion de las préacticas docentes de los maestros de danza
Para responder a la pregunta sobre lo que diferencia a la practicas de ensefianza de los
maestros de danza de la de otros maestros, recurro a la caracterizacion de la cultura docente
y de los enfoques de practica educativa que expone Pérez Gomez (1992; 2004) y la
tipificacion de saberes e identidades profesionales docentes de Tardif (2009), con quienes
coinciden Blin (1997) y Day (2006); si bien Pérez Gémez hace un analisis de los rasgos
caracteristicos de los profesionales de la ensefianza en Espafia y Tardif de los docentes
estadounidenses y canadienses, los trabajos sobre docentes de Rockwell (1995), Sandoval
(1995), Mercado (1995), Bertely (2010), Ezpeleta (2014), Galvan (2011) y Rojas (2012)
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confirman la similitud en los rasgos caracteristicos de los profesionales de la educacion en
México. Los trabajos desarrollados por Tardif, alrededor de los saberes profesionales que
movilizan los docentes en su préctica profesional cotidiana, se corroboran en las
investigaciones que tienen como foco de atencion el pensamiento profesional docente, las
teorias implicitas, los saberes disciplinarios y pedagdgicos y la construccion de la identidad
docente (Galvan, 2011; Rojas, 2012; Maduefio, 2014; Torres, 2017).

De la revision sobre la caracterizacion de la cultura docente por parte de Pérez Gomez
y de los saberes profesionales docentes por Tardif, he advertido un modelo tedrico-
conceptual que redne sus ideas para describir la relacion entre saberes, identidad docente y
accion educativa, el cual he podido representar con la funcion de Vistas de Red con la que
cuenta el programa Atlas.ti, la cual permite realizar la asociacion de los codigos utilizados en
el analisis de datos y poder visualizar la relacion existente entre categorias, citas y memos
mediante nodos y lineas de enlace en un plano virtual (véase figura 3). En este modelo se
aprecian la relacion entre los saberes incorporados, la forma de pensar y sentir la labor
educativa y la forma de proceder ante las situaciones aulicas.

Figura 3. Arbol de codigos de la categoria Préctica Docente
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Del modelo antes mostrado se puede inferir que hay una fuerte influencia en el ser profesional
por el contacto y puesta en practica de los saberes que conforman el nicleo basico de una
ciencia, arte, oficio o disciplina de la actividad humana que se reconozca como legitima y
desarrollada por una comunidad de expertos (Bourdieu, 1965), aunado a la personalidad
propia del profesional que se ha identificado con la vision educativa y deontoldgica que
caracteriza al manejo de ese saber (Pérez Gomez, 1992; 2004; Day, 2006; Tardif, 2009). Esta
relacion es de mutua influencia entre cada uno de sus elementos, ya que no hay un factor
decisivo que sobresalga sobre los otros en la configuracion de una préactica educativa, por lo
que el ciclo entre saber, identidad y accion se convierte en un bucle de transformacion e
influencia constante entre cada elemento.

Comienzo describiendo los hallazgos sobre la primer subcategoria, que abarca el
saber de los maestros, es decir, su dominio en su area del saber y los contenidos de los cuales

son expertos: las técnicas de la danza culta.

4.2.1. Saberes profesionales

Tanto Pérez Gomez (1992; 2004) como Tardif (2009) sefialan que la naturaleza del saber que
constituye el dominio profesional del docente es uno de los factores de mayor incidencia
tanto en la configuracion de la identidad docente como en la forma de actuar, ya sea en
situacion aulica o en otros momentos y lugares dentro de la institucion. Pérez Gomez (2004)
sefiala que el cuerpo de conocimientos de los docentes lo conforman la teoria, las habilidades,
la ética y rasgos de la cultura docente, a lo que Tardif (2009) afiade las actitudes y valores
como elementos primordiales que integran el saber profesional. Fue por esto que para
construir el dato que me diera cuenta de este saber profesional indagué sobre los
conocimientos teoricos, habilidades, destrezas, actitudes y valores que movilizan al ensefiar,
informacion que presento en dos tablas incorporadas en la seccion de anexos (véanse anexos
4y5).

4.2.1.1. Saberes de los maestros de Danza Moderna
Al indagar sobre los conocimientos, las habilidades, las actitudes y los valores de los docentes
de danza moderna, se puede apreciar que los conocimientos tedricos que manejan los
docentes de Danza Moderna, en su mayoria, son los relativos a las bases técnicas de las

propuestas dancisticas del siglo XX, principalmente de las técnicas Graham, Laban y
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Humphrey-Liman, a las que se han ido incorporando las innovaciones de los estilos Horton,
Contact y Release, ademas de innovaciones didacticas en la ensefianza de la danza como los
métodos Jooss-Leeder, Feldenkrais y Bartenieff, estos dos Gltimos orientados més hacia el
cuidado del cuerpo y prevencion de lesiones. Autores especializados en la danza como Paul
Love le dan el status de teorias a las propuestas dancisticas creadas por los principales
exponentes de la danza en el siglo XX como Martha Graham, Merce Cunningham, Hanya
Holm, Kurt Joos, Rudolph Laban, Doris Humphrey, José Limon, Lester Horton, Ruth St.
Denis, Alwin Nikolais, Glen Tetley, entre otros artistas mas, aunque varios de ellos no
escribieron algun libro o método en el que plasmaran el origen o justificacion que los llevara
a crear su estilo propio. Hasta el momento actual prevalecen las técnicas Graham y Laban
como las propuestas mas sistematizadas para su ensefianza en escuelas formales, sin que por
ello se omita la formacion en otras vertientes de la danza contemporanea.

En cuanto a lo heuristico, las bases metodologicas de los estilos dancisticos
impartidos por estos maestros se han enriquecido con las aportaciones de la educacion
somatica y la biomecénica, puesto que los docentes manifiestan una preocupacion por llevar
a los estudiantes a la consecucién de un movimiento consciente a través de la investigacion.
Este cddigo in vivo se refiere a una experiencia de exploracién y descubrimiento de las
posibilidades corporales y cinéticas de cada quién, para incorporarlas en el repertorio de
respuestas que se pueden utilizar en las ejecuciones posteriores. Esta categoria se manifiesta

en las respuestas de los docentes entrevistados como la que se muestra a continuacion:

“[...] trato de marcar y ser lo mas claro posible en el sentido de como puedo utilizar el mecanismo y
cémo lo puedo desarrollar, no es que nada mas ensefie qué es lo que quiero que muevan, sino que
explico y determino como puedo dar un sinnimero de posibilidades que pueden desarrollar, de esta
parte de ver, de entender, de tocar y entonces es que puedo darles ideas, pero al fin'y al cabo ellos son
los que las van a desarrollar en su propia posicion y condiciones fisicas”. (Maestro Jiirgen, Danza
Moderna)

Por lo que expresan los maestros en sus palabras, se puede constatar que todos los
movimientos y secuencias que desarrollan tienen una fundamentacion mas cientifica y
organicamente correcta gracias al acercamiento con teorias de otros campos, como el de la
medicina en sus ramas de la anatomia y la biomecanica, para encontrar vias de comunicacion

mas adecuadas entre el saber que buscan transmitir y los estudiantes, en vez de solo dar
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ordenes al estilo castrense, como solian hacer muchos maestros de la denominada vieja

escuela:

“[...] pues mira que yo fui de los que me tocé la vieja escuela, de los golpes, los gritos, que te decian:
'una cucaracha tiene mas talento que t0', pero también entiendo ahora que era por la forma en que les
ensefiaron a ellos y creian que funcionaba y funcionaba hasta cierto punto, para algunos y para algunas
cosas, pero yo ya no lo hago, yo soy consciente que estamos tratando con seres humanos”. (Maestro
Gerardo)

Ademas de los conocimientos de la danza y educacion somatica, estos profesores se han
valido de aportaciones tedricas y heuristicas del teatro, la musica, la antropologia, la
psicologia, la pedagogia, la literatura e inclusive las ciencias duras, dando como resultado la
construccion de un conocimiento interdisciplinario compartido entre artistas escénicos,
principalmente entre bailarines y actores, puesto que ambas profesiones se desempefian
profesionalmente en escenarios o espacios configurados para el despliegue fisico y la

expresion corporal, tal como lo ejemplifica el proximo fragmento:

“[...] yo encuentro muchas cosas que aparentemente no tienen que ver con la danza pero si tienen que
ver, también tengo como un gurd, yo digo que es mi gurd, que es Eugenio Barba, donde yo me baso
mucho en él, es un antropdlogo teatral y él habla sobre el actor-bailarin como un solo ser, no hay una
division para €l entre los actores y los bailarines y ya con él comienzo a hablar como de actuacién, de
cdmo crear personajes, de como crear imagenes, después me voy a Stanislavski, que es un maestro de
teatro, director de teatro, entonces a partir de esos autores empiezo hablar sobre personajes, sobre
imagenes, fundamentar el magico-si, la imaginacién, entonces me voy agarrando como de tedricos
teatrales en este sentido y ya de ahi me boto como a la energia, entonces también hablo un poco de
fisica, cuando hablamos de hacer contrapeso, sobre el empuje al piso, las leyes fundamentales de
Newton, también ahi como que empiezo como a meter [...], también me gusta mucho estos temas
holisticos, cuando hablo de los chakras y que tiene que ver con la respiracion, que tiene que ver también
las emociones, cémo afectan al cuerpo con nuestro comportamiento, hasta de psicologia de repente les
meto que si a Freud, que si a Jing, entonces a partir de la danza me voy como a muchas esferas, a
muchos autores que, te digo, aparentemente no tienen que ver con el quehacer dancistico, pero somos
seres humanos, trabajamos con el cuerpo, pues hablar de cuerpo, mente y emocion, como un ser total,
claro que tengo muchos lados de donde agarrarme que no necesariamente tienen que ver con las teorias
dancisticas” (Maestra Beatriz).

Ademas de las similitudes entre la actuacion y la danza como artes escénicos-performativos,
los docentes se valen de la paridad entre los procesos creativos que se realizan en otros
ambitos de la produccion intelectual como el de la literatura o la investigacion cientifica,
pues asi lo describe la maestra Judith al hablar de la relacion entre la creatividad en el acto
de escribir y la creatividad al realizar movimiento, lo que le permite generar un proceso de

reflexion en sus estudiantes para alcanzar mayor comprension de lo que ella busca transmitir

en sus clases:
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“[...] he dicho aqui con los alumnos, que el tedrico seguro va a escribir y al estar escribiendo va a hacer
un acto creativo, porque las palabras tienen una sonoridad, tienen silencios, puntos y comas, solo que
lo hagan consciente, que observen qué estan haciendo, que estan siendo creativos al escribir o al leer.
Yo les digo: ‘cuando estan leyendo, estan aspirando la esencia de lo que quiso decir el otro, no estan
leyendo palabras solamente’, es lo mismo que la danza, no vas a ver movimiento, sino vas a aspirar, a
sentir esa esencia en la articulacién de los movimientos, por eso la calidad es importante; si tu
escribieras todo de corrido, sin puntos, sin comas, sin puntos suspensivos, sin nada, serian solo palabras
y entenderias unas cosas, otros entenderias otras y asi. Entonces para eso estan los parrafos, el punto y
seguido, el no sé qué, o los fisicos y matematicos, que estdn también en creatividad, estan siendo
creativos en el uso de las formulas, o sea, todo eso es movimiento y cuando ellos hacen ese proceso
estdn en movimiento, para que entiendan como ese simil en la danza, en lo que se hace” (Maestra
Judith).

Sobre los saberes axioldgicos que promueven los maestros, las actitudes y valores inherentes
al trabajo profesional artistico, los maestros coinciden en resaltar el respeto, la
responsabilidad, la disciplina, la entrega y el compromiso hacia la danza y su comunidad
profesional, como valores fundamentales para desempefiarse sobre el escenario y en el plano
laboral y relacional, tanto con bailarines, musicos, actores, artistas plasticos, asi como con
otros profesionistas que tengan que ver con el medio dancistico, ya que lo que hace
profesional a un bailarin no es solo su potencial fisico y desempefio técnico-préctico, sino
también su forma de conducirse correctamente en la interaccion con otros seres humanos,
como lo manifiesta la maestra Beatriz:
“[...] como bailarina tuve por ahi una experiencia nefasta con un bailarin con el que yo trabajaba, que
no llegaba a la cita para irnos al aeropuerto, que teniamos una gira a Mérida, no llegaba, nos pusimos
locos y fuimos por él a su casa, lo encontramos durmiendo, porque el hombre al final no iba a ir a la
gira, pero tampoco nos avisé y todavia se enojo, total que nos lo llevamos, no te hago el cuento largo,
bailamos y después de eso lo despidieron, obviamente, entonces cuando mis alumnos llegan tarde les
digo: ‘{Weee, se te va el avidon!’, o sea, no es que ti tengas que llegar temprano porque mi clase sea
importante, sino porque si te acostumbras a llegar tarde, primero, nunca vas a llegar a mantener un
trabajo porque ninguna compafiia, ni aunque trabajes con tus compas, te van a admitir que estés llegando
tarde, porque si llegas tarde eso implica que todo se tiene que repetir por tu culpa, entonces es chamba
doble para los que si estan, se van a enojar contigo v, al final de cuentas, t0 eres el que va a salir volando;
segundo, si estas de gira se te va el avion, ahi no le van a decir al piloto: ‘vamos a esperar a fulanito
porque no ha llegado’, o te metes a una escuela donde das clase y tienes que checar, al tercer dia que

Ilegues tarde te descuentan, que es lo menos, o te corren, ademas si llegas tarde te vas a lastimar porque
la clase ya empez0, si ti te lastimas no es culpa de la clase, es culpa tuya”. (Maestra Beatriz)

Uno de los aspectos que toman en cuenta con gran enfasis los maestros de esta facultad es la
disciplina, ya que todos demuestran estar preocupados por generar consciencia sobre adoptar
habitos de higiene, cuidado corporal, responsabilidad, constancia y compromiso, esto con
miras a la formacion de profesionales que defiendan su trabajo escénico con hechos sobre y

bajo los escenarios:
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“[...] claro que hay valores, hay muchisimos, pero la danza tiene por supuesto valores del cuidado del
cuerpo y del respeto al cuerpo, digo, todos los profesionales deberiamos de tener esto pero en danza es
mas porque se trabaja directamente con el cuerpo, hay una focalizacidn hacia el movimiento corporal,
todo lo previo que hagan fuera, o sea no desligo la vida personal o familiar-cotidiana con el trabajo aca,
porque todo lo que esté sucediendo alld va a tener resonancia aca y todo lo que suceda aca va a reflejarse
alla, es un todo, entonces pues esos son algunos de los valores que a mi me te interesan pero si el que
asuman con disciplina y compromiso su profesion”. (Maestra Carina)

Otra gran preocupacion de los profesores en el aspecto deontoldgico es respecto al empefio
y esmero al hacer las cosas de la mejor manera posible sin &nimo de lucro, puesto que el ser
profesional va mas alla de trabajar por un salario o pago de servicio, significa mas bien tener
una actitud de compromiso con la alta calidad en la realizacion del trabajo artistico y el deber

del artista con la sociedad como actor representativo e incidente:

“[...] les comparto [a mis alumnos] el profesionalismo que uno, cuando hace su trabajo, lo tiene que
hacer de manera profesional, no lo tienes que hacer porque nada mas lo haga uno, bueno, respeto mucho
que lo haga alguien por dinero, porque todos necesitamos dinero, pero si lo vas a hacer por dinero,
también que reconozcan tu trabajo, es decir, les digo: "yo podria estar haciendo otras cosas, podria estar
teniendo una academia, podria tener mas cosas, pero mi trabajo aqui es formarlos a ustedes y formarlos
principalmente como profesionales” y eso es lo que trato de transmitirles, mi disciplina, yo soy muy
puntual, no falto, soy de las primeras que llego casi siempre en todo, y en todos los lugares, nunca me
ves llegando tarde, quiza tal vez un minuto o dos, como ahorita, pero siempre soy muy responsable al
respecto y el trabajo de profesional, como artista, ser stper entregada, 0 sea, si lo vas a hacer, si vas a
bailar, lo vas a hacer bien”. (Maestra Isabel)

Existe una gran preocupacion por la pérdida de valores en el &mbito personal y profesional
que ocurre en las sociedades occidentales de la actualidad, ya que esto mina el ambiente
relacional y laboral de los artistas que se dedican a la danza. En los Gltimos afios se han
tomado fuertes medidas en el cuidado del respeto mutuo entre estudiantes y maestros, puesto
que los profesores consideran que la danza exige el respeto y reconocimiento de las diferentes

propuestas y personalidades que existen en el medio:

“[...] en lo personal como artista, [siento que] se van perdiendo esos valores, porque entonces como
que va uno diciendo: ‘no, pues aquel no sé qué hace’, o sea como que estds juzgando a la gente sin
necesidad, porque si él estd haciendo también su trabajo, esta haciendo su propio trabajo, entonces si él
no lo hace con el valor que uno pretende darle a este trabajo, pues es su problema, pero yo, en lo
personal, he aprendido que tienes que valorar el trabajo primero que uno hace para que entonces el otro
valore tu trabajo y que también se sienta [...], ¢ Cudl seria la palabra? Se sienta bien en su persona, sienta
que lo que esta haciendo esta bien, independientemente de que la vida te va a decir: "no es por ahi,
tienes que hacerlo de esta otra forma™ (Isabel)
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Como se puede advertir en lo dicho por los maestros sobre su base disciplinaria y curricular,
las metodologias Graham, Laban, Limén, Fendelkrais y Jooss-Leeder son las principales
bases del trabajo de ensefianza de estos maestros, pero a traves de la experiencia profesional
como intérpretes y coredgrafos y el contacto con maestros de otras tendencias e instituciones,
han confrontado lo que aprendieron en su formacién inicial con las experiencias
profesionales en escenarios, los cursos de perfeccionamiento que han tomado, las
colaboraciones escenicas con otros bailarines y la formacion profesional alterna a la danza
que han realizado, por lo que su saber disciplinario se ha enriquecido con los conocimientos
adquiridos por la comprobacion o refutacion de las creencias y supuestos asimilados cuando
eran estudiantes o comenzaban a dar clases. De la misma manera, las actitudes y valores que
fomentan se han fortalecido al promover el cambio en la manera que se cree deberia ejercerse
y ensefiarse la danza, ya que se ha ido abandonando la idea del sometimiento de la voluntad
propia y el sacrificio corporal para alcanzar la perfeccion técnica y el maximo nivel
desempefio interpretativo como ha pasado y sigue pasando en escuelas de danza
tradicionalistas (Carreras, 2013).

Por lo antes visto, puedo afirmar que estos saberes profesionales que dominan los
maestros de la academia de danza moderna son interdisciplinarios, experienciales y sujetos
siempre a la negociacion subjetiva que hace el artista consigo mismo para aceptar nuevas
propuestas técnicas, estéticas y pedagdgicas y la negociacion intersubjetiva que llevan a cabo
los integrantes de los gremios profesionales para aceptar modificaciones y/o afiadiduras a sus
practicas como validas y adecuadas, asi como también para redefinir los valores convenidos
para interactuar como miembros de un grupo social definido. Aunque realizan una labor en
otra parcela de la danza culta, los maestros de la otra academia de técnica comparten varios
rasgos caracteristicos como artistas y docentes con los profesores antes mencionados. Para
poder apreciar mejor las diferencias y semejanzas entre los maestros de Danza Moderna y
los profesores que pertenecen a la academia de Danza Académica, presento a continuacion
los datos obtenidos sobre lo que los maestros de Ballet contestaron en la entrevista en el

siguiente apartado.



157

4.2.1.2. Saberes de los maestros de Danza Académica
Acerca de los saberes profesionales que manejan los maestros de danza académica, con base
en lo que dijeron en las entrevistas (véase anexo 4), se puede apreciar en otros trabajos sobre
la ensefianza de la danza clésica (Faure, 2000; Rodriguez, 2014), los maestros de Danza
Académica tienen una base tedrico-metodoldgica mas artesanal-tradicionalista, apegada a los
principios técnicos-interpretativos que se sistematizaron en la técnica del ballet originada en
Francia desde el siglo XVIII (Abad, 2011; Dallal, 2014); esta técnica posteriormente fue
renovada por Marius Petipa y evoluciono en las vertientes desarrolladas por sus alumnos,
destacando hasta la época actual los métodos Cechetti, Vaganova, Bournonville y Balanchine
(Ferreiro, 2005; Abad, 2011). Como producto de la introduccion de la técnica Vaganova a
Cuba, surgio la Escuela Cubana de Ballet, inico método desarrollado en Latinoamérica con
impacto global en la danza escénica y que constituye una de las bases principales de muchos
programas de danza en México que incluyen ensefianza de técnica clasica (Ferreiro, 2005).
Los maestros de esta academia, por haberse formado o haber trabajado en instituciones
mexicanas de ensefianza de danza, muestran una gran influencia de la Escuela Cubana, por
ser una metodologia que utiliza el idioma espafiol para ser ensefiada, sin perder el uso de la
terminologia habitual que consta de los términos para nombrar las posturas y movimientos
en idioma francés, como plié, pointé, relevé, en dehors, épaulement, en dedans, tendue,
fouetté en tournant, jetté, port de bras, rond de jamb, piruette, etcétera.

Es de notar que, aunque la técnica de la danza clasica no haya tenido cambios
sustanciales en los ultimos 100 afios (Ferreiro, 2005; Abad, 2011; Dallal, 2014; Rodriguez,
2014), los avances y aplicaciones de la biomecénica y la educacion somética le hayan
permeado tanto a pesar de que los saberes propios del ballet no sean tan porosos ni
heterogéneos en apariencia. La maestra Manoella, quien imparte experiencias de Danza
Académica, afirma que estas creencias sobre la rigurosidad, hermetismo y anti-naturalidad
del ballet son unos de los principales obstaculos en su trabajo, puesto que tiene que llevar a
cabo una gran labor de convencimiento al estudiante que trae muchas preconcepciones y
prejuicios sobre la danza clasica para que entienda el por qué debe tener una formacién en
ballet:

“Se considera al ballet como anti-natural y es al contrario, es ultra-natural, ultra-anatémico, eso es

increiblemente interesante. Es un error pensar lo contrario, es parte de mis tesis que algun dia haré,
jajajaja [risas], no hay nada mas anatomico que el ballet, yo lo puedo relacionar hasta con la herbolaria
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porque ha surgido muchisimo a partir de la intuicion, se ha ido construyendo a partir de la intuicion,
uno puede observar que los impulsos del ballet son los mismos impulsos de los nifios cuando van a
saltar, desde cémo utilizan los brazos, solo que ya esta estilizado, jerarquizado y hay una nomenclatura,
todo tiene un nombre pero tiene un origen totalmente anatémico. Hay una gran contradiccion, porque
se dice que el ballet es duro, dificil, arduo, etcétera, parte de lo que yo les digo a los alumnos es que es
al revés, es super facil, solamente que es complejo y para manejar las complejidades se necesita préctica
y la préctica es cuestion de hacer, de hacer y de hacer, pero las acciones fisicas son ultra sencillas y en
esa sencillez se desarrollan cuestiones fisicas de asociacion y coordinacion, que es por eso que casi
todas las escuelas de danza contemporanea tienen ballet en sus programas de estudio. (Maestra
Manoella)
Una de las muestras de esta concientizacion de la somética en el ballet es el reconocimiento
de la necesidad de adaptar los procedimientos heuristicos de esta manifestacion dancistica a
las capacidades y posibilidades motrices de los practicantes mexicanos, tal como lo
demuestra el reconocimiento que hacen los maestros a la aportacién didactica del método de
ensefianza desarrollado por el Maestro Tulio de la Rosa para ensefiar ballet en recintos
profesionalizantes asi como en academias de danza privadas por la brillante “adaptacion a
los cuerpos mexicanos” (Maestra Fedra) tomando en cuenta “las caracteristicas anatdmicas
que tenemos en México” (Maestro Gerardo). La maestra Manoella constata la importancia
de las adaptaciones de la técnica de ballet a los practicantes mexicanos de la danza cléasica ya
que en otros paises y escuelas “estd mucho la creencia de que si no tienes el cuerpo fulano
no sirves para ballet, que tienes que alcanzar no sé qué parametros si quieres hacer ballet”,
cuando se ha demostrado que, con el debido trabajo de contextualizacion, se puede ensefiar
dicha a técnica a estudiantes y entusiastas que no encajan en los parametros clasicos del
cuerpo y edad del ballerino tradicional (Rodriguez, 2014).

Aunque algunos expertos en la danza sefialan una clara diferenciacion entre la danza
clasica y la contemporanea (Faure, 2000; Ferreiro, 2005; Dallal, 2014), los maestros de esta
academia resaltan la importancia de incluir una buena preparacion en danza clasica en esta
licenciatura, ya que los estudiantes adquieren varios beneficios técnicos, corporales y
axiologicos al apegarse a la disciplina del ballet, tal como lo advierte la maestra Fedra, al
compartir que ella busca que sus alumnos “aprendan a trabajar solos, [...] a trabajar en grupo,
que contacten con su propio cuerpo” para asi poder mostrarles lo que se hace en la danza y
se considera como valioso. Ademas de que el estilo coreografico y los recursos técnicos del
ballet son elementos de gran valia para la preparacion fisica de los alumnos, la maestra

Manoella busca demostrar que “el ballet es tan contemporaneo como cualquier otro estilo”,

por lo que ella trabaja con gran intensidad en los talleres de creacion coreografica para
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generar productos en los que se incorpore la danza clasica como un recurso para innovar en
la danza contemporanea. EI maestro Gerardo coincide también en que el ballet contribuye al
“desarrollo de la coordinacion motriz y agilidad [...], necesarias para todo tipo de danza”,
aunado a “la cuestion del motor de movimiento”, que es de donde se obtiene la calidad y la
dinamica en el movimiento danzado.

Por la naturaleza del ballet cl&sico y su ensefianza, los saberes que manejan estos
profesores son principalmente los que se han acumulado en cuanto a las técnicas de la danza
desde el siglo XIX, a los que se han sumado los conocimientos en anatomia, biomecanica,
kinesiologia, neurociencias y ciencias de la educacién. De acuerdo con lo expresado por los
maestros, también infiero que este saber dista mucho de ser monolitico y estatico como ha
sido caracterizado en otras investigaciones (Faure, 1998), puesto que los maestros de esta
academia han encontrado la vinculacion de la danza clasica con otros estilos dancisticos mas
recientes y con otras disciplinas artisticas afines; inclusive han encontrado la aplicacion de
conocimientos de la fisica, medicina y neurologia para beneficio de la danza y otras ramas
del saber.

Las cuatro categorias de saberes que propone Tardif, pedagdgicos, disciplinarios,
curriculares y experienciales, estan presentes en relaciones de conflicto, en las que se debaten
la primacia los saberes especializados de la danza y los del campo de la educacién, asi como
los saberes inculcados en la formacion disciplinaria y los que se han adquirido como fruto de

la experiencia propia.

4.2.1.3. Saberes disciplinarios sobre saberes pedagogicos

Al preguntarles a los maestros sobre las bases tedricas sobre las cuales fundamentan sus
practicas de ensefianza, los maestros de ambas academias manifestaron una preferencia de
los conocimientos y saberes de tipo disciplinario-especifico sobre los pedagdgicos-
transversales, ya que su experiencia en el ramo de la formacion de bailarines los ha orillado
a profundizar en las particularidades del proceso de ensefianza-aprendizaje que llevan a cabo
las escuelas de danza que se han volcado hacia la formacion de intérpretes y creadores
escénicos con mayores fundamentos en la cuestion somatica y la artistico-estética, como se
puede apreciar en este fragmento de entrevista:

“[...] muchos de los referentes tedricos que doy son sobre anatomia, biomecanica, las técnicas
somaticas, que es donde yo puedo como sustentar lo que ensefio y todo lo demas de la parte practica,
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pues es vivencial, entonces tienen que estar involucrados en el hecho, pero si me voy mucho a la
anatomia humana, que necesitamos estudiar y saber para que podamos verbalizar [lo que hacemos],
entonces eso es uno de los fundamentos a los que me apego bastante para que podamos ver como
funciona y de qué manera responde el cuerpo y es una de las parte a las que me apego en lo tedrico”.
(Maestro Jirgen)

Asi como lo expresa el maestro Jirgen, otros docentes de su academia comparten su interés
por la teoria generada por las ciencias de la salud y del deporte, ya que estas parcelas del
conocimiento les proveen de conocimientos Utiles para comprender el funcionamiento y
posibilidades de su instrumento de trabajo: el cuerpo humano. Estos saberes de otros campos
se han incorporado como parte fundamental del repertorio de conocimientos del bailarin
profesional de la actualidad, el cual debe nutrirse de las aportaciones mas recientes sobre el
estudio de la anatomia y la biomecénica para la consecucion de un “movimiento consciente
y reflexivo” (Maestra Juana). En la otra academia también se puede advertir una inclinacion
a la teoria con aplicacion mas directa a la practica de la danza, ya que como dice la maestra
Fedra, la constante entre bailarines es ser “mas de practica que de teoria”.

Es de destacar el caso de las maestras que han tenido una formacion alterna a la Danza
en Pedagogia y Educacion a nivel de licenciatura o posgrado, como las maestras Carina,
Isabel, Judith y Fedra, ya que ellas manifiestan estar a favor de una mayor reflexion sobre
los beneficios de la aplicacion de las teorias educativas y abordar con mayor profundidad el
aspecto de la didactica especifica en la danza. El caso de la maestra Carina es de mucha
notoriedad, ya que su formacién como pedagoga le ayuda a encontrar mayor vinculacion de

la ensefianza de la danza con el deber ser en la educacién que busca la pedagogia:

“Esta la parte de ir profundizando cada vez mas en el area de conocimiento, en los saberes teéricos, los
principios y fundamentos de la propuesta que se esté trabajando con cursos, con cercania con maestros,
lecturas, pero también la parte pedagdgica de manejo de grupo, de la relacién con el alumno, de la
elaboracidn de programas, ahora con esto de que si los objetivos o las competencias, que la integracion
de saberes, que no es nuevo, pero para darle ese peso que no se lo estamos dando. En fin, como toda
esta parte como de las herramientas didacticas y pedagogicas, la formacion pedagdgica, la actualizacion,
no es porque haya estudiado pedagogia, porque lo estudié hace muchisimos afios, pero la actualizacién
en ese sentido de las nuevas estrategias, posibilidades y abordajes, ademas del conocimiento y cémo ha
venido evolucionando la clase de danza en su contenido, en su dinamica, més alla de que haya diferentes
posibilidades técnicas” (Maestra Carina).

Tal como lo han develado investigaciones anteriores, como las de Ferreiro (2005) y Torres
(2017), los docentes han encontrado en el estudio de las ciencias de la educacion una via para

mejorar su practica de ensefianza en el plano institucional-oficial, pero buscando antes que
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nada preservar la esencia de la formacion dancistica, sobre todo en danza contemporanea, en
la que la mayoria de los maestros busca el desarrollo emocional y creativo antes que la
perfeccion y rigurosidad técnica, como se puede ver en las palabras de la maestra Judith:

“[...] ami lo que me dio como mas panorama de este trabajo de ensefianza, pues fue haber cursado la
maestria en formacion dancistica, entonces es una maestria encaminada a la danza y a la ensefianza de
la danza, a través de tu propio entrenamiento y a través de conocer metodologias de ensefianza y todo
es0, entonces a partir de ahi es como que hubo mayor organizacion sin perder la creatividad ni la locura,
ni el arriesgar ni todo eso que es importante, de ‘ya me voy a poner muy seria y ya esto no, lo planeo y
ya’, no, sino al contrario, eso te da amplitud para poderte organizar mejor y entonces como poder hacer
eso, como mas significativo el aprendizaje de los chicos, que ellos exploren desde su propia
[perspectiva], pero primero lo tengo que explorar yo, bueno eso es lo que siento ahora”. (Maestra Judith)

En este conflicto entre lo disciplinario y lo pedagdgico, se puede apreciar que los maestros
de ambas academias muestran una postura de equilibrio y mediacion entre los saberes de la
danzay los pedagdgico-didacticos, aunque es notoria una tendencia a anteponer el desarrollo
en el saber propio de la disciplina sobre los saberes pedagdgicos generales, puesto que solo
las maestras con formacion pedagdgica manifiestan interés y entusiasmo por la teoria
pedagdgica como un saber Util para la labor docente en la danza. Entre estas maestras que
han profundizado hacia el aspecto pedagdgico de la docencia en la danza, como Fedra,
Carina, Judith, Beatriz e Isabel, se encuentra un tendencia a resaltar el aspecto de la formacion
humanista que provee la educacion dancistica. EI humanismo aplicado a las artes lo
ejemplifica la maestra Fedra al decir que “cada quien tiene un instrumento, un cuerpo que
viene de distinta historia, que no puede ser que fulanito lo haga como zutanito porque eso no
va a pasar”. La maestra Carina resalta aspectos mas instrumentales, tales como “las
habilidades que tienen que ver a nivel de procesamiento intelectual y corporal de respuesta,
de capacidad de observacion, de analisis, de sintesis” ademas de “destrezas a nivel corporal”.
Mas alla del aspecto técnico-instrumental que algunos teéricos de la pedagogia creen que es
lo Unico que puede ensefiar un maestro de artes (Stenhouse, 2003; Carr, 2005), se hace
patente el alcance formativo de la danza en rubros que los sistemas de ensefianza
convencionales ain no logran abordar.

La tendencia que muestran estos maestros de danza a favorecer los saberes
disciplinarios en vez de los pedagdgicos tiene que ver también con la generalidad y el
monismo que caracteriza a la formacion magisterial convencional, bajo el supuesto de que la

teoria pedagogica es Util para abordar cualquier contenido de ensefianza. Estos maestros, al
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ser expertos en un rubro profesional que no estd habituado a la transposicion didactica que
ocurre con los contenidos manejados en la escuela convencional, recurren a la transmision
de informacién que han adquirido por contacto directo con maestros de otras regiones e
instituciones educativas, al trabajo artistico en compafiias 0 colectivos, conocimientos y
habilidades adquiridos en otras carreras y escuelas y a los aprendizajes que han adquirido
mediante medios audiovisuales y digitales, es decir, por lo que han aprendido por su
experiencia propia, dando pie a otro conflicto dentro de los saberes profesionales: lo

experiencial contra lo curricular.

4.2.1.4. Saberes experienciales sobre saberes curriculares

Al identificar los saberes que los maestros poseen y movilizan al dar sus clases, se noté en
ambos grupos de docentes una fuerte inclinacion hacia lo que han aprendido y comprobado
por su experiencia como intérpretes y maestros sobre lo que les fue ensefiado en su fase de
formacion como bailarines y de desarrollo profesional como docentes, tanto al nivel de
conocimientos tedricos, procedimientos técnico-metodoldgicos y concepciones sobre el arte,
la danza y la educacion, como lo comparte la maestra Juana en el fragmento que se muestra
enseguida:

“[...] en estos tiempos la vida va mas répida y ya no te puedes quedar con algo que aprendiste hace 10

afios, en mi caso que hace 10 afios que sali de la universidad, tienes que estar en constante actualizacion,

y obviamente las cosas que propone aqui la facultad, los cursos o talleres que ha propuesto la facultad,

de alguna u otra manera pues han sido de mucha ayuda, desde cémo elaborar programas, los contenidos

programaticos de la clase, de entender qué es una competencia, de entender nuestro modelo educativo

gue tiene nuestra universidad, pues eso claro que complementa y ayuda, pues esta el lado por el que te

tienes que actualizar artisticamente hablando, porque somos maestros de arte, y también el lado donde
[se] compagina la institucion”. (Maestra Juana)

Asi como la maestra Juana sefiala que lo que ella aprendio en su fase formativa ya no es tan
vigente ni adecuado, otros maestros resaltan la necesidad de acceder a nuevas fuentes de
conocimiento fuera de las de la produccion dancistica, como Beatriz que encuentra “muchas
cosas que aparentemente no tienen que ver con la danza pero si tienen que ver” ya que ella
ha “encontrado en otros temas y en otras disciplinas como todo puede encajar en la danza o
en el arte”. Tal como se ha sefialado en el marco tedrico, el saber experiencial es de caracter
social: se genera y reproduce con su divulgacion entre diversos actores que lo aceptan y estos
lo enriquecen con su apropiacién. En voz de una de las maestras podemos apreciar este

evento:
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“Siempre les digo también a los alumnos que yo aprendo con cada generacion, aprendo de ellos porque

cada uno de ellos me trae cosas diferentes, me da herramientas diferentes que yo puedo reelaborar y
puedo hacer que ellos hagan las cosas de acuerdo a su bagaje que traen también y de acuerdo también
a lo que no traen, ya lo iran aprendiendo, eso es lo que he aprendido, mas que nada de los alumnos y
obviamente de los maestros que nos traen luego, es muy reconfortante identificarse con el maestro que
viene de fuera, que a lo mejor no puedes hacer o no te dedicas de lleno a lo que hace él, pero te identificas
con sus métodos de trabajo”. (Maestra Isabel)

A partir de los resultados antes expuestos, es posible advertir que los docentes han construido,
0 mas bien reconstruido su saber disciplinario, ya que estos conocimientos, habilidades y
actitudes que han desarrollado proceden mas de la experiencia como intérpretes y creadores
y la interaccion con otros maestros y colegas que de una formacion disciplinaria-curricular.
En investigaciones como las de Ferreiro (1999), Duval (2011) y Torres (2017) se puede notar
esta tendencia en los bailarines que ejercen la docencia, ya que muchos la compaginan con
los roles de intérprete y coredgrafo, al experimentar y probar en su cuerpo los movimientos
y sensaciones que evocan en sus clases, asi como usar a su grupo como instrumento y medio
para hacer creaciones coreograficas. Como en todas las épocas anteriores, el arte y sus
espacios de formacion profesional no han escapado de la influencia de la dindmica socio-
cultural de la actualidad, en que la rapidez con que se viraliza la informacidn hace sentir esta
sensacion de desfase o anacronismo de la forma tradicional de ensefiar en las instituciones
de educacion artistica, razon adicional para que maestros como Carina se expresen a favor
de la actualizacion constante y el desarrollo profesional de los maestros de danza de cualquier
nivel escolar:
“[...] 1a actualizacion en ese sentido de las nuevas estrategias, posibilidades y abordajes, ademas del
conocimiento y como ha venido evolucionando la clase de danza en su contenido, en su dindmica, mas
alla de que haya diferentes posibilidades técnicas, el Ballet, Limén, Graham, Release, Contact, lo que
sea, de cdmo si ha cambiado, ha venido modificandose, enriqueciéndose diria yo y adecuandose al
momento actual, a la dinamica que se esta viviendo a nivel social, a las nuevas generaciones, todo esto
si me ha aportado para yo tener este aprendizaje significativo para efectos de poderlo compartir, ademas
de la experiencia profesional”. (Maestra Carina)
Este manejo de los saberes de la danza, las habilidades motrices, las convenciones
linglisticas, los pasos y movimientos institucionalizados, los saberes de apoyo para el
ejercicio dancistico y los saberes que ha generado el contexto institucional universitario para
formar parte de él, han propiciado una identidad profesional caracteristica del maestro de

danza que labora en la Facultad de Danza de la UV, la cual es imposible de encuadrar en una
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categoria cerrada, por lo que describiré la oscilacion de esta identidad por las diferentes

identidades docentes que se pueden advertir en maestros de instituciones educativas oficiales.

4.2.2. ldentidad docente
La identidad docente es una de las formas que adquiere la identidad profesional, es decir, el
yo profesional como extension del yo personal (Dubar, 1991; Blin, 1997; O’Brien & Guiney,
2001; Tardif, 2009; Day, 2006; Dubar, Tripier & Boussard, 2015). Los saberes profesionales
tienen una fuerte incidencia sobre la configuracion identitaria de los profesionales de
cualquier ramo, ya que son saberes sociales, saberes que forman parte de un cimulo de
informaciones, procedimientos y comportamientos que un grupo de expertos ha aceptado
como basicos e indispensables, por lo que el contacto con los poseedores de estos saberes
también es un factor que incide en la configuracion identitaria.

Para categorizar las diferentes identidades docentes que se pueden advertir en los
sistemas educativos oficiales, Pérez Gdmez (1992a; 2000), Blin (1997), Tardif (2009) y Day
(2006) ofrecen una tipologia de identidades docentes que van desde la identidad de artesano
en los sistemas de ensefianza tradicionalistas, pasando por las de tecndlogo y practico
reflexivo, hasta llegar a la de intelectual transformador, que promueven los idedlogos de la
pedagogia critica y liberadora como Freire, lllich y Giroux (Gadotti, 2002). De estas
categorias de identidades docentes, los maestros manifestaron una fuerte inclinacion por las
facetas de practico reflexivo e intelectual transformador, ya que al recordar su experiencia
como alumnos y evocar su practica como ejecutantes, declararon su oposicion a concepciones
y practicas de ensefianza mecanicas y reproductivas, las cuales son caracteristicas de
maestros tradicionalistas y técnico-academicistas. En cambio, se mostraron a favor de una
vision mas humanista y progresista de la practica educativa en la danza, como se puede
apreciar en las palabras de la maestra Isabel:

“[...] yo creo que, independientemente de decir maestros, yo misma, yo era muy rigurosa, sin llegar a
la groseria pero era muy rigurosa, era una persona que, como yo hacia todo y yo lo podia hacer todo,
pues pretendia que todos lo hicieran, llegaba y decian: ‘ahi viene con el chicote’ y si, yo llegaba y era
pedir algo porque yo lo hacia, sin pensar en todo esto, en todo este proceso que me ha tocado vivir, de
decir: ‘estoy tratando con personas, no con maquinas’ y si ti quieres bailar y no tienes las condiciones,

pues vas a poder hacerlo, pero lo vas a poder hacer a tu tiempo con tu personalidad, con tu manera de
ser y no como yo quiero”. (Maestra Isabel)
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En esta reflexion de la maestra Isabel sobre su yo docente anterior, se puede apreciar este
fendmeno de la negociacion identitaria que realiza un profesional de la ensefianza, el cual
configura su yo profesional de acuerdo a los eventos significativos que le acontecen en su
trayectoria profesional como maestro y lo orillan a una toma de decisiones sobre su forma de
ser en el entorno de trabajo, que en este caso es la institucion escolar. Es muy comun que los
estudiantes recién egresados de carreras de artes, envueltos aun en la ideologia de la exigencia
y la disciplina de alto rendimiento para conseguir resultados Optimos en ejecuciones
artisticas, emulen o reproduzcan la forma en que sus maestros los formaron al dar clases
cuando se encuentren en la situacion de impartir clases de danza:
“[...] a mi me decian en alguna academia en la que yo trabajaba: ‘bajale a la exigencia’ y yo dije: “j¢por
qué?!’, y me dijeron: ‘porque eres tan exigente que los alumnos ya no quieren regresar a tu clase y si se
van, /con qué te pago?’ Entonces dije: ‘jAy, si es cierto!’, entonces no es tanto como mantenerlos
contentos, que estén muy contentos en mi clase, sino que voltear a ver qué otras cosas les puedes ensefiar
a partir de la danza y que no necesariamente es la danza en si misma”. (Maestra Beatriz)
Asi como describe la maestra Beatriz una de sus primeras experiencias como docente, es
como pasa con muchos egresados de las carreras de artes que se enfrentan con el ejercicio de
la docencia como primer trabajo estable, sobre todo los que estan acostumbrados a una alta
exigencia técnica y se topan con una situacion diferente en las academias privadas. Aunque
el factor econdmico es un estimulo de gran peso para ejercer el oficio de ensefiante, se
encuentran otros factores de impacto en la configuracién identitaria del docente de danza,
que son de caracter biografico principalmente: los eventos de vida personal y profesional en

la danza y la ensefianza.

4.2.2.1. Motivaciones para ser bailarin
A diferencia de la forma de elegir una profesion en otros &mbitos laborales, en que varios
hombres y mujeres escogen la carrera que estudiaran hasta el momento de ingresar a la
universidad, la decision de dedicarse profesionalmente a la danza tiene que ver con los
eventos que ocurren en la etapa de socializacion primaria, cuando la mayoria de los maestros
entrevistados encontr6 en la danza un medio para expresarse y desarrollarse fisica y
emocionalmente desde muy pequefios. Claro ejemplo de esta situacion se advirtio en la

palabras de Manoella al recordar sus inicios en la danza:
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“pasaba horas [...], movia los muebles de la sala de mi casa para bailar polkas, ponia discos, me ponia
a bailar, o sea que si algo traia yo ahi que se notaba, y aqui encontré una forma muy natural de tener la
cuestidn fisica con la cuestion musical que para mi es como esencial”.

Cuando les pregunté el por qué decidieron dedicarse a la danza, muchos manifestaron que
fue por haber encontrado su pasion en la vida, la cual comenzé por un gusto o disfrute ladico
como lo expresa la maestra Judith cuando dice: “me encanta el movimiento, me encanta
bailar, moverme desde que me acuerdo, siempre fue bailar”, al igual que la maestra Carina,
quien también afirma: “a mi el movimiento siempre me ha gustado, vaya, he hecho de todo
y me gusta bailar en lo cotidiano y vaya”. En otros casos, como el del maestro Samuel, no
habia un interés original por la danza pues comparte que "antes de estudiar danza no me
dedicaba a hacer nada de danza, sino que me dedicaba mas al deporte y a otras situaciones”,
pero gracias a una experiencia que Vivio, en una ocasion espontanea, fue que se enganché
con la disciplina dancistica. Lo mismo ocurre en el caso de la maestra Fedra quien reconoce
que fue por la suma de varios factores que lleg6 a la danza:

“[...] fue un poco por querer estar con mi amiga, por querer tener las piernas bonitas, porque tenia ganas

de moverme, porque desde el dia de la primera clase [me gustd], y entre mas arida era la clase, mas

aburrida, yo estaba mejor, a mis once afios yo ya queria que me ensefiaran en serio, no me interesaba
jugar, no me interesaba distraerme en nada, yo solo queria estar ahi”. (Maestra Fedra)

Aunque en varios de los casos que he revisado es una constante el comienzo en la danza
como una actividad recreativa y placentera, que al final se convierte en la fuente principal de
satisfaccion personal, también encontré que la danza fue el medio por el que se pudo

encontrar sanacion a eventos traumaticos, como en el caso del maestro Jirgen:

“[...] tuve en mi persona una agresion fisica, o sea un asalto, en el cual tuve el desafortunado encuentro
con unos delincuentes que marcaron mi cuerpo al cortarlo para intentar robarme algunas pertenencias,
fue un hecho demasiado traumatico, en el sentido de que volver a mi vida cotidiana no se hacia del todo
bien. Entonces, por circunstancias y cuestiones académicas, tuve que ir a tomar una materia al area de
artes y en esa ocasion las disponibles eran danza contemporanea, ballet y fotografia, me decidi por
tomar ballet clasico, al paso del tiempo, encontré una terapia natural en la danza que me permitia estar
mas tranquilo y mas consciente, al principio fue como un suceso asi, extra cotidiano, porque realmente
iba por seis meses y terminé quedandome ahi, sali de mi carrera de la facultad de filosofia y letras y me
dediqué a la danza en ese momento porque encontré algo que me identificaba y a la vez me sanaba
desde adentro para poder estar bien con todo mi entorno social, entonces es un hecho, se podria escuchar
meramente dramatico, pero asi sucedid, llegué a la danza por un accidente”. (Maestro Jiirgen)

Este encuentro afortunado con la danza como terapia es ejemplo de la significatividad para

un actor social de los eventos de crecimiento emocional, en los que las elecciones de vida
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importantes no se toman solo por cuestiones utilitaristas y de beneficio material y econémico,
sino por la basqueda de la felicidad y del bienestar mental y fisico que proviene de ejercer la
actividad que realmente se disfruta realizar profesionalmente.

Después de los factores biograficos personales y profesionales que permiten conocer
larazén para que estos maestros se hayan convertido en bailarines, he indagado en las razones
y motivaciones que los llevaron al ejercicio de la ensefianza, puesto que la eleccion de la
docencia como actividad profesional no ocurre igual que en los interesados en cursar
programas de formacion en pedagogia o ciencias de la educacion o en otros grupos de
docentes de educacion superior (Maduefio, 2014; Garcia, 2016), los cuales tienen la intencion
declarada y consciente de dedicarse a ensefiar como principal medio de ganarse la vida, sino
con una decision que tiene que ver con una estrategia de vida o una conviccion personal sobre

el arte y la educacion.

4.2.2.2. Motivaciones para ser docente
En trabajos previos sobre la practica educativa de la danza (Ferreiro, 2005; Duval, 2011;
Torres, 2017) se ha hablado de la faceta de maestro como etapa ineludible para los artistas
de la danza en la fase final de sus carreras 0 como estrategia para ganarse la vida ante la falta
de oportunidades de ejercer profesionalmente como bailarin. Son pocos los casos
documentados en que algun bailarin o bailarina haya querido ser ensefiante antes que
intérprete o coredgrafo (Ferreiro, 2005; Torres, 2017). Las diferentes motivaciones y razones
de los maestros entrevistados para dedicarse a la docencia van desde las de tipo estratégico-
utilitarista, al buscar un ingreso econémico estable o una solucion a una situacion
problematica en los dmbitos personal y profesional, hasta las de intencion vocacional-
misional, en el sentido en que muchos han hallado en la ensefianza una prolongacion de la
vida artistica y han desarrollado un sentido de deber con la disciplina, puesto que las técnicas
y tradiciones de la danza han seguido con vida a lo largo de tantos siglos por medio de la
transmision de sus principios a nuevos practicantes.

Entre las razones de tipo estratégico-utilitarista que dan los maestros encontré que
algunos de estos maestros reconocen haber ingresado al magisterio universitario por la
necesidad y seguridad economica que brinda la profesion docente, como lo indicaron las
maestras Fedra y Manoella, quienes ejercian la carrera de bailarinas profesionales pero se

vieron orilladas a mudarse a Xalapa por cuestiones de inseguridad y violencia en su lugar de
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origen. Manoella admitio su indisposicion en un principio a ser maestra de danza, pero tuvo
que cambiar su parecer ante la necesidad de mantener a su familia: “en realidad fue lo Unico
que encontré aqui que podia hacer”. Queda claro que el bailarin estudia y se prepara, en la
mayoria de los casos, para bailar o crear coreografia, pero su vinculacion con la ensefianza
parece inevitable a pesar de aborrecerla o resistirse a ella, ya que esta actividad es la
alternativa méas segura para obtener un ingreso econdmico seguro y también para retribuir a
la sociedad con un labor social de gran valia:
“[...] yo no tenia intenciones de ejercer la docencia, porgque pues yo recién habia terminado, yo lo que
queria era bailar, pero lo curioso aqui era que se necesitaban maestros, fuimos de las primeras egresadas
gue nos capacitaron para ejercer la docencia, para empezar a dar clases aqui en la facultad [...] primero
empezamos a dar clases y luego nos dieron la capacitacién formal y ya, y cuando uno decide dar clases
es porque ya estas viendo la necesidad de poder hacer las cosas de forma mas profesional ;no? Cuando
dice uno: ‘Hijole, ya tengo la responsabilidad de formar’, entonces no es nada mas venir a repetir una
clase, no es nada mas venir a ganar unos centavos, sino ya es formar, la formacion de alumnos y bueno,
pues de ahi pa'l real, hasta la fecha”. (Maestra Isabel)
Como se puede apreciar en estos datos, la docencia en la universidad no fue la primera opcién
como profesion de estos maestros, sin embargo han encontrado en la ensefianza esta
realizacion profesional de la que hablan otras investigaciones como la de Duval (2011), en
la que se suple el duelo por el abandono de la interpretacion dancistica por el encuentro con
una faceta profesional mas altruista, en la que el docente hace las veces de creador escénico
y maestro al mismo tiempo, al tomar el papel de coredgrafo en sus productos de clase y
convertir a sus estudiantes en sus bailarines de planta. Por otra parte, algunos maestros han
encontrado la satisfaccion en la docencia desde antes de su egreso como bailarines
profesionales, incluso desde su etapa de estudiantes, al encontrar en la ensefianza un medio
de aprendizaje mas efectivo y satisfactorio para interiorizar y perfeccionar los fundamentos
y principios técnicos que practicaban desde su etapa de formacion, como lo expresa una de
las maestras entrevistadas:
“[...] me di cuenta también que a partir de como yo observaba a mis compafieros, que en esos entonces
que eran mis primeras précticas, yo me empecé a dar cuenta que a partir de corregirlos a ellos me podia
corregir a mi, o sea habia cosas que yo veia que no notaba en mi, hasta que las veia decia yo: ‘claro, yo
estoy haciendo lo mismo’, entonces se volvian como un espejo bien interesante y por eso me gusta la
docencia”. (Maestra Beatriz)

Esta aseveracion de Beatriz sobre los beneficios de ensefiar como otra forma de aprender, es

muestra de las razones que han encontrado los maestros de danza para ensefiar a otros, que
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si bien no es motivado por una ganancia material o econdémica, es utilitarista en el sentido en
que el ensefiante obtiene una ganancia técnica y cognitiva al entender mejor los mecanismos
de movimiento corporal y perfeccionar los procedimientos especificos que tienen que realizar
los intérpretes de la danza en cada estilo.
En trabajos de investigacion sobre ensefianza de la danza como los de Ferreiro (2005)

y Torres (2017) se ha hablado de la docencia como fase final de la carrera profesional de un
bailarin, ya sea por imposibilidad para ejercer como interprete o por circunstancias
extraordinarias que orillan al danzante a buscar nuevas fuentes de sustento econémico.
Asimismo, se han documentado practicas de exclusion que se han realizado durante varios
afios en la seleccion de aspirantes a profesionales de la danza, dejando la docencia como el
destino inevitable para los que no cuentan con las condiciones fisicas para hacer carrera de
ballerino (Mora, 2010; Parent, Garcia, Campoy & Alvero, 2016). Al contrario de lo que el
pensamiento tradicional que los mismos bailarines han compartido sobre la ensefianza y las
razones para ejercerla profesionalmente, los maestros de esta facultad se han dado cuenta que
la docencia no es solo una opcion profesional colateral, sino una funcién primordial que debe
cumplir el bailarin integral, como lo podemos advertir en las siguientes palabras de una de
las docentes mas jovenes:

“Para mi siempre ha sido como un complemento, como [que] la docencia y el ser creador escénico van

de la mano para mi, porque a la hora de estar como maestra me es muy rico también entender muchas

cosas para mi practica como creador escénico, entonces digamos que para mi es un complemento, tanto

lo que hago como creadora escénica, que sigo activa como bailarina, como docente, complementa para

mi esa parte artistica, sensible y creativa”. (Maestra Juana)
Lo que demuestran las palabras de esta maestra es que la labor de ensefiante tiene el mismo
peso que las de ejecutante y creador escénico, ya que es una de las facetas donde también
intervienen la imaginacion, creatividad y sensibilidad del artista para inspirar a otros a seguir
su camino o definir el propio. No cabe duda de que la docencia no es solo una etapa inevitable
para el bailarin integral: es necesaria e inclusive obligatoria para quien realmente busca
cumplir con los deberes que demanda el arte a sus profesionales, como comparte Manoella

de su experiencia propia:
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“Decidi, cuando me di cuenta, asi a cabalidad que estaba yo siendo maestro de danza, decidi no
guardarme nada, dije: ‘lo que sé, lo voy a ensefiar’, en todos los aspectos, porque me considero bailarina,
[...], entonces lo que sé no es nada mas mis pasitos de ballet, sino todo un bagaje que he ido
construyendo durante todos estos afios, que no es nada mas mis clases de ballet, sino la escena, los
maestros, las otras cosas, entonces mi actitud en clase es de compartir lo que tengo”. (Maestra Manoella)
Esta maestra, quien en un principio se declaraba renuente a dar clases, descubri6 que tenia
que cumplir con su deber como trasmisora de sus conocimientos adquiridos, pues es asi como
las artes se han desarrollado y avanzado. Mediante la inculcacion de un cuerpo de saberes
especifico, la vigilancia sobre la ejecucion de sus practicantes y la procuracion del
cumplimiento de principios y deberes éticos de la profesion es como la danza se ha
consolidado como una actividad compleja y apreciada como elemento esencial de la cultura.
Asi como es constatable que muchos ensefian por las diferentes ganancias a obtener
en diferentes planos, también se puede notar un alto sentido de altruismo y generosidad en el
discurso de varios de los maestros entrevistados, como lo expresa Jirgen cuando dice que:
“[...] una de las necesidades que en lo personal tengo es que me gusta transmitir, no me gusta como
quedarme con mucho, tengo esa necesidad también de estar compartiendo y dando, entonces se dio la
oportunidad de aspirar a una clase y decidi solicitarla para poder aportar algo de mis conocimientos a
los chicos, creo que fue una decision propia, era algo que llevaba ahi dentro de mi, porque a la par tengo
todo el trabajo como bailarin activo profesional, aunado a eso también mi interés por esta parte de la
docencia, la pedagogia de transmitir, de aportar de lo poco que sé a las generaciones nuevas”. (Maestro
Jurgen)
Este espiritu altruista demostrado por Jirgen en su discurso es también reflejo de su
personalidad como artista escénico, puesto que dedica una gran cantidad de tiempo y esfuerzo
a productos coreograficos que duran poco mas de unas horas, los cuales son vistos por
espectadores a los cuales nunca ha visto en su vida y probablemente no conocera después.
Ademas de las motivaciones intrinsecas que cada maestro encuentra para dedicarse a
la danza y las diferentes razones para ejercer la docencia en la Facultad de Danza, otro factor
que ha influido sobre la configuracion de su identidad docente ha sido el contacto con los
maestros que los iniciaron en la danza, con los exponentes de las tendencias artisticas en boga
y con otros colegas bailarines y coredgrafos, asi como los maestros de otras entidades
académicas nacionales e internacionales con los que han tomado clases. Estas figuras en la
trayectoria personal y profesional de cada uno han sido también de gran influencia en la

configuracion identitaria de los maestros entrevistados.
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4.2.2.3. Influencias identitarias del microuniverso de la danza
Es de destacar que estas identidades docentes que se perciben en los maestros de danza no
provienen de una idealizacion de la figura docente utdpica y descontextualizada, puesto que
su proceso de definicion identitaria lo han llevado a cabo a partir de modelos reales de la
practica educativa que ocurre en las instituciones de ensefianza, tanto las oficiales como las
informales. En vez de ser inspirados por una figura ideal y utdpica, estos maestros aspiran a
alcanzar un potencial real de desempefio (Ferreiro, 2005; Duval, 2011; Torres, 2017).

Entre los primeros factores de transaccion biografica que tienen impacto en la
configuracién de la identidad profesional, se puede reconocer al trato y proximidad con los
maestros inmediatos, sobre todo los que les dieron sus primeras clases, como figuras de
referencia en las que los profesores se vieron reflejados como personas y profesionales. Al
igual que en otras investigaciones sobre profesores de danza mexicanos como las de Ferreiro
(1999), Saldafia (2010) y Torres (2017), los docentes de ambas academias manifiestan una
veneracion y aprecio por aquellos maestros que los hicieron enamorarse de la danza y tomar
la decisién de dedicarse profesionalmente a la interpretacion y la docencia, puesto que se
vieron identificados en las actitudes que mostraban estos docentes al dar clase. Samuel,
Carina, Beatriz y Juana resaltan a esos:

“maestros apasionados, que se ve que disfrutan dar clases, comprometidos, con la propuesta general y
con los estudiantes también, en esta relacion que establecen con los estudiantes de un compromiso

personal dentro del grupo y con una claridad y una aprehension de haber interiorizado la propuesta”
(Maestra Carina).

De lo que comparten los docentes entrevistados se aprecia que los maestros que impactan de
forma inmediata son aquellos que, ademas de ejercer la profesion de bailarin con excelsitud,
transmiten la propuesta danzada de una forma tan clara y facil de asimilar que logran la
aprehension por el estudiante de una forma casi total e instantanea.

De estos referentes de la danza evocados, los entrevistados también resaltan su
calidad humana en el trato con el estudiante asi como su actitud de completa disposicién al
trabajo intenso y comprometido en todo momento, lugar y con cualquier tipo de poblacidn
estudiantil. Jirgen y Beatriz destacan a los maestros que les mostraron el lado humano del
arte dancistico, al mostrar que se debe hacer la danza “con amor y dedicacion” (Maestro
Jurgen). Un caso muy particular fue recordado por Beatriz, al describir las clases de uno de

sus maestros referenciales, quien lograba brindar en una sola sesién la atencién adecuada a
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estudiantes de diferente nivel de dominio, desde principiantes que nunca habian tomado
clases hasta bailarines profesionales. Este evento fue crucial y relevante para ella, ya que al
presenciar este excelso desempefio docente se dio cuenta que la danza se podia ensefiar a
todo el mundo, “porque estamos trabajando con seres humanos, no con maguinas que estan
afinadas para ciertos niveles” (Maestra Beatriz). Estos testimonios dan cuenta que los grandes
maestros de la danza han brillado tanto por sus logros como artistas como por su conviccion
y compromiso con un ideal educativo bien definido.

Al cuestionarles por los maestros con los que han decidido marcar la diferencia con
ellos ahora que también ejercen como ensefiantes, la gran mayoria evocO experiencias no
muy gratas con maestros tradicionalistas 0 mecanicistas aunque ya no les guardan rencor ni
resentimiento, puesto que el conocer diferentes formas de ensefiar y concebir la danza vy el
arte también les ayudo a forjar su identidad profesional como bailarines y maestros. En
palabras de los maestros entrevistados se destacan las evocaciones de Manoella, quien
comparte de aquellos maestros “que piden una cosa pero en realidad quieren otra”, practica
muy habitual entre maestros tradicionalistas de ballet de la cual ella se ha desvinculado. Al
igual que Manoella, Samuel y Judith reconocen que tuvieron maestros con los cuales no fue
agradable tomar clase pero admiten que esa experiencia de conocer una forma de hacer la
danza como suele pasar en las escuelas autoritaritas les ayudé a forjar un criterio propio para
decidir la manera en que se conducen actualmente como docentes. Lo que sale a la luz con
estos testimonios es que es tan importante encontrar oposiciones como identificaciones para
definir un modo de ser como artista y maestro de danza.

En la configuracion identitaria del ser docente de estos maestros, ha tenido un gran
peso la influencia de figuras referenciales en la escena dancistica mundial, como la han sido
los alumnos y bailarines de las grandes maestras y coredgrafas como Martha Graham y Pina
Bausch. Por ser la técnica Graham el estilo dancistico con mas historia en Meéxico, los
expertos en la técnica Graham, sobre todo los alumnos directos de la gran bailarina de
Pittsburgh, son los mayores referentes identitarios en los bailarines y maestros que trabajan
con técnicas contemporaneas, como se puede apreciar en las palabras de la maestra Beatriz:

“La maestra Christine Dakin ha sido [...], vaya, maravilloso conocer a la maestra Christine, que fue
primera bailarina de Martha Graham, una técnica que yo aprendi en la escuela, que manejo y ensefio,
una de las tantas que doy, [...] después de su clase yo me quedaba a platicar con ella, y yo la cuestionaba:

‘maestra, es que usted nos dice que aqui las nalgas no se aprietan y a mi me ensefiaron a apretarlas y yo
toda la vida las he apretado’; me acuerdo mucho que me dijo: ‘Hay demasiadas tensiones en la vida
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como para que todavia tensemos el cuerpo’, jPaaang!, o esas cosas que ella me decia cuando yo le
preguntaba: ‘;por qué las rodillas asi si a mi me ensefiaron que iban arriba y usted dice que estén mas
libres en segunda posicion de danza?’, [contestd]: ‘pues porque Martha Graham tenia hiperextension,
entonces ella, en su trabajo personal, hacia las rodillas arriba, pero si tus rodillas o las de tus alumnos
no te lo permiten, pues no lo hagas’, entonces ahi empecé a entender la flexibilidad dentro de las
técnicas, algo que me habian dicho: ‘asi es, aqui y en China’, vi que no era asi ni aqui ni en China,
entonces mi nivel de pensamiento en el como dar la clase se empez6 a modificar”. (Maestra Beatriz)
Estas influencias identitarias son de gran impacto incluso para profesores de danza
academica, como en el caso de Manoella, quien reconoce tener una reafirmacion identitaria
como bailarina y maestra de ballet al tener la oportunidad de aprender directamente de varios
bailarines y maestros que se dedican a estilos y productos dancisticos mas actuales, como

Lutz Forster, alumno de Pina Bausch y bailarin en la Tanztheater Wuppertal Pina Bausch :

“['Yo] encuentro que el ballet es tan contemporaneo como cualquier otro, entonces tengo maestros de
contemporaneo, tengo maestros de ballet, tengo maestros de teatro, tengo muchos [maestros] masicos,
la musica tiene como un papel muy importante en mi concepcion de lo que hago, este [...], ;quién mas
te puedo decir?, bueno, Lutz [Forster], cuando vino aprendi muchisimo, de esa vision que tienen ellos
en Alemania y he tenido muchisimos maestros, muchisimos, entonces yo siento que un solo maestro
no, o sea tengo muchos maestros que me han dejado cosas que eventualmente tomo y dejo”. (Maestra
Manoella)

Estas evidencias mostradas sobre las diferentes identidades docentes que adverti, me llevan
a la conclusion que no existe una etiqueta que englobe las diferentes formas de ser como
profesionales de la danza y la docencia de estos maestros tal como las proponen los referentes
citados en el marco tedrico como Blin (1997), Pérez Gémez (2004), Day (2006) o Tardif
(2009), ni que algiin maestro tenga una identidad profesional constante en todo momento,
puesto que es posible que un maestro se manifieste con una fuerte conviccion de
transformacion social en su discurso y al mismo tiempo admita recurrir a medidas
tradicionalistas y rigoristas que en ciertos momentos son necesarias para generar un ambiente
de trabajo adecuado en el aula, como en el siguiente ejemplo:
“[...] me gusta tener un trato de igual a igual con los alumnos, sin embargo a veces eso podria causar

conflicto en como se dirigen a ti, entonces si hay que poner como un alto a esas cosas, como estructura
de ‘oye, a ver, sigo siendo tu maestra, sigo siendo la que guia la clase’”. (Maestra Juana)

Esta expresion, que puede parecer contradictoria a simple vista, refleja la complejidad que
alberga el ejercicio de la ensefianza en una actividad artistica tan demandante como lo es la
danza, y es aun mas compleja en un entorno institucional que tiene que rendir cuentas a

distintas instancias de control burocratico. Es por esto que recurro a una categoria no utilizada
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para identificar a los docentes hasta ahora en la literatura especializada en didactica: el

docente-actor plural.

4.2.2.4. El docente de la Facultad de Danza, un actor plural
Por los datos antes expuestos, infiero que los maestros de la Facultad de Danza se encuentran
en la categoria de actores plurales (Lahire, 2005), sujetos conscientes de sus acciones que
manejan un conjunto de saberes plurales y heterogéneos, los cuales no se consideraban en la
base disciplinaria de su profesion, pero ante la confrontacion con situaciones inesperadas,
tanto en las aulas como en los entornos laborales, han configurado sus practicas de ensefianza
a partir de la experiencia personal y profesional. En el caso de la danza, han permeado tanto
las tendencias actuales de la actividad artistica en las que se han fundido la danza, en sus
diferentes estilos dancisticos, con el teatro, asi como la nueva escena del campo profesional,
en la que se han reducido los apoyos econémicos que proveia el gobierno mexicano a
compafiias y a programas de estimulo para la creacién artistica e instituciones de ensefianza
publica. Esta situacion socio-econdmica de la actualidad ha orillado a muchos artistas y
escuelas de formacion profesional a idear estrategias para incorporarse al sector productivo
como emprendedores de proyectos culturales independientes o academias de educacién
artistica privada. Sobre la nueva ruta a seguir por los futuros bailarines profesionales para
desempefiarse como artistas en México, nos habla la Maestra Beatriz:
“[...] la escuela, sobre todo la universidad, es un vinculo para que los estudiantes entren en el mundo
laboral, entonces como todo este modelo por competencias es de: "pues si a lo mejor no sabes usar tal
maquina, pero cuando llegues al trabajo la vas a aprender a usar, pero necesito que seas puntual, que
tengas disposicidn, que puedas manejar tus emociones, que sepas trabajar en equipo para que funcione",
asi es como yo entiendo que funciona este modelo por competencias, porque no es competencia por
competir, sino porque eres competente, ¢no? Entonces resulta que, hablando de México, las compafiias
que existian, que tenian un subsidio federal, que le pagaban a los bailarines, que se entrenaban con
técnica Graham... jya no existen!, desaparecieron ¢por qué? Porque los recortes primero son a la cultura
en este pais, entonces ya desaparecio Ballet Nacional, ya desaparecié Ballet Teatro del Espacio, Ballet
Independiente se ha mantenido por Dios sabe por qué, con un sueldo bastante bajo de sus bailarines
debo recalcar y creo que por ahi hay una compafiia en Yucatan que tiene subsidio, la CEPRODAC, que
es la compafiia que existe en el pais, que le paga a sus bailarines un promedio de veinte mil pesos
mensuales, que es un gran sueldo, pero entran maximo dieciocho bailarines a trabajar en ese proyecto
y ya se ve que esa compafiia tampoco va a durar mucho. Entonces yo creo que para lo que debemos
preparar a nuestros bailarines es, primero, para que puedan generar sus propios proyectos, que lo hacen

nuestros muchachos porque tenemos un nivel de produccion maravilloso, ellos generan sus propias
producciones, generan sus propios colectivos, generan su propio trabajo”. (Maestra Beatriz)
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Al igual que en la categoria de saber experiencial que desarrollé anteriormente, esta identidad
plural esta relacionada con las situaciones cotidianas e inesperadas, en las que no opera de
forma aislada el pasado incorporado como instrumento infalible para responder
adecuadamente a los escenarios en que un actor social se desenvuelve, sino que dicho actor
genera un conocimiento nuevo al ejercer esta reflexion instantanea sobre la situaciéon o
problema que lo lleva a encontrar una solucion no existente en su repertorio de respuestas.
Este nuevo conocimiento, producto de la experiencia reciente, pasa a formar parte del
cumulos de saberes experienciales de cada actor. EI maestro de danza es prueba de esta
pluralidad identitaria y sapiencial, tal como se puede apreciar en el discurso de la maestra
Manoella:
“[...] a mi me apasiona esto de la misica y [...] a lo mejor, yo me he dado cuenta, de que en ballet, la
construccion del lenguaje y todo eso esta muy amarrado a las cuestiones de musica, entonces el bailarin
de ballet tiene mucha informacién aunque no sepa como se llame [el término], entonces yo puedo
detectar que: ‘ah, ese vals esta medio cojo’, y a los masicos no les gusta que les digan [eso]. Entonces
recuerdo, una vez, habia una tarantella que estaba coja, porque la tarantella tiene sus tiempos precisos,
ademas de las necesidades de la clase, y eso lo tengo ahi en mi trabajo que hice para un sabatico, que
el acompafiamiento en clase tiene secciones en que tiene que ser asi como metrénomo, porque nosotros
estamos pensando en demasiadas cosas como para ademas estar lidiando con eso, pero hay secciones
donde si tiene que ser musica y el bailarin tiene el tiempo, mas adelante en el transcurso de la clase, ya
para los adagios lentos y eso, los grandes saltos y todo, ahi si tiene que ser musica-musica, no tan
seccionado, tan asi, porque el bailarin tiene que ir encontrando el pulso también de la mdsica, que son
pulsos muy semejantes, y eso también es parte de mi proyecto de investigacion”. (Maestra Manoella)
Esta reflexion hecha por la maestra Manoella, deja ver la pluralidad del ser profesional del
bailarin, el cual no esta limitado a ser un mero ejecutor de pasos y secuencias, puesto que se
trata de un artista que moviliza todos sus sentidos y recursos cognitivos para desempefiar su
oficio, ademas de poder ejercer otras facetas profesionales, como la de investigador. Por la
misma reflexion de la maestra Manoella, es posible advertir que tanto un bailarin, un
coredgrafo y un maestro poseen un amplio repertorio de saberes experienciales que le
permiten realizar su practica profesional e interactuar con colegas, estudiantes y
colaboradores de cualquier indole.

Un actor plural, qgue maneja un gran cimulo de saberes y opciones de respuesta en su
repertorio de conocimientos, llega a ejecutar diferentes acciones que emite de acuerdo a la
lectura clinica que hace a la situacion en la que se encuentre. No es posible decir que un
maestro tradicionalista no llegue nunca a realizar acciones de transformacion social, puesto

que las investigaciones encaminadas a acciones participativas o emancipatorias han echado
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mano de los saberes tradicionales que posee cierta comunidad o pueblo originario y las
formas de ensefianza artesanal que han desarrollado estos grupos sociales; De la misma forma
un maestro innovador y comprometido con pedagogias progresistas y humanistas puede
verse orillado a recurrir a acciones tradicionalistas para alcanzar metas de aprendizaje con
sus alumnos.

Si bien en este apartado he tomado la identidad profesional como un aspecto a
considerar para caracterizar a la practica docente de los maestros de la Facultad de Danza,
reconozco que he dejado de lado varios aspectos como la transaccion biografica a
profundidad y los aspectos sociodemogréaficos de corte cuantitativo, los cuales son abordados
ampliamente en otras investigaciones sobre la construccién identitaria de los profesionales
de la educacion a nivel universitario y en la educacion dancistica (Duval, 2011; Torres, 2017).
Espero que este primer acercamiento a la identidad profesional de los maestros de danza que
he tenido mediante mi investigacion, motive a otros investigadores educativos a acercarse a
los procesos educativos que se llevan a cabo en las artes, asi como a sus actores principales:
maestros y estudiantes. A continuacion abordaré la complejidad que encierran las acciones

que realizan los docentes de las diferentes academias de técnica dancistica.

4.2.3. Acciones educativas
Las acciones educativas son los cambios e intercambios de energia ocasionados por actores
que tienen la intencion declarada de gestar un cambio cognitivo, motriz, emocional y
actitudinal en beneficio de un sujeto aprendiente o un grupo de estos, el cuél redundara en
desempefios Optimos de los aspirantes a experto, los cuales beneficiaran a la vez a la
comunidad préxima y a la sociedad en general una vez que estos profesionales hayan
egresado y ejerzan sus oficios. No todas las acciones que realiza un docente o ensefiante son
educativas, ni todas las acciones educativas ocurren en espacios aulicos, pero la mayor parte
de las expresiones orales, movimientos y desplazamientos en el espacio aulico realizados por
un maestro tienen la finalidad de propiciar el aprendizaje de los estudiantes, alumnos o
practicantes que atienden a las ensefianzas del docente.

Tal como lo aseveran Mélich (1994) y Tardif (2009), no existe mejor manera de
abordar la accion social que como lo hizo Weber (1964). Weber sefialo que no es posible
encontrar un tipo ideal o puro de accion o categoria social, puesto que lo que se encuentra en

los grupos sociales en interaccion son mas bien tipos promedio o hibridos (Weber, 1964;



177

Tardif, 2009). Tardif coincide con la imposibilidad de encajonar las acciones educativas en
delimitaciones herméticas, por lo que presenta su tipificacion de la accion educativa como
un intento de comprension de los cambios en el ambiente que generan los docentes de forma
intencional. Al analizar las acciones de los profesores de técnicas de la Facultad de Danza,
lo que he encontrado son acciones complejas o hibridas, que pueden ser codificadas por méas
de dos apelativos categoricos, lo que el programa Atlas.ti reconoce como co-ocurrencias, y
que el docente obedece al precepto universalmente conocido de Konstantin Stanislavski
sobre el arte dramatico: actuar es reaccionar (Stanislavski, 2003; Strasberg, 2005). Al igual
que un maestro que se declara constructivista o humanista lleva a cabo acciones
tradicionalistas e instrumentales para manejar los contenidos de clase, un maestro de danza
Ilega a realizar un zapeo identitario constante y la emisidn de acciones complejas durante una
sesion de clase debido a la gran cantidad de situaciones inesperadas y circunstancias
particulares a enfrentar.

Esta complejidad en el actuar docente es congruente con el cimulo de saberes que
moviliza al ensefiar y gestionar el espacio y las interacciones que ocurren en él; puede ser
que un docente se le categorice como reflexivo por cambiar estrategias para presentar los
contenidos y conseguir la comprensién de todos los estudiantes y en otro momento, debido
a su lectura de la situacién, asuma una identidad tradicionalista que apele a su autoridad para
preservar el orden cuando ocurren desconcentraciones o faltas a las convenciones de buen
trato entre los participantes de la clase. Debido a que son de las pocas acciones que se pueden

apreciar como puras, a continuacion presento las acciones de tipo tradicionalista y normativo.

4.2.3.1. Acciones tradicionalistas
Retomando las ideas de Weber sobre la accion social, se encuentran acciones educativas
encaminadas a perpetuar pautas de comportamiento tradicionales, tales como formas de
vestir, caminar, posar, hablar y reaccionar de acuerdo a la ideologia de género dominante,
resultante de la division entre lo masculino y lo femenino o la jerarquizacion de acuerdo a
rangos mayores y menores de poder, como en la relacion vertical de maestro-alumno. Aunque
los estereotipos de lo masculino y lo femenino son mas reproducidos en las clases de ballet,
también es posible advertir estas acciones tradicionalistas en la verticalidad de la relacion

maestro-alumno, que como rasgo caracteristico de la ensefianza del ballet ha sido transferido
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a la ensefianza de la danza contemporanea en situaciones de clase y ensayo de coreografia
(Véanse imagenes 19, 20 y 21).
Imagenes 19, 20 y 21. Reverencia ql final de una clase de ballet
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La reverencia al final de la clase es una de las acciones en las que se evidencia el tradicionalismo de la
danza académica, al fomentar un tipo especifico de gestualidad, movimiento y actitud de
desenvolvimiento de acuerdo al género biol6gico y a la jerarquia de poder de la relacion vertical
Maestro-Alumno. Imagenes propias

Otras acciones educativas que se presentan en forma pura son las relativas al cumplimiento

de normas, reglas y convenios legales que competen a toda entidad académica dentro del
sistema educativo: las acciones normativas.

4.2.3.2. Acciones normativas

Las acciones normativas tienen lugar debido a la adscripcion institucional de la Facultad,
puesto que al ser una entidad académica de una universidad publica estatal, debe acatar la
normatividad interna de esta casa de estudios y llevar a cabo acciones encaminadas al
cumplimiento de los pardmetros generales de operacién del modelo educativo vigente, tales
como los encuadres de programa y la negociacion de los porcentajes de evaluacion, situacion
gue no es visible en escuelas o academias de danza tradicionales. Cada semestre, al iniciar
los cursos, los maestros dan a conocer el programa de la experiencia educativa a impartir y
el plan de trabajo que cada maestro ha disefiado para cubrir dicho programa con eficiencia
(véanse imagenes 22, 23y 24).

Iméagenes 22, 23 y 24. Encuadre de curso

Los maestros de la Facultad de Danza, al estar laborando bajo el marco institucional y administrativo
de la UV, deben apegarse a lineamientos generales para la labor docente que se realiza en las entidades
que albergan programas de licenciatura y posgrado, uno de los cuales es el encuadre del curso al inicio
del semestre para dar a conocer a los estudiantes los contenidos del programa, las actividades a realizar
y la modalidad de evaluacion. Imagenes propias.



179

Ademas del cumplimiento de la normatividad general como en cualquier facultad de la UV,
la facultad tiene una regulacion interna sobre su funcionamiento y modo de operacién que se
ha plasmado recientemente en su reglamento interno. Este documento, que es requerido por
la administracion universitaria para legitimar las préacticas internas de un facultad, ha sido de
gran utilidad para normar y regular necesidades internas como el cuidado de la higiene, la
limpieza de los salones, el uso de mobiliario e instrumentos musicales, las formas de
evaluacion y las actividades de practica escénica. Es por la atencion a estas reglamentaciones
que los maestros se ven orillados a realizar acciones de tipo normativo y tradicionalistas,
puesto que es bajo el atributo de autoridad pedagogica que se realizan llamados de atencion
y sanciones a los alumnos.

Las otras acciones educativas del tipo instrumental, dramatdrgico, estratégico,
afectivo, comunicativo y expresivo no ocurren de forma separada, sino gque una misma accion
realizada puede ser tipificada al mismo tiempo bajo tres 0 mas categorias, lo que es
comprensible por el tipo de saber que buscan transmitir a los estudiantes y el cimulo de
saberes que despliegan para el saber técnico sea asimilado de forma correcta por el estudiante.
Como se ha visto en los anteriores apartados, los saberes de los docentes no son Unicamente
los de su disciplina ni los utilizan de forma pura, desvinculados de conocimientos de otras
artes o ciencias. Estos docentes tampoco coinciden con esta identidad tecnocratica-activista
que los sistemas de formacion magisterial buscan forjar, ya que su forma de ser como
profesionales ha sido moldeada por la experiencia directa de la creacion artistica y la

transmision de saberes plurales mediante acciones educativas complejas.

4.2.3.2. Acciones complejas para movilizar saberes plurales

Los saberes plurales que han acumulado los maestros de las academias de técnicas
dancisticas de la Facultad de Danza se movilizan a través de acciones complejas, en las que
intervienen el procesamiento interno del docente al dar lectura a determinada situacion ulica,
la verbalizacion de su diagndstico y la somatizacion de la informacion evocada para dar
solucion al problema detectado. Para dar cuenta de estas acciones complejas presento lo que
dijeron los maestros sobre las razones que los motivan a intervenir en clase con las acciones
que llevan a cabo durante las sesiones. Antes de presentar la accion registrada en imagenes,
presento lo dicho en la entrevista sobre los motivos que tiene cada maestro para intervenir en

clase, con lo que se realiza la triangulacion entre lo dicho y lo hecho por los docentes.
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Comenzaré presentando el ejemplo mas evidente de intervencion docente, el de tipo
instrumental, estratégico y dramaturgico. La forma en que se conforma el dato que da cuenta
de estas acciones es mediante los fragmentos de entrevista en los que los maestros detallan
las razones y la forma en que intervienen en las mediaciones docentes, seguido del registro
de fecha y hora en que fue realizada la informacion, para ejemplificar al final con una serie
de vifietas que ilustran el momento en que ocurrid la accion educativa compleja. Comienzo
el andlisis con las observaciones en las clases de danza académica, en las que se puede
apreciar una intencion instrumental como primera razon de intervencion, pero al aplicar su
lectura clinica de las diferentes situaciones &ulicas, esta los lleva a realizar acciones
estratégicas y dramaturgicas para lograr la consecucion de proposiciones danzadas correctas.
Se puede notar esta forma de intervencion hibrida en el dato que a continuacion se muestra:

Maestro Gerardo: “Principalmente la alineacion, esto que te hablaba de la alineacion de los pies con las
piernas, eso es lo que mas me ocupo al corregir, de la cabeza con la columna y los brazos, también
cuando no se lleva el timing del pianista, porque la calidad de la mdsica nos ayuda a imprimir esa
expresividad al movimiento”.

Iméagenes: Clase del 12 de octubre de 2017, 4:40-6:10 P.M.

estudiante a

1) Maestro se acerca a estudiante, lo
sostiene con ambas manos en el diafragma
y la espalda.

4) Maestro empuja levemente hacia
adelante al estudiante para hacerle sentir la
sensacion de avance correcta en el
ejercicio.

7) Maestro sostiene a alumno de la cintura
para reforzar la postura.

2) Maestro ayuda al
impulsarse para saltar sin perder la
alineacion entre cabeza, columna y pierna
de apoyo

5) Maestro le explica verbalmente la forma
en que debe impulsarse para saltar y caer
adecuadamente al ejecutar el ejercicio.

8) Maestro le recalca la forma de
impulsarse hacia adelante para avanzar

3) Maestro sigue sosteniendo a estudiante
para que sostenga bien el centro y la
vertical al caer

6) Maestro vigila de cerca la ejecucion del
alumno, observando directamente a su
cintura.

9) Maestro observa la forma en que el
estudiante realiza el ejercicio y da su aval
a la ejecucion que el alumno hace ya por si
mismo.
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El anterior ejemplo de intervencion docente es la accion educativa mas comun en la
ensefianza de las disciplinas artisticas en las que se realizan desempefios técnicos
especializados, como la danza y la musica. En estas précticas artisticas se busca, en primer
lugar, llevar a cabo las ejecuciones de acuerdo a parametros de calidad aceptados y
promovidos por la comunidad de practicantes profesionales, como la limpieza técnica, la
naturalidad de movimientos, la musicalidad, la memoria, postura corporal correcta, actitud
positiva, entre otros mas. Estas acciones tienen una clara intencion instrumental, pero la
consecucion de desempefios practicos de alta calidad técnica no es la Unica razon de las
intervenciones educativas en las clases de danza. Las acciones e intervenciones docentes que
realizan los maestros de danza son principalmente instrumentales, dramatdrgicas y
estratégicas, ya que para conseguir un optimo desempefio artistico no basta con corregir
aspectos técnico-procedimentales, sino también plantear estrategias de comunicacion y
concientizacion efectivas para que los estudiantes asimilen la informacion que se les presenta.

El siguiente ejemplo es una muestra de ello:

Maestra Manoella: “muchas veces estamos desconectados del cuerpo y los chavos vienen bastante
desconectados del cuerpo que no entienden las correcciones, no entienden qué estan haciendo mal,
tampoco entienden cuando lo estan haciendo bien, entonces hay que detenerse y buscar mecanismos
para que ellos digan: “jAh claro!, esto se mueve y esto no”
Iméagenes: Clase del 5 de marzo de 2018, 9:40-11:10 A. M.

1) “Muchachos, el primer gjercicio 2) “;de donde soy?, ,como me 3) “sino [que] ya tendria que ser [asi]
no es de jon’ toy?...” llamo?, ¢por dénde vivo?...” como estoy, ya de una vez que voy a
hacer y no [tener que] ubicarse...”

4) “no tienen que llegar al primer 5) “lleguen solitos al salény pdnganse  6) “no hay razén para que en el primer
ejercicio a ubicarse...” a hacer el primer ejercicio...” ejercicio papaloteen tanto”.
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La maestra Manoella hace uso de diferentes estrategias que, aunque parecen ser Unicamente
dirigidas a un reforzamiento de conductas con un proposito meramente instrumental,
encubren una conviccidn sobre la forma adecuada de ejecutar las acciones fisicas solicitadas,
la cual redituard en un conocimiento somatico que permitira a los estudiantes realizar mas
movimientos y posibilidades de accién, aunado al desarrollo de actitudes primordiales para
el trabajo artistico como la disciplina, perseverancia, paciencia, esmero, diligencia y
tolerancia.

En las observaciones de las clases de Danza Moderna y Contemporanea también fue
posible apreciar este tipo de acciones complejas, ya que la formacion que imparten los
maestros de estas experiencias se apega a las convenciones y principios técnicos que se han
institucionalizado al cabo de casi 100 afios de desarrollo de las técnicas Graham, Laban,
Norton, Humphrey-Limon y Jooss-Leeder. Como ocurre en las clases de Danza Académica,
las acciones educativas no son meramente instrumentales, sino que resultan ser a la vez

estratégicas y dramaturgicas, tal como se puede apreciar en el siguiente ejemplo:

Maestra Carina: “[...] focalizo sobre todo las cuestiones en las que hemos venido insistiendo, porque

hay tramos durante el desarrollo el semestre en los que a lo mejor insistimos en alglin mecanismo o en

alguna secuencia, ahi es donde mas intervengo”.

Iméagenes: Clase del 12 de marzo de 2018, 8:00 a 9:20 A. M.
v : ‘

jar N
o -

2

3) “Y vas a hacer un release a high
release...”

5) [Conacto en zonas de trabajo
muscular y articulaciones]

7) “Y cuando hagas el release vas a 8) “Y... no, no, no...” 9) “Es aqui jovenes”.

soltar...”




183

Ademas de las acciones instrumentales, dramaturgicas y estratégicas, es posible apreciar en
esta hibridacién otros tipos de intenciones como las comunicativas y expresivas, en las que
los maestros manifiestan su vision de la educacion y el arte al modificar la estructura de
interaccion tradicional de maestro-alumno, caracterizada por un flujo vertical en los
intercambios de informacion y energia, por una interaccion horizontal en la que maestros y
alumnos se comunican como iguales. En el ejemplo siguiente se puede apreciar esta
congruencia entre los dicho por el maestro sobre su vision de ensefianza y las acciones

hibridas que lleva a cabo para cumplir con sus objetivos de clase:

Maestro Samuel: “Cuando no veo que esté asimilada o comprendida la indicacion, cuando veo que el
alumno tiene alguna confusion, alguna duda, siempre es importante tener esta platica, esta
comunicacion con el alumno, porque como no todos los alumnos aprenden igual, sino que tienen
diferentes maneras de aprender, entonces siempre hay que preguntarles si tienen alguna duda, como lo
entienden ellos”.

Imagenes: Clase del 25 de agosto qe 2017, 6:40 2 8:10 P.M.

1) Estudiante se acerca al maestro 2) Le pregunta sobre la forma en que  3) El maestro comienza a explicarle
se debe hacer el ejercicio

4) Le describe verbalmente la 5) Con su mano le indica la zona 6) El maestro se dispone a colocarse

finalidad y los mecanismos abdominal que es de donde proviene en el suelo para hacer demostracion
la sensacion que se esta trabajando del procedimiento

7) Comienza en la postura inicial y 8) Continua explicando y lentamente  9) El maestro realiza la parte final que
empieza a describir a la alumna la se gira hacia la segunda fase del consiste en pasar la pierna derecha
secuencia ejercicio sobre la anterior con énfasis en la

sensacion que viene desde el abdomen

En ciertas acciones es posible advertir una carga afectiva que ciertos maestros le imprimen a

la realizacion de los fundamentos de la técnica que imparten y la propuesta estética que
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promueven, puesto que en la ejecucion docente se proyecta la forma de ser profesional no
solo como maestro sino también como artista de la danza, en las que las convicciones
estéticas coinciden con las convicciones personales sobre lo que es bello y bueno, como en
el caso de la maestra Judith, quien impregna su discurso de esta carga emotiva sobre un
manera adecuada de moverse para ser un artista mas organico y sensible, al contrario de la
mera ejecucion mecanicista de ejercicios y secuencias al estilo de la industria de
manufacturacion de productos en serie. En esto se manifiesta su preferencia del contenido

sobre las formas:

Maestra Judith: “la otra en que intervengo es cuando les quiero recordar que apliquen el fundamento
del movimiento y no la forma, porque el fundamento es lo que los va a llevar al movimiento y a una
experiencia distinta ¢no? y la otra, como estamos trabajando mucho la progresion, si se estan dando un
brinco en esa progresion, o sea es como un bebé que lo pones a correr y apenas gatea”.

Iméagenes: Clase del 5 de marzo de 2018, 9:40-11:10 A.M.

e VR IS PR

1) Maestra se aproxima a estudianteque 2) Lo ayuda a colocarse en la 3)Estudiante comienzaa desplazarse
esta teniendo problemas con ejecucion  posicion inicial para comenzar el y maestra lo impulsa con su mano
i desde la cabeza

q

4) Estudiante llega al piso y la maestra  5) Estudiante se coloca sobre launién  6) Estudiante continua rotando y
acompafia su desplazamiento con su del cuello con la espalda y maestra maestra sigue acompafiando con
tacto desde la cadera insiste en hacerle sentir el origen del tacto

movimiento de la cadera

-~

T
T

—

7) Estudiante comienza aincorporarsey  8) Estudiante vuelve a la posicion de  9) Estudiante comienza de nuevo su
maestra lo guia tocandole con sus partida y maestra le toca en la ciclo de desplazamiento y la maestra
manos en los costados columna para enfatizar el propdsito le sigue insistiendo en concientizar el

de este desplazamiento uso correcto de la columna vertebral.

Como se ha descrito anteriormente sobre los antecedentes de formacion profesional de los

docentes de la facultad, algunas de las maestras participantes han tenido formacién como
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pedagogas o formadoras especializadas en danza, lo que explica que las acciones complejas
que realizan tengan un gran impacto didactico respecto a la efectividad de las actividades de
ensefianza que llevan a cabo. Este es el caso de la maestra Isabel, quien busca que las
intervenciones y explicaciones sean de utilidad para todos los alumnos y no solo con aquellos
con que se interviene directamente. Es evidente una gran congruencia entre lo que dice y
hace sobre la mayor consecucion de aprendizajes directos y vicarios por parte de sus
estudiantes, ademas de su excelente uso del lenguaje coloquial para darse a entender:

Maestra Isabel: “me interesa mucho que el que no puede, el que va mas atras, sea el que mejor entienda,
eso si, o sea: ‘ya lo hicieron todos bien, pero ti no’, entonces volvemos a repasar, le digo ‘a ver, ;qué
no has entendido?’, que esto y que el otro y siempre me lleva mas el ojo a esa persona que no puede o
que se le esta haciendo dificil hacer las cosas”.

Imagenes: Clase del 21 de septiembre de 2018, 9:40-11:10 A.M.

4) “Ahiya bajasmte (Eh? Fijate bien...”

5) “Siempre tengo que estar viendo
hacia alla...”

2

8) “Lo mismo, lo mismo (Sale? Bien ) “Te lo digo Chana pa’ que me
hechecito...” escuches Juana, Timotea, Hermelinda
(Si?”

7) “Sin agacharée (Sale? Ora pues...

Entre los maestros con menos tiempo impartiendo experiencias educativas en la Licenciatura
en Danza Contemporanea, como los maestros Jirgen, Juana y Samuel , se puede apreciar la
forma en que se combinan y movilizan los saberes incorporados fuera de la formacion
disciplinaria y curricular como bailarin y educador de forma mas explicita, ya que estos
maestros echan mano de los recursos de que disponen en su stock de conocimientos relativos

al movimiento corporal y desempefio escénico, como artes marciales y técnicas somaticas,
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dando como resultado la creacion de nuevos saberes somaticos y dancisticos que se
reproducen rapidamente por su puesta en practica al instante para solucionar problemas y
situaciones recurrentes del desempefio profesional de los bailarines contemporaneos sobre
los escenarios. En el siguiente ejemplo se muestra como el maestro Jirgen comparte sus
conocimientos y experiencias sobre el movimiento mediante la aplicacion de saberes

provenientes de artes marciales como Judo y Aikido:

Maestro Jirgen: “[...] en mi clase, las especificas, son las consignas que doy antes de empezar la clase,
cuando veo que no se estad cumpliendo es cuando yo intervengo, pero no por eso siempre estoy como
parando, sino que dejo que prueben y si después no resulta, ahi es cuando yo digo: "es esto por esto,
por esto y por esto", pero si trato de dejar que lo vivan aunque estén en el error”.

Imagenes: Clase del 24 de abril de 2018, 8:00 — 9:30 A.M.

1) “Tienen que ensamblarse...” 2) “Vean por favor...” 3) [Maestro se dispone a mostrar el
modo correcto de efectuar el
ejercicio con ayuda de una alumna]

4) [Maestro se coloca detrds de la 5) [Maestro coloca su mano sobre el  6) “;Flotas!”

alumna y ella da inicio al ejercicio] omoplato derecho de la alumna para

que la pueda sujetar cuando ella gire
ara darle impulso

7) “No, no pasa eso...” 8) “No funciona, balance...” 9) [Maestro eleva a alumna
sujetandola por la cadera con ayuda
del impulso que ella dio al realizar
movimiento de la forma correcta]

Debido al auge de la educacion somatica de los Gltimos veinte afios, es notorio el gran
impacto que tiene esta tendencia educativa en el desempefio docente de los maestros que

actualmente se encuentran en funciones, aunado a la conexion psico-emocional que los
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bailarines tienen con los movimientos del cuerpo al realizar sus despliegues dancisticos. Las
intervenciones de la maestra Beatriz son muestra de este impacto de la educacién somética
en las clases de danza moderna y contemporanea, quien ademas imprime su experiencia y

vision sobre la danza, el arte y la vida en sus acciones como docente:

Maestra Beatriz: “yo intervengo cuando veo que el alumno esta repitiendo un patréon que no le
beneficia corporalmente, emocionalmente o teéricamente, teéricamente me refiero como a nivel de
conocimiento, de como esta procesando el cerebro algo”.
Imagenes: Clase del 12 de marzo de 2018, 9:40-11:10 A. M.
_ = - _

3) “Jalo dsde la vejiga...”

-

7) “Es una sensacion de 8) “Y descanso, suelten eso”.
flotar...”

Estas acciones educativas presentadas son muestra de la complejidad que alberga la practica
educativa de la ensefianza de la danza en una institucion universitaria, la cual comparte varios
aspectos comunes con la ensefianza de cualquier otra disciplina académica pero difiere en
puntos muy especificos, como la forma de interactuar entre docente y discentes, la
presentacion de los contenidos por parte del maestro y el uso tan particular que realizan
maestros y estudiantes del espacio y recursos didacticos, los cuales son la principales
diferencias con las aulas regulares de la UV.
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4.2.4. Una practica educativa compleja y comprometida
La primera conclusion a la que llego es que la préctica docente que llevan a cabo los docentes
de las academias de Danza Moderna y Danza Académica se caracteriza por el manejo de
saberes practicos y experienciales por encima de los pedagdgicos y curriculares, a diferencia
de las préacticas de ensefianza de docentes en otros espacios y niveles educativos, sobre todo
los orientados hacia la acumulacién y exposicion de conocimientos y saberes tedricos. El
hecho de no contar siempre con un texto base no quiere decir que no se recurra a teoria, sino
que esta se encuentra acumulada en el imaginario colectivo de la comunidad dancistica,
resultando un conocimiento predominantemente oral que se transmite de forma directa.
Como fue descrito en apartados anteriores, las multiples fuentes de origen de los
conocimientos adquiridos por los maestros de las dos academias de técnicas dancisticas dan
como resultado un cumulo de saberes plurales y heterogéneos, los cuales son necesarios para
afrontar la escena educativa y artistica de la actualidad, caracterizada por las
transdisciplinariedad y complejidad.

Tal como lo indica Ferreiro (2005; 2007), la gran diferencia entre una practica docente
y una educativa es el compromiso asumido por los actores al enfrentar la trama compleja de
significados y circunstancias particulares del contexto de trabajo en pro de un cambio en los
comportamientos y situaciones para bien de la humanidad y la vida terrestre, a diferencia de
la labor cotidiana de quienes trabajan de forma meramente mecanica e instrumental,
aplicando planes y estrategias previamente disefiados para ser implementados
indistintamente en todos los espacios educativos que operan bajo la supervision del estado.
Es este compromiso adquirido por los docentes hacia la institucién de la danza, la institucion
universitaria, la Facultad de Danza, los estudiantes y las necesidades percibidas por ellos ante
la situacion actual del campo laboral que se asumen como orientadores de procesos
educativos, los cuales deben responder adecuadamente a la situacion que se les presente en
su cotidianeidad laboral.

Ante el cuestionamiento de quiénes son estos docentes y qué hacen, respondo sin
dudar que se trata de actores plurales que recurren al zapeo identitario de acuerdo al momento
y lugar para realizar acciones educativas complejas, con miras a responder a las dos
instituciones a las que se adscribe su practica docente: la educacion superior y la danza. A

diferencia de otras investigaciones sobre la motivacion para laborar de los docentes
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universitario y sus estrategias para ejercer la profesion magisterial (Garcia 2016), estos
maestros-artistas son movidos por su conviccion y compromiso con la educacion y el arte en
vez de fines utilitaristas y monetarios. Al igual que otros profesionistas, los bailarines
profesionales cumplen con la funcién de orientadores del proceso de ensefianza-aprendizaje

de una forma muy especial y caracteristica, la cual sera abordada en el proximo apartado.

4.3. Orientacion del proceso de ensefianza-aprendizaje
Tal como lo han expuesto los expertos en desarrollo curricular abordados en el marco teorico,
como José Gimeno Sacristan (1992; 1995), Miguel Zabalza (2000) y Angel Diaz Barriga
(2002), la practica docente institucionalizada se lleva a cabo con una organizacion y
temporalidad ajustada al proyecto educativo global y nacional, pero que también busca
apegarse a las necesidades y particularidades de cada area o dominio del saber que forma
parte de la cultura reconocida para ser impartida en recintos oficiales. La practica docente
universitaria, tal como se realiza en la UV, se ajusta a esta organizacion de los procesos
curriculares, en la que los maestros que imparten experiencias educativas en los distintos
programas que oferta la UV, llevan a cabo la planeacion de sus cursos, el desarrollo de este
plan de actividades de ensefianza y la evaluacion de los logros de aprendizaje obtenidos por
los alumnos. Al igual que en la categoria anterior, desarrollé el &rbol de codigos que da cuenta
de la conexion entre las subcategorias que conforman la categoria de Orientacion del proceso

de ensefianza-aprendizaje (véase figura 4).

Figura 4. Arbol de codigos de la categoria Orientacion del proceso de Ensefianza-Aprendizaje

ﬁ Disefio de actividades |

(ﬁ Estimacién de tiempos ]

is part E{}’ Seleccion de recursos didacticos ]

is part o
is part of (ﬁ Proyeccién del y en el espacio ]

[ Desarrollo de actividades ]

@ﬁ Manejo de ambiente relacional ]
is part

is part of
ispart of

ol =
{2} Implementacién y ejecucién ] P ] de recursos I
art of ﬁ' Criterio de evaluacién
is part of
’ﬂf Rubros a evaluar

ﬁ Instrumentos para obtener
informacién

ﬁ Gestion de espacios

is part of

ispart of

[ﬁ Propésito de la evaluacién ]

Elaboracion propia.
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Asi como lo sefialan los referentes de la teoria curricular, los docentes cumplen la funcion de
guias de los estudiantes por el trayecto del curriculo o por algln sector de este en particular,
por lo que se pueden apreciar tres tareas principales que competen a los maestros que estan
frente a grupo: la planeacion de cursos y clases, la implementacién de lo planeado mediante
actividades de ensefianza y la evaluacion del proceso de aprendizaje de los estudiantes. En
estas tres tareas se identifican los maestros con los demas docentes de la Universidad, pero a
la vez se diferencian por la forma en realizan su trabajo docente en relacion a la manera en
que se lleva a cabo en facultades y disciplinas académicas que se enfocan en la transmision
de conocimientos teoricos y postergan la aplicacion préactica para la parte final del trayecto
formativo. En estos siguientes apartados expongo los resultados sobre el trabajo de los

profesores como orientadores del proceso de ensefianza-aprendizaje.

4.3.1. Disefio y planeacion didactica
El disefio es una actividad inherente a varias disciplinas y oficios profesionales, desde el ramo
de la construccidn hasta el de la ensefianza basica, entendiéndose este como la prediccion y
prevision de algo que va a existir u ocurrir en un futuro inmediato. Se disefian edificios, casas,
estructuras, caminos, objetos, productos, procesos y acciones de intervencién en diferentes
ambitos de la vida humana, con la intencion de obtener el mejor resultado posible al final del
procedimiento a realizar. En los Gltimos 100 afios hemos experimentado el mayor auge en el
disefio y realizacién de planes en casi cualquier ramo de la actividad humana remunerada,
siendo considerado el primer rubro a cumplir en cualquier proyecto de interés oficial o
empresarial.

Retomando lo dicho por Schén (1992) sobre las profesiones que recurren al disefio,
el disefiador profesional no parte de la nada para crear algo, ya que siempre estan actuando
los esquemas incorporados del profesional en mediacion con los requerimientos que exige el
momento y lugar de intervencion. Retomando la metéfora de la conversacion de la situacion
de Schon, el disefiador trae a la platica sus recuerdos y soluciones anteriores para proponer
un modelo de solucion actual, a lo que la situacion contesta con peros: pero ahora se requiere
esto, ahora se carece de esto, ahora tienes esto y tienes que lograrlo en tanto tiempo. En esto
se asemeja el profesor universitario a un ingeniero 0 un arquitecto; para construir una
estructura o un camino no solo debe proyectar lo que él quiera construir o trazar, sino también

atender a multiples restricciones y requerimientos que el gobierno en turno estipula, las
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caracteristicas particulares del lugar de intervencion, las necesidades que el modelo
econdmico vigente y la sociedad le solicitan cumplir y las inquietudes y voliciones de los
estudiantes a su cargo.

En el caso de los profesores de la Facultad, ellos han tenido la vicisitud de cumplir
los requisitos de dos instituciones que vigilan y legitiman sus practicas: el aparato educativo
oficial y la disciplina artistica de la danza, atendiendo principalmente a las convenciones y
solicitudes del campo de la danza contemporanea en la actualidad a sus intérpretes, creadores
y formadores, aunque los lineamientos del disefio curricular propuesto por el modelo
educativo de la UV les ha permitido plasmar y sustentar las intenciones formativas que busca
cumplir la Facultad de Danza. Al igual que lo expuesto por Gimeno y Maduefio, la planeacion
didactica es una de las tareas profesionales méas representativas y caracteristicas de los
docentes que laboran en el sector oficial-institucional, ya que su practica educativa debe ser
congruente con el proyecto politico-econdmico que el estado mexicano busca concretar y
para el cual destina una buena parte de recursos econémicos provenientes del erario publico.
En las universidades publicas mexicanas, los maestros universitarios tienen una gran
responsabilidad en el disefio de planes y programas de estudio, a diferencia de maestros de
otros niveles educativos como el basico, secundaria o bachillerato, ya que la seleccién de
contenidos, disefio de actividades, estimacion y prevision de tiempos, materiales y espacios
se hace en cada ciclo escolar y la mayor parte de las veces sin mayor orientacioén que la
asuncion de intenciones educativas oficiales y la prescripcion tematica del curso en cuestion.

Debido a las recientes evaluaciones de calidad educativa que han certificado a la
Facultad de Danza como una de las mejores instituciones nacionales de educacion artistica a
nivel superior, el curriculo de la Licenciatura en Danza Contemporanea y los demas
programas aledafios como la carrera de Técnico en Danza Contemporanea y la Maestria en
Pedagogia de las Artes cuentan con planes y programas de estudio revisados y actualizados
conforme a los lineamientos del disefio de objetivos de aprendizaje que se aplican para
instituciones de educacion superior.

Desde la implementacion del formato de curriculo flexible en la Licenciatura en
Danza Contemporanea en 2007, no habia habido oportunidad para ajustar los programas de
estudio hasta los afios de 2016 a 2018, periodo en que la actual direccion de la facultad ha

puesto todos sus esfuerzos por contar con el apoyo de especialistas en el disefio curricular
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que han asesorado a los profesores de las diferentes academias de la facultad para resolver
los inconvenientes de la redaccion de objetivos de ensefianza por el modelo de competencias.
Estas revisiones y actualizaciones de los programas de estudio han tenido un impacto
inmediato positivo, ya que han permitido una reflexion en conjunto de los profesores de las
academias de Danza Académica y Danza Moderna para unificar criterios sobre los
contenidos a abordar en cada semestre. Esta seleccion de contenidos tematicos ahorra tiempo
y facilita la labor individual de los profesores al disefiar la forma en que cada uno va a
desarrollar la experiencia educativa que le corresponde.

Una vez que se establece el qué se va a ensefiar, lo que queda por definir es el como,
cuando y con qué se va a trabajar: las actividades de ensefianza, los espacios, los tiempos y
materiales didacticos. Sobre esta seleccion y dosificacion del qué, codmo y cuando ensefiar
que se ha hecho en la facultad nos habla Beatriz al relatar el trabajo colegiado realizado en
la academia de Danza Moderna:

Antes se ensefiaba el Graham, pero ahora se ensefia dentro de la escuela el Graham y otras técnicas,
Release, Contact, técnicas mas somaticas como el Flying Low, entre otras. Dentro de todo eso, cada
maestro ha ido creando sus mixturas, [...], nuestros métodos mixtos. Sin embargo, eso nos llevo a una
primera etapa de complejidad porque los estudiantes no comprendian la dosificacién de los saberes, no
entendian que tenia que ver Danza Moderna Il con Danza Moderna Ill, que es cuando cambian de
maestro y de técnica y su cerebro no tenia muy claro lo que estaban haciendo con su cuerpo. Entonces,
a partir de eso, hicimos una tabla que esta basada en los conocimientos de las técnicas Laban, Jooss-
Leeder y Feldenkrais e hicimos una dosificacidn a partir de preguntarnos: ;Qué requieren hacer nuestros
estudiantes? Fue que hicimos la dosificacion conforme a ciertos elementos bases de acuerdo al afio que

van a cursar y ya asi cada maestro desde su método decide cémo lo va a mostrar”. (Maestra Beatriz,
Danza Moderna)

Son estos aspectos los que principalmente abordan los docentes de la facultad al elaborar sus
planeaciones. El contenido adecuado para ensefiar en estas clases ha sido seleccionado y
dosificado en los programas actuales, como lo dejan ver los maestros cuando admiten recurrir
a los programas semestrales. Gerardo indica que “dependiendo si se trata de clases
formativas, de entrenamiento, mantenimiento o de ensayo, que son los tipos de clases de
danza que se existen” es que elabora su plan de trabajo. Tanto Samuel, Isabel, Beatriz, Carina
y Judith recalcan la necesidad de una planeacion semanal en lugar de planeaciones por clase,
puesto que esta forma les permite adecuarse a los avances que van teniendo los grupos de
estudiantes y también pueden preparar con antelacion las variantes que van a implementar en

piso, centro y diagonal. Samuel declara hacer un descarte de las pausas y suspensiones para
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poder programar los momentos en que trabajara “coordinacion, principios de espiral,
alargamiento y suspension y articulaciones del cuerpo” y asi poder prever los diferentes
materiales que requeriré a los estudiantes como pelotas, palos de escoba o aros de plastico.

Lo que se puede apreciar en los datos recabados es que los maestros recurren al plan
de estudios para orientar su labor docente sobre los contenidos que el curriculo prescribe
como Vvalidos y pertinentes a transmitir, ahorrando asi tiempo y esfuerzo en la seleccién de
contenidos de forma individual, lo que deja a consideracion personal de los profesores el
disefio de actividades de ensefianza, la estimacion de tiempos, el uso de espacios, la seleccién
de materiales didacticos y los virajes necesarios en caso de no poder concretar los objetivos
de ensefianza conforme a lo planeado.

Aunque las vicisitudes de plasmar en una planeacion didactica un itinerario de
actividades son compartidas por ambas academias, existen diferencias notorias para cada
academia y también para cada miembro que las integra. De inicio, la actividad de planear
actividades de ensefianza es mas facil y rapida para los maestros de Danza Académica por
recurrir al uso del lenguaje técnico desarrollado por la técnica cléasica, basado en las acciones
fisicas tipificadas en lengua francesa que se han institucionalizado por todas las escuelas
tradicionales de ballet:

“Lo que yo implemento aqui en la Facultad de Danza es la busqueda, sin estilo en particular, del
lenguaje del ballet. Es como cuando uno habla de novelas, que hay romanticas, contemporaneas,
barrocas y qué se yo. Por eso cuando me dicen que si doy ballet clasico, yo digo que no, yo doy ballet,
no es ni clasico ni contemporaneo, es simplemente el lenguaje, las cuestiones gramaticales, porque el
ballet tiene una légica de construccion muy particular, pero es una l6gica que se ha ido construyendo a
partir de siglos de ejecucion, entonces busco que se haga consciencia de esa ldgica de construccion del
lenguaje y poderla aplicar”. (Maestra Manoella)
Tal como lo comparte la maestra Manoella, el repertorio de acciones fisicas tipificadas en un
idioma universalmente aceptado facilita la labor de planeacién y creacion de actividades,
posibilitando la pronta operacionalizacion de las creaciones dancisticas que los maestros de
la academia de Danza Clasica elaboran para las sesiones de clase. Esta ventaja técnico-
operatoria permite a los profesores de la academia de técnica académica poder concentrarse
en la prevision de los tiempos efectivos de clase, periodos de adaptacion a nuevos terminos
y contemplar pausas de actividades que puedan ralentizar el ritmo de aprendizaje a nivel

grupal.
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“Nosotros, en la academia de Clasico, tenemos un contenido programatico por unidades, con base a ese
contenido es que yo hago mi planeacion, pero por ejemplo, comienzo el primer mes o las primeras tres
semanas con un acondicionamiento, que yo sé que los va a habilitar en el vocabulario de la técnica
académica o clasica. Eso ayuda a que ellos agarren un soporte o0 eje para gque, en cuanto yo esté por
semana indicandoles vocabulario nuevo, ellos tengan firmeza fisica para que yo pueda implementar ese
nuevo vocabulario. Esas herramientas fisicas que les doy para acondicionar el cuerpo, yo les sugiero
que las sigan llevando de manera personal y eso ayuda a que vayamos cumpliendo en tiempo y forma
en los contenidos por unidad”. (Maestra Juana, Danza Académica)

En cuanto a la prevision de materiales didacticos, estos se limitan a la ropa de trabajo, calzado
especial, muebles y accesorios que son provistos por la institucion como duelas, barras,
hormas, colchonetas, espejos, cortinas, instrumentos musicales y reproductores de audio
portatiles.
A diferencia de la Danza Clasica, los diferentes estilos de danza surgidos en el siglo

XX no han desarrollado una tipificacion de acciones y posturas tan especificas como el ballet,
por lo que muchos términos y movimientos se toman prestados para facilitar las labores de
planeacion de actividades de ensefianza. A partir de movimientos y posturas originarios del
ballet, los practicantes de las técnicas Graham y Laban han podido desarrollar movimientos
y posturas propias y caracteristicas como la posicion sedente, el high release y el plié
grahamiano. Otros de los aspectos que permiten a los maestros realizar el disefio de
actividades de ensefianza es la transferencia de acciones y estructuras de organizacion de
clases de acondicionamiento fisico y entrenamiento deportivo, lo que justifica que mucho de
lo plasmado en las planeaciones parezca repetitivo cada semestre, pero en realidad se buscan
alcanzar diferentes objetivos formativos en cada nivel de formacion con la misma actividad
de ensefianza:

“La justificacion es que tiene diferentes fines, si tiene un fin por qué poner rodable o tablita, por

ejemplo, por qué ruedas en primero y por qué ruedas en cuarto. El objetivo seria asi fundamental que

en primer afio estan tratando de amoldarse al piso y en el cuarto afio estan tratando de encontrar la

inercia para de ahi irse a otro nivel de consciencia. Ahi los fines son distintos y es como decir por qué

pones tendues en primero y tendues en quinto si es lo mismo, pero tu objetivo es un grado de
complejidad distinto.” (Maestro Jiirgen)

Por lo visto en testimonios como el anterior, la planeacion que realizan los maestros de ambas
academias adquiere una funcion mas alla del cumplimiento de un requisito administrativo,
ya que la misma actividad artistica de la danza escénica le exige a sus practicantes una
organizacion y prevision especial de tiempo, espacios y recursos materiales que no siempre

coincide con los criterios de planeacion de los sistemas educativos oficiales, en los cuales se
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priman los mayores avances a nivel cognitivo y el aprovechamiento de recursos para abordar
mayor cantidad de contenidos en el menor tiempo posible. Aunque estd comprobado que en
la educacion dancistica se llevan a cabo procesos de cognicion sumamente complejos y se
procesa mucha informacion teorica, es por efecto colateral del desarrollo de habilidades y
capacidades motrices, objetivo principal de las clases que utilizan el cuerpo como material

de estudio y aprendizaje:

“Bueno, en primer lugar tomo en cuenta que es el ultimo afio [de licenciatura], después tengo como una
base de trabajo por lo que observo del trabajo que traen, entonces este afio es como para desarrollar la
versatilidad, la afinacion, la funcionalidad del cuerpo y observo al grupo, les pregunto que sienten, que
necesitan, cuales son sus fortalezas y debilidades porque ahi también hay informacién importante.
Entonces integrando todo eso hago la planeacién de hacia dénde voy, como irlo trabajando de poco a
poco para llegar a ese punto de logro”. (Maestra Judith, Danza Moderna)

Una vez pasado el periodo de planear y prever lo que pasara en el semestre antes de
que comience es cuando llega el periodo més intenso y demandante de la labor docente
institucionalizada: la implementacion de lo planeado. Es la fase mas ardua debido a que la
planeacion de un programa de accién no siempre asegura el cumplimiento total de lo
proyectado en el aula. Al igual que sucede en la decodificacion e interpretacion de una
partitura musical, el pasar de lo planeado a la ejecucion implica la toma de decisiones sobre
multiples aspectos a considerar por el profesional de la educacion al llegar a la realidad fisica
del contexto de trabajo. A continuacion abordaré lo encontrado al estudiar esta fase de la

labor docente, la ejecucion didactica.

4.3.2. Ejecucion didactica
De las tres tareas fundamentales de los profesores como orientadores de procesos de
ensefianza-aprendizaje, la ejecucion o implementacion didactica es la labor mas evidente de
cualquier maestro y la que estd a la vista y escrutinio de estudiantes, pares académicos,
supervisores y padres de familia, puesto que es el momento en que el docente se presenta
como verdadero actor y representante de una tendencia, escuela, arte o tradicion. Es en este
despliegue de acciones en que el maestro demuestra su competencia y verdadera forma de
ser y pensar, en que se puede constatar o refutar todo discurso artistico-pedagogico

promulgado y se validan practicas y costumbres como legitimas.
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A diferencia de la manera de ensefiar en escuelas e instituciones de ensefianza
convencionales, en que se transmiten conocimientos mediante el método expositivo y se
recurre exclusivamente a la lectura y toma de notas como estrategias de aprendizaje, el
despliegue didactico de estos maestros para poner en contacto a los estudiantes con los
contenidos son el modelado y el aprendizaje vicario, aunado a otras estrategias de ensefianza
como la resolucion de problemas en el aula, la exploracion de posibilidades de movimiento
y la basqueda de informacion en bibliotecas e internet. En palabras de la maestra Isabel, la

forma regular en que se presenta el contenido a los estudiantes es:

“Con las palabras adecuadas, con la informacion préactica adecuada, o sea, decir especificamente donde
va el [cuerpo] y qué es lo que tienes que hacer con cada parte de tu cuerpo. Ademas de que primero lo
tienes que reflexionar, lo tienes que investigar en tu cuerpo para luego poder hacerlo. Los alumnos no
entienden esto todavia del todo, porque fue una experiencia también que yo pase de manera personal,
en la que los maestros venian y demostraban y solo decian: "Hazlo como puedas, yo no te voy a
explicar" y lo que yo aprendi a través de eso es que nosotros queremos primero que nos expliquen,
como que el mexicano esta acostumbrado a que primero te lo expliquen, porque no lo van a entender
de todas maneras, pero si te quieren escuchar, luego volver [a explicar] y luego hacer el ejercicio y en
este caso era hablar y hacer, era asi como hablando y haciendo al mismo tiempo de la explicacion, para
que el tiempo de la explicacion no se extendiera, sino que fuera al mismo tiempo que estas tratando de
explicarlo, lo estas haciendo para que el alumno lo haga y creo que eso ha funcionado, porque, ademas,
el trabajo que ahora yo ya no puedo hacer, por ciertas circunstancias, lo hacen ellos, entonces yo se lo
explico [a un alumno] y ahora td lo haces y lo haces de esta manera, vas a seguir el trabajo de esta
manera y eso a mi me ha resultado, creo que a mi me ha resultado bastante bien”. (Maestra Isabel)

Este testimonio da cuenta de lo efectivo que sigue resultando la forma tradicional de ensefiar
en la danza, a traves de la observacion e imitacion de movimientos aunada la explicacion a
detalle por parte del docente de las secuencias, desplazamientos, funcionamiento anatémico
y biomecanico y de la actitud y emocion para ejecutar lo solicitado por el ensefiante. Los
profesores de ambas academias nombran a esta accion de presentar el contenido de ensefianza
mediante la demostracidbn como marcar o marcacion, categoria émica que equivale al

aprendizaje por modelado en la teoria del aprendizaje social de Albert Bandura:

“Si es en la parte técnica, marcar y ser lo mas claro posible en el sentido de como puedo utilizar el
mecanismo y cémo lo puedo desarrollar, no es que nada més ensefie qué es lo que quiero que muevan,
sino que explico y determino como puedo dar un sinnimero de posibilidades que pueden desarrollar,
de esta parte de ver, de entender, de tocar y entonces es que puedo darles ideas, pero al fin y al cabo
ellos son los que las van a desarrollar en su propia posicién y condiciones fisicas, porque esta parte
donde yo puedo marcar algo y ver o que ven ellos qué no sale igual, puede ser un poquito frustrante,
entonces por eso doy como varias opciones y dejo tan abierto para que lo puedan desarrollar a su tiempo
y con sus condiciones fisicas”. (Maestro Jiirgen)
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Tal como lo develo Harbonnier-Topin en su tesis sobre el aprendizaje por observacion e
imitacion en la danza, el maestro que realiza la marcacion de un movimiento o secuencia de
estos no solo realiza la mera demostracion de habilidades o presentacion de modelos para ser
imitados, sino que el acto de demostrar la ejecucion de una serie de movimientos 0 pasos va
acompariada de verbalizaciones de lo que se siente en el cuerpo del ejecutante cuando se hace
correctamente y la solicitacién de acciones fisicas que el discente debe ejecutar bajo la

supervision constante del mentor.

Imagenes 25, 26 y 27. Ejemplos de la categoria émica marcar o0 marcacion
T

Otra de las categorias émicas relevantes que surgieron en el analisis de datos fue la
denominada investigacién, acciéon a la que se refieren los maestros como la busqueda
individual por parte de los estudiantes para descubrir las capacidades motrices de
extremidades, fortalezas y debilidades fisico-corporales y nuevos movimientos surgidos a

partir de esta autoexploracion corporal:

“lo que no quito es la improvisacion y el investigar, por ejemplo desde la palma de la mano, desde la
planta de los pies, el caer suave al subir, 0 sea empezar como a [proponer]” (Maestra Juana)

“[...] si veo que estan investigando, si yo observo que es investigacién entonces los dejo, pero los voy
observando si estan en riesgo de lastimarse, pues entonces ahi si intervengo” (Maestra Judith)

Imagenes 28, 29 y 30. Ejemplos de la categoria émica investigacion

o ——r—

A diferencia de la investigacion que se lleva a cabo en el &mbito tedrico-académico, los
resultados de esta forma de descubrir hallazgos somaticos no se registra en algin medio
textual, sino que pasa a formar parte del repertorio de conocimientos personal del estudiante.

Todo esto que ocurre en una clase no pasa de forma desorganizada o aleatoria, ya que como
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se expuso anteriormente sobre la planeacion didactica, la ejecucion de las actividades
planeadas se lleva a cabo mediante una secuencia de lapsos perfectamente definidos, los
cuales permiten llevar un ritmo de trabajo adecuado y constante en el abordaje de contenidos

y el desarrollo del proceso de aprendizaje del estudiante de danza.

4.3.2.1. Estructura de secuencias didacticas
Los profesores de ambas academias manifestaron una fuerte preocupacion por mantener un
desarrollo progresivo en las actividades de ensefianza-aprendizaje, por lo que todos coinciden
en mantener una estructura de trabajo estable y constante de las secuencias didacticas pero
que también pueda adaptarse a las caracteristicas fisicas, cognitivas y emocionales de los
estudiantes.

Entre los méas apegados al trabajo estructurado se encuentran los maestros de danza
academica, debido a la practica tan arraigada de la clase en cuatro fases. De estos maestros,
la maestra Manoella reconoce tener “una estructura base”, la cual dispone “dependiendo de
lo que esté sucediendo™:

“por alguna razon nos tardamos mas en no sé qué, entonces omito una parte y entro directamente a otra,
pero eso se puede hacer mas en el transcurso de la clase, [...], porque al principio si hay un proceso de
calentamiento que tiene que ser muy continuo y que ahi no te puedes brincar etapas”. (Maestra
Manoella, Danza Académica)
Lo dicho por la maestra Manoella es compartido también por el maestro Gerardo, quien
manifiesta su inclinacion por “llevar un nivel de energia in crescendo, no botada”, en que
“cada ejercicio va de forma progresiva” y aboga por una clase que tenga “una calidad para
que los alumnos sientan el trabajo de calidad interpretativa, bajo lo que te pide el maestro,
bajo lo que te pide la pieza y al final lo que puedas aportar ti con tu interpretacion”. Esta
forma de trabajo disciplinado es apreciable también en las clases de danza moderna y
contemporanea, ya que también se requiere el acondicionamiento fisico y el trabajo técnico
que permita desarrollar las potencialidades corporales e interpretativas de los estudiantes. En
el siguiente fragmento se advierte esta coincidencia:
“[...] siempre el primer semestre, como que pongo el fundamento, o sea, lo que estoy armando con
ellos es la infraestructura, les digo, estamos trabajando la infraestructura, lo que nos va a sostener para
después y casi siempre eso es un poco aburrido, como es lento, como es asi ;no?, pero entonces les
recuerdo a ellos que para llegar aqui, por ejemplo a lo que estamos haciendo, venimos construyéndolo

desde el semestre pasado, les hablo mucho de la progresion, de que no te avientas a hacer un movimiento
ya sino que tienes que darle su tiempo”. (Maestra Judith, Danza Moderna)
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Para la maestra Carina la clase “debe de tener como toda una dinamica, un inicio, desarrollo
y un cierre, sin ser rigido” y trata con los alumnos “de no parar tanto, tener momentos para
pasar el conocimiento pero al mismo tiempo para que hagan las cosas”.

Es posible apreciar en estas evidencias narrativas la ponderacion de los profesores de
técnicas dancisticas hacia el trabajo estructurado que permita tener un avance progresivo y
constante por parte de los estudiantes, pero a la vez se muestran abiertos a la flexibilidad de
dichas estructuras para poder realizar modificaciones o afiadiduras al plan de trabajo trazado
para todo el periodo escolar, esto con la finalidad de beneficiar el proceso de aprendizaje de
forma orgénica y respetuosa de las necesidades sométicas de los alumnos. Si bien hay una
gran cierta libertad y variedad entre cada maestro de implementar las secuencias didacticas,
hay una estructura compartida de inicio o habilitacion, seguida de una de desarrollo en el
centro del aula y final de integracion. Esta estructura no es lineal ni rigida, tal como se puede
advertir por lo que dice la maestra Beatriz sobre su despliegue didactico:

“Yo creo que la docencia tiene que ver mucho con la improvisacion, porque si estoy viendo que una
estrategia que yo tenia pensada, planeada y estructurada no funciona, tengo que ser lo suficientemente
flexible para cambiarla, modificarla y a veces en esta flexibilidad o en esta improvisacion surgen otras
cosas Yy encuentro otra estrategia, es lo que te digo, yo también me voy permitiendo como ir jugando y
tiene mucho que ver el cdmo esta el grupo, como llega, en qué estado esta, cdmo nuestra sociedad
también esta cambiando, entonces creo que las reglas deben ser flexibles y [...], eso”. (Maestra Beatriz,
Danza Moderna)
Como se presentd en el marco tedrico, las clases de danza moderna y contemporanea han
conservado esta estructura de zonas-fases de la clase tradicional de ballet, aunque cada clase
pueda ser diferente dependiendo de las decisiones que tome el maestro que imparta la
experiencia educativa sobre el desarrollo mas adecuado para sus estudiantes. También se
pudo apreciar como maestros de danza académica recurren a virajes o regresiones en la
estructura de las secuencias didacticas planeadas.

En relacion con lo indicado en los datos narrativos sobre la forma en que los maestros
desarrollan sus clases, presento el andlisis de algunas de las clases registradas en video
mediante la ayuda del programa Atlas.ti 7.5.7, el cual me permitio acceder a la codificacion
de segmentos de imagenes y audio sin tener que recurrir a descripciones o transcripciones de
lo visto y escuchado en las clases que observé durante el trabajo de campo. En primer lugar

se puede observar este hecho interesante en las clases de Danza Académica sobre la
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estructura de secuencias didacticas, ya que el desarrollo de estas clases tiene ciertas
modificaciones en los cambios de zona-fase respecto a la estructura de clase tradicional de
Barra-Centro-Adagio-Allegro:

Imagen 31. Anélisis de observacion en video de clase de Danza Académica

&| P 3: Clase Gerardo 29 sep 2017.mp4

&% | Fase de Barra €% 1 Dice lo que hay que hacer

{fg ¥ Accion dramaturgica {}’ ¥ Hace lo que hay que hacer
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= ' £% ¥ Dice lo que hay que hacer  ¥% 1 Dice cémo debe hacerse €% 1 Uso de percusién corporal
gﬁ ¥ Hace lo que hay que hacer gﬁ ¥ Hace como debe hacerse gﬁ ¥ Uso meladico-ritmico de voz
= ) &% ) Seguimiento visual &% 1 Marcacion de ejercicio

- €% 1 Uso melédico-ritmico de voz £ 1 Uso de onomatopeyas ritmicas
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2% | Repeticion de modelado €% | Uso melddico-ritmico de voz
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En el anélisis anterior encontré que el maestro Gerardo mantiene un apego a las fases por
zona de la clase tradicional de ballet, pero de acuerdo a su valoracion de la calidad con que
se desarrollan las secuencias mas elaboradas por los alumnos, es que recurre a la repeticion
de la fase de barra o de centro hasta dos veces en una clase. Es de destacar que aunque el
principal canal de transmision del contenido es el visual, los maestros de danza recurran a
estrategias cinético-auditivas como el uso de la voz con entonacién ritmico-melédica al
describir acciones fisicas o conteo de tiempos musicales.

Como se indico en parrafos anteriores, esta estructura de clase se puede apreciar
también en las sesiones de los maestros de Técnica Moderna y Contemporéanea. Clara
muestra de la transferencia de estructura de clase son las sesiones de técnica con mayor
inclinacion a la técnica Graham, en la que el sello caracteristico de la escuela Grahamiana es
el uso del piso y la posicion sedente para iniciar el trabajo de habilitacion corporal con mayor
uso del torso y la espalda, tal como sucede en el ballet con el uso de la barra como zona-fase

de inicio pero con énfasis en habilitacidn de los pies. En las siguientes imagenes se pueden
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apreciar diferentes inicios de clase que comparten elementos como uso de manos, brazos,
piernas y pies pero que difieren en el ejercicio a realizar de acuerdo a la intencidn e intensidad
que solicita el maestro titular (véanse imagenes de la # a #).

Iméagenes 32 a la 37. Zonas-fases de inicio de clase en Ballet y en Danza Moderna
Inicio con manos en barra

Inicio en piso en posicién sedente
A [ 5

Esta labor de implementacion y desarrollo llega a adquirir la dindmica de un montaje
escénico, en el que se repiten unay otra vez secuencias, pasos y movimientos para su 6ptimo
desempefio en una presentacion final. Estas presentaciones de productos de clase son el
evento principal de cada semestre para culminar cada periodo de trayecto formativo: las
evaluaciones de aprendizaje. En esto se difiere con otros programas y disciplinas que
manejan una gran cantidad de contenidos tedricos y practicos; en la danza son a veces pocos
contenidos pero su asimilacion y dominio requiere un gran trabajo de ejecucion mediante
repeticiones constantes, en las que se busca la mejoria en cada actuacion hasta alcanzar el
maximo nivel de desempefio. Veamos a continuacién el trato a la repetitividad en las clases

de técnica dancistica.



202

4.3.2.2. La repetitividad en las clases: de la rutina al ritual de iniciacion
Uno de los aspectos que caracterizan a la practica de cualquier disciplina artistica escénica
es la repetitividad de acciones en ejecuciones instrumentales, como pasa en clases y ensayos
de musica, danza y teatro, al tener que repetir varias veces ejercicios y productos de creacion.
La repeticion constante de ejercicios, movimientos, secuencias, coreografias y demas
productos performativos es practicamente ineludible para el artista de la danza en su faceta
de ejecutante y aprendiz, ya que es a través de la inversion de una gran cantidad de horas de
repeticion, de una o varias acciones, que obtiene su pericia como intérprete.

La repetitividad esta ligada con las rutinas, es decir los habitos o costumbres que los
seres humanos vuelven cotidiano por la frecuencia con que se realizan, hasta el punto de que
se automatizan y se institucionalizan, como pasa en los rituales iniciaticos de préacticas
religiosas para obtener investiduras como iniciado o elegido. Es este significado el que
adquieren los habitos en el aula de danza, no el de rutina sino el de ritual que permite acceder
a los estados de consciencia mental y corporal que despierta la danza en sus artistas. Asi es

como lo ven los maestros al preguntarseles por sus rutinas de clase:

“[...] no entro en una rutina porque la rutina encuadra y encajona, tenemos un sistema de ensefianza
que venimos arrastrando desde la primaria y secundaria, que es: ‘siéntate en el pupitre, apréndete esto,
yo te doy y tU aprende’, entonces eso hay ya que exterminarlo, no es una rutina sino parto de como esta
el grupo, de cdmo llegaron el dia de hoy, de como se encuentran, en qué disposicion vienen, porque
como trabajamos en el cuerpo, eso si hay que aclararlo, esta es una facultad que trabaja con el cuerpo,
trabajamos con seres humanos, no somos una fabrica donde generamos a bailarines”. (Maestro Samuel)

Ya de inicio la palabra rutina remite a un significado negativo por su vinculacion a
costumbres y habitos comunes en las instancias de educacién tradicionales como la casa
familiar y la escuela, en las que se recibe con pasividad instrucciones de una autoridad
superior, las cuales se acatan por el simple hecho de estar en una posicion inferior en una
jerarquia de poder. En la danza es distinto, pues la repeticion no es vista con este
revestimiento alienante, sino que se convierte en un rito por el que se adquiere el estado
fisico, mental y emocional que permite al artista desempefarse adecuadamente en clases y

ensayos:

“[...] hay una clase como [...], un calentamiento ya montado que se repite durante todo el semestre,
que conforme avanzamos, esa rutina la voy acortando para introducir el lenguaje nuevo, los contenidos
nuevos, esto es en el primer semestre, en el segundo, esa rutina ya se redujo a 20 minutos, ya todo lo
demas es nuevo, pero empiezo a familiarizarlos con algo que se les repita para que poco a poco vayan
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confiando, te digo esto de la concentracion va siendo poco a poco, tampoco es abrupto y se los voy
anunciando, diciéndoles: “esta rutina ya se la pueden aprender, la pueden hacer en su casa”, la pueden
practicar porque después ya nunca mas se las voy a presentar completa, como apréndansela,
aprovéchenla con calma, para que después la puedan hacer solos y es sencilla, no es peligrosa, es como
accesible, siento que si la hacen solitos no se lastiman”. (Maestra Fedra)

Como se puede apreciar en el dato textual anterior, la rutina es mas bien el rito diario que
permitird al aspirante convertirse en experto, en lugar de una préactica monotona de acciones
sin sentido y desconectadas del objetivo educativo, como sucede con gran parte de las rutinas
escolares de primarias y secundarias. Tal como pasa con las demostraciones de gimnastas o
patinadores sobre hielo, las rutinas no son solo aceptables sino necesarias para que los
estudiantes se adapten al nivel de exigencia de la preparacion de un bailarin profesional, que
en el aspecto fisico debe estar a la par de un atleta de alto rendimiento.

Ademas de habilitacion fisica, los rituales de habilitacidn tienen que ver con una
preparacion psicoldgica y emocional para realizar la danza con consciencia de lo que se hace
sin esfuerzo innecesario. Esta preparacion incluye otros habitos:

“[...] lo que si yo les pido es que se preparen igual que en las otras clases, previamente, que tengan
unos minutos para habilitar su cuerpo, para que entren pues, no en frio, porque a veces preparar el
cuerpo significa llegar y platicar con el otro que me pas6 anoche de mi casa a la escuela, que me paso

si dormi 0 no dormi, eso es habilitar también, estds como aterrizando y obviamente pues el moverte,
calentar”. (Maestra Juana)

Asi como los ritos de iniciacién se utilizan en las agrupaciones humanas para inducir a sus
miembros en su cultura, los ritos de habilitacion del cuerpo para la danza van mas alla de una
calistenia para calentar los masculos. El ritual de conexion del cuerpo con la mente incluye
la conexidn con el otro que esta presente en el escenario del ritual (Ferreiro, 2005), aquel otro
ser que reconoce lo que se hace en la danza como valido y digno de perpetuarse. Este
intercambio verbal entre los participantes del rito de cada clase forma parte esencial de la
induccion al estado de consciencia que el maestro trata de llevar a los estudiantes en las
sesiones de trabajo.

En este punto se puede observar que las interacciones en el aula son muy diferentes a
las que ocurren en otros espacios aulicos, con maestros mas parecidos a gurus poseedores de
saberes esotéricos que eruditos memoristas de textos y estudiantes que deben hacer las veces
de aspirantes a practicantes de artes misticas en vez de simples receptores pasivos de

informacién. A continuacion trataré de la relacion entre docentes y discentes en el aula de
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danza, la cual dista de mucho de ser como se acostumbra en los espacios universitarios

convencionales.

4.3.2.3. Las interacciones maestro-alumno en el aula
Tal como lo indica Perrenoud en las competencias para ensefiar del maestro en la actualidad,
una de sus responsabilidades es la gestion y manejo de grupo de discentes en el aula de clases.
Esta tarea se ha vuelto por demas dificil, puesto que ya no basta con mantener a los
estudiantes tranquilos y disciplinados como en antafio se conminaba a los maestros
tradicionalistas, sino que ahora el deber del docente es el de implicar al estudiante en su
proceso de aprendizaje y motivarlo a progresar de forma autdnoma. Para lograr este objetivo
es necesario rebasar el statu quo de la relacion vertical entre maestro y estudiante y pasar a
una horizontal.

Los maestros de ambas academias manifestaron tener una buena relacion con sus
estudiantes, dentro y fuera del aula, ya que reconocen que el estudiante que cursa la
licenciatura ya no es igual al que tratan en otros espacios y niveles académicos:

“Me gusta esta relacion, como estamos en un d&mbito de ensefianza profesional, me gusta como verlos
que se apropien de sus aprendizajes, que se apropien de la forma de llevar su formacion, entonces creo
que eso, mi vision es que tengamos una relacién de igual a igual, que tengan la confianza para

preguntarme cosas y yo también tener esa confianza para corregir, hacer correcciones o llevarlos,
guiarlos para alguna parte

Sin duda alguna, la relacion docente-discente es una de las diferencias mas notorias en
relacién con la manera en que se conducen profesores y estudiantes de otras facultades e
instituciones universitarias. A diferencia del intercambio verbal entre maestro y alumno,
modalidad préacticamente dominante en la interaccion en clases teoricas, los intercambios de
energia son mas directos y complejos, llegando a utilizar muchas veces distintos canales de
comunicacion como el tacto y el lenguaje corporal:

“Siempre trato que se desarrolle un ambiente energético bueno porque de eso depende mucho el

desarrollo de las clases y trato de escucharlos cémo vienen para que yo también pueda atender esas

necesidades y eso me hace crear un vinculo mas intimo, porque trato de ver cdmo esta su energia y trato
de entender por qué esta asi”. (Maestro Jiirgen)

En la observacion directa se pudo apreciar esta relacion tan estrecha entre profesores y

estudiantes, puesto que ambas partes mostraban roles muy definidos; los maestros van
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muchas veces a guiar a los alumnos con su tacto y los alumnos tienen una plena confianza en

dejarse guiar de esa manera (véanse imagenes 38, 39 y 40).

Imégenes 38, 39 y 40. Interaccion entre maestros y alumnos en el aula.

Dentro de las grandes diferencias que saltan a la vista en la ejecucién didactica en las clases
de ambas academias de técnica dancistica se encuentra, ademas del manejo y gestion de los
grupos Yy la atencion individual al estudiante, la participacion sui generis de una segunda
figura docente que se ha vuelto un rasgo distintivo de las clases de danza en todo el mundo:

el acompariante musical.

4.3.2.4. La relacién colaborativa maestro-acompafante dentro del aula
Uno de los insumos principales para la realizacion de cualquier danza, sea de tipo folklérica,
popular o culta, es la musica, el estimulo sonoro que incita a danzar al vaivén de un compas,
un patron ritmico perfectamente definido o una secuencia de eventos sonoros que, mediante
un sistema de codificacion compartido por los artistas de la musica, transmite un idea clara e
identificable entre el emisor de estimulos y los destinatarios del mensaje sonoro.

Entre las necesidades particulares de estas clases destaca el papel del acompafante
musical, un masico profesional que forma parte de la planta académica y tiene la funcion de
proporcionar los estimulos musicales y sonoros que utilizan los maestros de técnicas
dancisticas para llevar a cabo sus ejercicios, secuencias didacticas y coreografias generadas
para y con los estudiantes. Los profesionales de la musica que laboran en la facultad son
pianistas para clases de ballet y percusionistas para las clases de Moderno y Contemporaneo.
En ocasiones pueden ser asignados pianistas para acompanar las clases de Danza Moderna y
Contemporanea, en caso de que la direccion de la facultad o algin maestro lo solicite, caso
contrario de los percusionistas, ya que el ballet requiere exclusivamente de piano o

instrumentos melddicos mas relacionados con la masica culta de los siglos XVII 'y XIX.
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Al cuestionar a los maestros de ambas academias sobre la relacion que tienen con los
acompafantes musicales, destacaron su valia e importancia para el desarrollo de las clases,
ya que su labor artistica como ejecutantes se ha convertido en uno de los principales recursos
didacticos de la facultad y también se considera su presencia como parte fundamental del

sistema de intercambio de energia que sucede en el aula de danza:

“ Creo que nuestra relacion es de respeto, de compafierismo y también [de trato] franco y directo, si hay
algo que me molesta o que incomoda o algo asi, se los he dicho [de frente], lo hemos platicado, no sé
si de ellos hacia mi, pero de mi hacia ellos es eso y de apoyo, yo me siento muy apoyada por ellos,
porque son profesionales y tienen el conocimiento, o sea, podran tener mas 0 menos experiencia, ese
no es el problema, porque tienen el conocimiento y tienen la disposicion para compartir su trabajo y
demas, para integrarse en la dinamica, porque ademas yo lo veo con otros maestros, o sea todos somos
diferentes y entonces los maestros acomparfiantes entran como en sintonia ahi con cada uno de nosotros
y eso yo lo agradezco, lo valoro mucho de los acompafiantes y creo que es una relacion buena, no sé si
ellos lo puedan decir igual pero cuando menos es de respeto, de compafierismo, de apoyo, de estar
presentes también, eso también lo agradezco”. (Maestra Carina).

Una de las cuestiones mas interesantes, para los que nos dedicamos a la musica y tenemos
que brindar nuestro servicio a otro disciplina artistica, es la de percepcién y concepcion de
términos y categorias con diferente significado de acuerdo a la parcela del conocimiento de
la que se sea especialista. Estas diferencias resaltan al momento de realizar trabajo en
colaboracion, sobre todo en las nociones de pulso, compas y ritmo, principales elementos

compartidos entre gremios artisticos y que permiten el intercambio de ideas entre artistas:

“Los pulsos fisicos se parecen a los pulsos [musicales], a lo que se necesita escuchar con la oreja, hay
muchas similitudes, entonces hay que ir fomentando eso, pero me cuesta trabajo que me tomen en serio,
los misicos creen que no sé porque no sé poner nombre, pero creo que sé mas de lo que ellos piensan
que sé, entonces no les gusta acompariarme, jjajaja! [risas]”. (Maestra Manoella)

Mudsico y bailarin estan implicados en la creacion coreogréfica, uno con la responsabilidad
de generar un ambiente sonoro y el otro con la de corresponder con sus movimientos
corporales para plasmar, en el lienzo del espacio vacio, los trazos que expresan el discurso
estético compartido. Esta implicacién en la creacion artistica compartida es uno de los
principales retos de maestro y acompariante en las clases, puesto que el aspecto musical de
la danza es una de las principales dificultades para los estudiantes que tienen que cumplir
consignas de movimiento precisas y realizarlas en concordancia con el ritmo e intencion de

la musica:
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“[...] en la parte de danza contemporanea, trato de hacer participe al acompafante de clase, porque
estamos siempre juntos en el mismo instante, [...], no tratamos de esquematizar una clase asi constante,
de que sea el ejercicio nimero uno, el nimero dos, el ndmero tres, sino que conforme vayamos
desarrollando la clase, las consignas se vayan como disparando y eso implica mucho, sobre todo en ese
nivel, que escuchen al acompafiante y que entiendan que hay una ida y vuelta con el acompafante, que
no esté el acompafante haciendo un ambiente sonoro y nosotros por otro lado, sino que entiendan que
hay una complicidad entre bailarin y musico y que el bailarin se tiene que asumir también como musico,
porque si desde el inicio lo ve como cosas distintas, mas tarde va a ser imposible que pueda haber una
complicidad entre acompafiante y los alumnos”. (Maestro Jiirgen)

De lo observado en clases pude advertir que la labor del acompariante se ha mimetizado de
una manera sorprendente con la forma de ensefiar de los maestros, pues se ha llegado a un
punto en que la correspondencia entre movimiento y musica es increiblemente fluida y
eficiente, como si ambos artistas se comunicaran de forma telepatica. Durante mi actividad
como observador-participante, cuando colaboré con los percusionistas de algunas clases de
danza moderna, pude captar la lectura de intenciones de movimiento que hace el musico
acompariante para emitir el estimulo musical o sonoro adecuado al ejercicio o secuencia que

se esté trabajando.

Imégenes 41, 42 y 43. Interaccion entre maestros y acompafantes en el aula

" )

Una vez visto lo concerniente con la etapa de desarrollo de actividades es preciso abordar la
fase final de cada periodo escolar, en el que se debe recopilar la informacién necesaria para
valorar y calificar los procesos de aprendizaje que han sido llevado a cabo los estudiantes y
adquiere la asignacion de juicios de valor adquiere matices muy caracteristicos: la evaluacién

de los logros de aprendizaje.

4.3.3. Evaluacion de los aprendizajes
Desde el punto de vista didactico, la evaluacion es la obtencion de informacion relevante y
congruente sobre la cantidad y calidad de los conocimientos adquiridos por los estudiantes
durante el periodo de aprendizaje para la emisién de un juicio de valor sobre el desempefio
del alumno o estudiante al demostrar su grado de dominio sobre dicho conocimiento. Dicho

juicio tiene distintas lecturas, desde las de tipo psicoldgico que la asocian con instrumentos
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de control de la conducta, hasta las visiones sociologicas en que es vista como dispositivo de
separacion de los individuos en clases sociales, tal como se haria con un cedazo para separar
la harina de trigo de sustancias indeseables. Tanto en la pedagogia, en la rama de la didactica,
como en las artes, la evaluacion es vista con una intencion también utilitaria pero en sentido
positivo, puesto que es a través de la emision de estos juicios de valor que los artistas que
practican la musica, la danza, el teatro, la pintura, la escultura o la fotografia que pueden
encontrar los aspectos a mejorar para alcanzar un 6ptimo desempefio y cumplir con uno de
los principales preceptos universales del arte: hacer las cosas cada vez mejor.

Durante muchisimos afios se recurrio a la aplicacion de exadmenes escritos y
demostraciones de habilidades para certificar el grado de adquisicién y logro de aprendizajes
por parte de los estudiantes de nivel universitario. En la Danza, por el hecho de ser una
actividad eminentemente préactica, siempre se ha recurrido a la evaluacion de la demostracion
de desempefio calificada por agentes externos, compartiendo con la Musica el formato de
recital-examen o el de presentacion de puesta en escena con el Teatro. Como se vio en el
apartado dedicado a las fases de la clase de danza y en el analisis de secuencias didacticas,
los examenes tienen una estructura de acuerdo a las fases que se evallUan: induccion,
calentamiento, desarrollo en centro y diagonales, integracion en producto final y fase de
retroalimentacion por parte de maestro y sinodales. En el analisis realizado a la observacion

de uno de los examenes de Danza Moderna se pueden apreciar el desarrollo de estas fases:

Imagen 44. Andlisis de fases y eventos de un examen de Técnica de Danza Moderna

=
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Aunque la maestra titular admitié no tener una estructura previamente dispuesta para esa
ocasion (ver anexo 6), en el andlisis se pudo apreciar la estructura subyacente de las clases
de técnica Graham, la cual se aplica con ciertas variaciones en el orden o repeticiones de
alguna de las fases por parte del docente. En estas demostraciones finales de desempefio se
notan algunas diferencias con el desarrollo de las sesiones a lo largo del semestre; los
profesores solicitan la ejecucion de un ejercicio o secuencia a realizar o marcan una sola con
pocas explicaciones. Lo que esperan los docentes por parte de los estudiantes es se hayan
habituado a las secuencias didacticas practicadas por meses, de tal manera que no haya que
repetir explicaciones y marcaciones, a menos que el profesor titular o alguno de los
evaluadores lo requiera.

La asignacion de la calificacion al estudiante no queda reducida a la recogida de datos
relevantes de un examen practico en una sola ocasion, ya que esto provocaria un gran sesgo
para recabar la informacion necesaria sobre el proceso de formacion del semestre o periodo
escolar. Los profesores de la Facultad han optado por tomar en cuenta muchos mas aspectos
que la dptima ejecucién dancistica, tales como la asistencia y puntualidad, investigaciones,
bitdcoras de clase y el registro diario o semanal de la evaluacion de acuerdo al criterio
profesional de cada docente. Todo es que se registra corresponde a la consideracion de

aspectos cuantitativos de la evaluacion en la danza.

4.3.3.1. Evaluacion de aspectos cuantitativos
Al considerar lo que se puede contar y medir en la danza, los maestros de ambas academias
han convenido los rubros de la ejecucion dancistica y del desempefio estudiantil en las clases
de técnicas que se pueden cuantificar, tales como alineacién, equilibrio, flexibilidad,
euritmia, expresividad y originalidad, como puntos a considerar en ejecuciones. En aspectos
curriculares generales, destacan la asiduidad y puntualidad del estudiante en las clases,
seguido del cumplimiento de tareas especificas que el docente solicita a lo largo del semestre.
Esta ponderacién de los aspectos cuantitativos les permite a los profesores realizar la tarea
de evaluar con mayor objetividad y justificar el otorgamiento de cierta calificacion a un
estudiante. Algunos lo encuentra méas facil que otros, como Jirgen, Samuel y Gerardo,
quienes recurren al uso de tablas en las que vierten algunos criterios que se pueden objetivar
en un cifra como asistencias en el semestre, nivel de desempefio en secciones de la clase,

valoracion de la modificacidn que los estudiantes han hecho en sus cuerpo y su comprension
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de las propuestas dancisticas. Destaco el testimonio de la maestra Judith, quien dice tener
problemas para juzgar y calificar lo subjetivo con una etiqueta de nivel, pero admite recurrir
a estas tablas para facilitar esta tarea:
“[...] si tengo una tabla de evaluacidn que habla de la fluidez, de la calidad, si [el estudiante] integra en
una secuencia, si observa, si se orienta en el espacio, por ejemplo, son cosas que también es de pensar

un poco como seria la evaluacién, pero bueno, como hay que hacer eso vamos como buscando
estrategias de manera de evaluar [...] sumando la objetividad y la subjetividad”. (Maestra Judith)

Como se puede notar en los datos anteriormente mostrados, l1os maestros recurren al uso de
instrumentos cuantitativos tales como tablas para registrar puntajes de diferentes rubros, tales
como el nivel de desempefio en ejercicios y secuencias, grado de maduracién de
extremidades 0 movimientos corporales, frecuencia de asistencia a clases y cumplimiento de
actividades fuera del aula como lectura de textos, investigaciones y tareas practicas. A
diferencia de hace algunas décadas, la evaluacién de aspectos cuantitativos en la ensefianza
de la danza ha llegado a un primer estado de maduracion, esto gracias a que los bailarines,
tanto los que ejercen la docencia como la investigacion, han abordado el problema de la
evaluacion de aspectos objetivos con la finalidad de obtener instrumentos fiables y precisos
para mejorar los procesos de evaluacion en espacios formales de educacion artistica.
Gracias a la obra de grandes bailarines como Rudolf von Laban en la danza educativa
y su desarrollo a nivel mundial, se han podido acordar los aspectos universales y verificables
que pueden valorarse de forma objetiva en tablas e instrumentos de medicién, tal como se
hace en examenes profesionales, concursos y audiciones. Pero a pesar del gran avance en la
valoracion de logros de aprendizaje de forma cuantitativa, ain quedan fuera de esta manera
de evaluar los aspectos diferenciales de apreciacion, en que se consideran aspectos muy
subjetivos y casi imposibles de abstraer en nimeros, es por eso que también se recurre a

evaluacion de aspectos cualitativos desde diferentes angulos e instrumentos.

4.3.3.2. Evaluacion de aspectos cualitativos
En la ponderacion de aspectos cualitativos, los maestros de ambas academias destacaron la
consideracion de actitudes y valores como componentes esenciales de la evaluacion del
proceso de aprendizaje de los estudiantes, como aquellos que los bailarines profesionales
consideran indispensables para ejercer la profesion sobre y bajo los escenarios, en el trabajo

diario de estudio y en el trabajo con otros artistas o profesionistas con los cuales se deba
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colaborar en proyectos de creacion, interpretacion y educacion artistica. La evaluacion de lo
cualitativo es una de las mayores preocupaciones de todos los docentes entrevistados y a la
vez de lo mas dificil de abstraer, pues, como lo dice la maestra Judith, “la danza tiene que
ver con poesia, la danza va mas alla de hacer bien las cosas”.

Entre los rubros que los maestros de ambas técnicas buscan reflejar en sus
evaluaciones destacan las actitudes y valores relativos al trabajo cotidiano de practica y
estudio, en que se requiere que el artista sea una persona paciente, perseverante, diligente,
tolerante al fracaso, la frustracion y la critica. Se hace un gran esfuerzo por reflejar en forma
objetiva lo subjetivo, como se puede apreciar en este fragmento de entrevista:

“[...] el proceso tiene un 70%, se lleva casi toda la calificacidn, sin embargo también el examen parcial
y el examen final tienen un peso, los logros técnicos que ellos tengan, esos van reflejados en el examen
parcial y el final, pero en una clase o0 en un examen no ves todo el proceso que ellos hicieron para lograr
eso, entonces el proceso lo divido en varias partes, un porcentaje lo tiene como asimilan las consignas
de cada clase, otro porcentaje lo tiene lo de la tolerancia a la frustracion, otro porcentaje lo tiene [...]
consciencia critica y reflexiva a su trabajo, trabajo colaborativo, se me estan escapando dos mas,
obviamente pues tienen que estar, 0 sea independientemente que ellos tengan su 80% (de asistencias),
tienen (derecho) del 20% de inasistencias, pues siempre (en) el proceso va reflejado eso, pues va de
cajon que tienen que estar presentes”. (Maestra Juana)
Se puede apreciar que se le da un gran peso a lo axioldgico en la evaluacion que realizan
estos maestros, de la cual una gran parte es en cuestion de tolerancia a la frustracion,
perseverancia, autoconsciencia, la autodisciplina y la forma en que el estudiante asume la
responsabilidad de lo que tiene que hacer. La maestra Manoella recalca que “el estudiante
tiene que asumir la responsabilidad de decir ‘uy, esto me salié fatal, déjame estudiarlo,
repetirlo’, porque la clase no va a alcanzar para repetir las suficientes veces esa parte que no
sale”. Esta ponderacion de los elementos cualitativos se realiza de acuerdo a la apreciacion
personal de cada maestro, siendo en algunos casos estipulado el marco de valores a evaluar
por la negociacién y acuerdo entre el docente y los estudiantes sobre los valores y actitudes
que consideran validos y necesarios:
“[...] yo ahi si tengo un marco del que parto, pero lo que pasa es que con cada grupo yo hago mi ideario
de valores a partir de lo que ellos proponen, de los que ellos estan considerando, claro yo aporto también

y pongo alguno y les digo: "a ver, ¢no han pensado en tal valor?" vamos a ver de qué trataria esto y ya
se hacen cuatro o seis”. (Maestra Carina)

Si bien es una conviccion compartida por los maestros de ambas academias tomar en cuenta

aspectos cualitativos en la evaluacién del proceso, no hay un formato Unico de registro de
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estos datos de apreciacion, por lo que los maestros recurren al registro de acuerdo a la lista
de asistencia o la elaboracion de un instrumento propio que dé cuenta de lo que ellos detectan

en sus estudiantes:

“En cuestion de evaluacion es en el dia a dia, hay un seguimiento de observacion, les voy dando
retroalimentacion para efectos de que ellos [mejoren], dentro de la clase es ahi en las intervenciones y
aparte yo les hago un seguimiento individual y les doy una retroalimentacion personalizada fuera de
clase, que para mi es un retroalimentacion, para que cuando ellos regresen a la clase, y generalmente si
veo que funciona, lleguen con mas conocimiento de causa y que confirmen o refuten [lo que les digo],
para efectos de llegar bien al trabajo, para concentrarse en el trabajo”. (Maestra Carina)

Tal como ocurre como en las valoraciones de jurados en competencias de deportes de
combate, en las que los jueces encargados de llevar la cuenta de los golpes conectados
difieren en su apreciacion, los maestros no siempre concuerdan en los criterios de valoracion
debido a que cada quien tiene un angulo distinto de apreciacion y diferente criterio para
valorar lo que esta presente o ausente en el desempefio de un estudiante. En los ultimos afios
se ha avanzado mucho en llegar en acuerdos para unificar criterios mediante el trabajo
colegiado dentro de amabas academias y también en colaboracion con docentes de otras areas

del conocimiento que laboran en la facultad:

“[...] trabajar en horizontal con nuestros pares es maravilloso, porque me apoyo de los otros docentes
gue conocen al mismo ser humano y que le trabajan las otras habilidades y valores, entonces hacemos
un conjunto de evaluacion que notamos que es funcional, y entre todos podemos apoyar y también es
como de: "Ay, no soy la Unica que piensa que debe reprobar”, también es como esta onda de, nos
platicaba otra maestra, que ella sentia como un descanso, porque decia: "Ay que bueno, porque ahora
me doy cuenta que no soy la Gnica que piensa asi", porque también tu observas eso, entonces dentro de
un conjunto de docentes que estamos trabajando con el mismo equipo de seres humanos en distintos
horarios, con distintas técnicas, pero que buscamos el mismo objetivo que es que este chico logre este
avance dentro de esta carrera”. (Maestra Beatriz)

Este trabajo colaborativo es una de las précticas de la facultad para evitar caer en
exceso de subjetividad al evaluar y triangular el juicio del docente sobre el desempefio de sus
alumnos. La otra es la de recurrir a la vision de otros docentes 0 expertos a realizar un
diagnostico sobre el desempefio de un estudiante o grupo en los exdmenes parciales y finales,
con la finalidad de alcanzar un acuerdo intersubjetivo entre pares académicos sobre la calidad

con que se llevan a cabo los procesos de formacion técnica y estética.



213

4.4. El trabajo docente en el marco tedrico-metodologico del MEIF
Como fue descrito en el apartado de contextualizacion sobre el marco de operacion curricular
de laUV, el MEIF se creo con la intencion de responder adecuadamente a los requerimientos
educativos a nivel internacional para obtener una mayor correspondencia entre teoria y
practica en la formacion de profesionales, esto con miras a la estandarizacion de los niveles
educativos de los paises con mayor intercambio econémico-comercial. Se puede entender
que en paises que mantienen un gran intercambio econémico y de profesionales se requiera
la homologacién de niveles de conocimiento y practicas para asegurar el correcto
funcionamiento de los sistemas productivos de dichas naciones, ya que su nivel general de
vida esta correlacionado con el nivel educativo que ostentan como paises desarrollados.
Debido a la adscripcion neoliberal de los politicos y economistas que han estado al frente del
gobierno mexicano desde la década de los 80’s, los encargados de manejar el sistema
educativo mexicano han volcado todos sus esfuerzos por implementar la propuesta educativa
ideada para mantener el sistema econdmico global: el enfoque por competencias en
educacion.

En varias investigaciones anteriores se han abordado los efectos de la implementacion
del enfoque por competencias a través del andlisis del proceso de construccién de la identidad
profesional de docentes, las teorias implicitas de maestros y estudiantes, la configuracion de
practicas y las representaciones sociales de diversos actores educativos sobre la nocién de
competencias. Dentro de las investigaciones sobre los intentos de operacionalizacion del
enfoque por competencias destacan las de analisis sobre el discurso de maestros, estudiantes
y actores decisivos en el aparato educativo nacional. En estudios como los de Lopez-Figueroa
(2014), Garzdn (2015) y Mello (2017) se ha indagado sobre la opinion y perspectiva de los
docentes sobre la implementacion del enfoque por competencias en los curricula de
educacion basica, media-superior y superior, buscando sacar a la luz el conjunto de ideas y
acciones que los docentes coordinan al enfrentar una situacion problematica o que amenaza
con alterar la forma en que los grupos profesionales trabajan (Becker, 1961; Pérez Gomez,
2004). Por tal motivo indagué sobre la opinién que tenian los docentes de ambas academias
sobre el MEIF y su implementacién en la Licenciatura en Danza Contemporanea.

Al cuestionar a los maestros sobre su parecer acerca del MEIF y los efectos que ha

generado en la Licenciatura en Danza Contemporanea, he buscado abundar en la
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comprension de las diferentes perspectivas de los docentes entrevistados mas alla de lo
agradable y lo desagradable para ellos, ya que la asuncién de una postura ante la educacion
y el despliegue de acciones no tiene que ver con un gusto, creencia o capricho personal, sino
con la toma de consciencia sobre acciones y decisiones que tienen repercusion en futuros
profesionales de la disciplina dancistica. Mi interés sobre lo que piensan se debe a que en
anteriores investigaciones no se han tomado en cuenta a los profesores que laboran en el area
académica de artes, salvo en la evaluacion llevada a cabo por el 1IE-UV, en la que solo ha
participado un representante de la Facultad, lo que priva de conocer el punto de vista de sus
docentes y sus experiencias con la propuesta curricular del MEIF.

Al analizar las respuestas de los docentes a la pregunta sobre su parecer sobre el MEIF
y su implementacion en la Licenciatura en Danza Contemporanea, pude advertir cuatro
categorias de perspectiva personal elaboradas por mi, presentes en los eventos discursivos:
convergencias con MEIF, beneficios del MEIF, divergencias con MEIF y perjuicios del
MEIF (véase figura #).

Figura 5. Arbol de codigos de la categoria Opinién sobre MEIF
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Para comenzar mi interpretacion sobre la opinion vertida sobre el MEIF comienzo por los
datos que presentan una opinion favorable, debido a que la actual propuesta educativa para
la labor docente y el recorrido de los estudiantes por el curriculo de licenciatura en la UV
concuerda con muchas intenciones y practicas de los maestros de danza clasica, moderna y

contemporanea en varios espacios educativos a nivel profesional y amateur.
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4.4.1. Convergencias con el MEIF
El modelo educativo que posee la UV y la practica docente de los profesores de la Facultad
de Danza ejercen comparten puntos de conexion y similitud en su intencion educativa y
mision institucional, lo que se entiende por convergencias. Entre las convergencias que
encuentran los maestros entre el Modelo Educativo y las practicas de ensefianza destacan la
mayor vinculacion entre teoria y practica, ya que esta disciplina artistica se basa mas en
desempefios précticos que en acumulacion de conocimientos tedricos. Como se ha visto en
la revision de los datos anteriormente mostrados, la practica docente de los maestros de
ambas academias comparte la movilizacion de saberes, habilidades, valores y actitudes en la
realizacion de la actividad de los profesionales que inciden en los distintos espacios laborales,
por lo que se busca complejizar sobre lo que va a desarrollar el estudiante al ejercer
profesionalmente, mas alla de la memorizacion de conocimientos. En las palabras de los
maestros se puede advertir su convergencia con la formacion integral de los estudiantes que

promueve el MEIF:

“Me interesa mucho el bailarin inteligente, inteligente porque conoce su cuerpo, porque se conoce,
porque sabe cuidarse, porque lee, porque estudia, porque pregunta, porque analiza, porque en sus piezas
tiene un discurso, ya sea que él las cree como coredgrafo o como bailarin, si el coredgrafo no me dice,
entonces que averigiie para saber interpretar”. (Maestra Beatriz)

Tal como lo sefiala las maestra Beatriz, la formacion de un profesional de la danza debe ser
integral y apegada a la realidad que afrontara el futuro bailarin en los diversos escenarios
artisticos y contextos profesionales, lo cual es corroborado por la maestra Judith cuando
sefiala que las compafiias profesionales de danza “se van méas por la calidad que por la
cantidad, entonces hay que trabajar con ellos méas este sentido de calidad”. Ya desde la década
de los 80’s se visualizaba que la educacion superior debia cambiar su funcién de reproductora
de eruditos por la de preparadora de profesionales responsables con la sociedad a la que
prestaran sus servicios (Schon, 1992; 1998). Este cambio de enfoque formativo también llegd
a la ensefianza de la danza desde la década de los 70’s, cuando aparecieron nuevas propuestas
curriculares que aspiraban a formar bailarines integrales (Ferreiro, 2005; 2009; Torres,
2017). Esta nocion de integridad profesional esta vinculada con la conformacion de un ser
profesional consciente de los valores y actitudes propias de su ejercicio, aspecto con el cual

concuerdan los maestros de danza:
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“lo que yo encontrado justamente como en esta parte de los aprendizajes axiologicos se me hace
maravilloso, [...], porque entender que los seres humanos que estan tomando clase en esta escuela son
es0, seres humanos y no son maquinas de ejecutar pasos, se me hace supervalioso, la verdad”. (Maestra
Beatriz)

Recordando a Schon (1992; 1998) respecto a la crisis de confianza por la que atravesaban las
profesiones a finales del siglo pasado, este descredito se debid en gran parte por la tendencia
de las instituciones formadoras a favorecer la acumulacion de saberes tedricos y la realizacion
impecable de desempefios técnicos antes que el desarrollo de la calidad humana para tratar
con las personas a las que se va a brindar un servicio profesional. Los maestros coinciden en
que el abordaje del aspecto axioldgico en la preparacion profesional de los artistas debe ser
uno de los ejes sobre los cuales se basen los procesos de ensefianza-aprendizaje en la danza
y las artes en general. Asumir esta postura implica reconvenir los roles y funciones de los
docentes y discentes como transmisores y receptores, lo que implica que los maestros y

estudiantes desarrollen una nueva forma de pensar y actuar en el escenario educativo:

“[...] me gusta como verlos que se apropien de sus aprendizajes, que se apropien de la forma de llevar
su formacion, entonces creo que eso, mi vision es que tengamos una relacion de igual a igual, que tengan
la confianza para preguntarme cosas y yo también tener esa confianza para corregir, hacer correcciones
o llevarlos, guiarlos para alguna parte”. Maestra Juana

Este testimonio permite advertir la aceptacién de las nuevas identidades académicas que
propone el MEIF por parte de los docentes de la facultad, al delegar en el estudiante mayor
responsabilidad de su proceso de formacién. Los maestros estan habituados a entablar este
tipo de interaccion en el aula y otros espacios tales como foros, salas de ensayo, auditorios y
escenarios, espacios en los que no hay jerarquias cuando se baila, todos son colegas. Esta
horizontalidad en las relaciones entre docentes y discentes para alcanzar el éxito en los
procesos formativos no es nuevo para la danza y sus realizadores, puesto que llevan mas de
un siglo trabajando de esta forma (Ferreiro, 2005; Abad, 2011; Torres, 2017)

Ademas de las concordancias presentes entre el modelo educativo de la UV y las
practicas de ensefianza en la danza, la implementacion del MEIF en el programa de
licenciatura en danza contemporanea y su marco operativo ha traido beneficios al introducir
ideas y préacticas que antes no se realizaban y que han dado como resultado cambios en la
manera de gestionar los procesos de ensefianza-aprendizaje, ajustes en los convenios sobre
el estado actual de la profesion y la calibracion de dispositivos didacticos, los cuales se veran

en el préximo apartado.
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4.4.2. Beneficios del MEIF en la Licenciatura en Danza Contemporanea
La implementacion del MEIF en la Licenciatura en Danza Contemporanea implico la
introduccién de lineamientos y practicas que no se realizaban en afios anteriores en la
facultad, como la organizacién de las academias para trabajo colegiado, la complejizacion de
los objetivos de aprendizaje, un mayor involucramiento de los alumnos en los procesos de
ensefianza y el paso a una relacion horizontal entre docentes y discentes. Estos cambios
beneficiaron hasta cierto punto a la facultad y a los estudiantes que experimentaron estos
cambios curriculares. Al introducir un esquema pedagdgico tan complejo como lo es el
enfoque por competencias, los profesores de la facultad se vieron en la necesidad de adquirir
los conocimientos psico-pedagdgicos que se requieren para disefiar los planes y programas
de estudio bajo estos lineamientos. Esta oportunidad de adquirir mayor conocimiento en la
teoria educativa para mejorar en la fundamentacion pedagogica de su labor docente fue uno

de los primeros beneficios advertidos por los maestros:

“Esta la parte de ir profundizando cada vez mas en el area de conocimiento, en los saberes teoricos, los
principios y fundamentos de la propuesta que se esté trabajando con cursos, con cercania con maestros,
lecturas, pero también la parte pedagdgica de manejo de grupo, de la relacion con el alumno, de la
elaboracidn de programas, ahora con esto de que si los objetivos o las competencias, que la integracion
de saberes, que no es nuevo, pero para darle ese peso que no se lo estibamos dando”. (Maestra Carina)

Aunque la parte fundamental de la formacion dancistica sigue siendo el desarrollo de
habilidades fisico-técnicas, este abordaje de la teoria pedagdgica ha dado pie a la reflexion
sobre la practica para advertir vicios y errores a nivel tedrico-conceptual, tales como el
autoritarismo, la falta de objetivos claros de aprendizaje y la reproduccién mecanica del
discurso de la ensefianza artistica tradicional sobre el deber ser en las artes, constante de los
maestros de la vieja escuela. Uno de estos cambios en el discurso sobre la ensefianza de la
danza, ha sido dejar de juzgar la aptitud para ejercer la danza por cuestiones meramente
corporales y fisicas:
“[...] en los examenes de admision estamos volteando a ver el lado creativo del ser humano mas que la
posibilidad fisica, tenemos alumnos muy chaparritos, casi enanitos, estamos hablando como de ir
incluyendo cada vez mas, ser mas inclusivos dentro de este modelo que nos propone la universidad,
este modelo flexible que propone la UV”. (Maestra Beatriz)
Esta forma de seleccionar a los nuevos estudiantes de la licenciatura no habria sido posible

hace algunas décadas, cuando lo mas importante era tener un cuerpo apto para las dos técnicas
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que se aceptaban como validas, la técnica clasica y la técnica Graham. Gracias a la influencia
de los fundamentos educativos del MEIF, los maestros de la facultad se han abierto a
contemplar otros aspectos de importancia para el desarrollo profesional de un bailarin, tales
como la expresividad, creatividad, entrega, compromiso y calidad humana, los cuales se han
vuelto mas necesarios en el medio profesional actual que tener aptitudes fisicas para el
movimiento danzado.

Respecto a la reconfiguracion de la identidad docente que implica la asuncién del
enfoque por competencias en la educacion, los maestros admiten que han tenido que cambiar,
para bien, su forma de trabajo colaborativo. El trabajo individualista y balcanizado de los
maestros de danza se ha dejado de lado para dar paso a un nuevo estilo de trabajo colegiado,
el cual se ha asumido como una de las nuevas fortalezas de la institucion, como lo comparte

la maestra Beatriz:

“[...] para mi tener otros maestros, [...], de trabajar en horizontal con nuestros pares es maravilloso,
porque me apoyo de los otros docentes que conocen al mismo ser humano y que le trabajan las otras
habilidades y valores, entonces hacemos un conjunto de evaluacion que notamos que es funcional, y
entre todos podemos apoyar.

Como lo sefiala esta profesora, el impulso al trabajo colaborativo en esta nueva modalidad
de ensefianza ha orillado a superar algunos vicios de la cultura docente de las instituciones
oficiales sefialados por Pérez Gomez (2004), tales como el aislamiento docente, la falsa
colegialidad, la saturacion de tareas administrativas y la discordancia en criterios de
evaluacion. Ya sea dentro de las academias de la facultad, como entre docentes de diferentes
materias que trabajan con un mismo grupo, el trabajo colegiado es de gran utilidad para
docentes y de beneficio para el estudiantado.

Una vez vistos los puntos de convergencia y los beneficios que ha traido el MEIF,
adverti que lo que esta mas presente en las palabras de los maestros es el malestar ocasionado
por las diferencias con la forma de operar del modelo y los perjuicios que ha ocasionado su
implementacion en la licenciatura en danza contemporanea. Comienzo dando detalle de las
divergencias que encuentran los docentes entre el modelo educativo de la UV y sus préacticas

de ensefanza.
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4.4.3. Divergencias con el MEIF
Asi como los maestros encontraron puntos de interseccidn entre sus convicciones educativas
y sus précticas de ensefianza con los fundamentos tedrico-pedagdgicos del MEIF, fue muy
notoria la presencia de divergencias con la propuesta curricular por competencias que se
implemento en la licenciatura en danza contemporanea desde 2007. La falta de congruencia
de lo ideado con aspectos operativos importantes, tales como la polisemia y ambigiiedad de
la palabra competencia, el insuficiente capital econémico de las universidades publicas
mexicanas, la falta de infraestructura fisica y la poca disponibilidad de recursos humanos y
materiales para implementar el nuevo modelo educativo, hicieron salir a la luz puntos de
divergencia muy marcados entre lo postulado por el MEIF y la realidad educativa que se vive
en las aulas de la facultad.

La primer gran divergencia con el modelo educativo es uno de los grandes problemas
que se enfrentaron desde los primeros afios de su implementacion, el de la definicion del
término competencia. Como lo han advertido Diaz Barriga (2006), Lopez-Figueroa (2014),
Mello (2017) y Garzon (2015), las maltiples interpretaciones que le han dado los encargados
de operacionalizar el enfoque por competencias en aplicaciones para el trabajo cotidiano, ha
causado confusion y dificultado su aceptacion en el gremio magisterial. Este malestar y
rechazo también se manifiesta en las palabras vertidas por los maestros de la facultad, de lo
que da cuenta el siguiente fragmento de entrevista:

“[...] la primera vez que lo lei hace muchos afios, [...], tenia una idea distinta por la palabra, ser
competitivo y entonces eso dentro de una ensefianza que va mas con autonomia, esto de dejar a los
alumnos que vayan buscando su propia [...], como su propia busqueda y entonces cuando ti dices:
‘tienen que salir sabiendo esto’, o sea que tienen que saber hacer esto, entonces al maestro y al alumno,
0 no sé si al alumno, pero por lo menos al maestro lo mete en un conflicto”. (Maestra Judith)
Este fragmento refleja la confusion y malestar que originé el cambio hacia el enfoque por
competencias en los maestros de la facultad, puesto que por lo develado en apartados
anteriores, ellos se han convertido en depositarios de un saber y un ethos profesional que
comparte los ideales que ostenta el MEIF, pero que discrepan en la forma con la que se
conectan con la practica. Tal como fue desglosado en el capitulo de sustentacién teorica, las
diferentes definiciones que han dado los principales referentes del enfoque por competencias
(Perrenoud, 1997; 2000; 2004; Tobon, 2006; 2009; 2010a; 2010b) coinciden con lo que hacen

los maestros de danza desde hace varias décadas; los bailarines, al realizar su desempefio
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escénico, movilizan conocimientos, habilidades, actitudes y valores para la realizacion de un
cometido que requiere ser llevado a cabo con la mayor calidad posible, de acuerdo a los
criterios estipulados por un gremio de practicantes y un sector de consumo. El problema
radica en que el vocablo competencia remite de inmediato al significado de pugna o disputa
con otros, en vez de lo que los especialistas en este enfoque educativo promueven, que es la
actuacion de forma competente.

Derivado de los problemas de conceptualizacion, la forma en que se plasman los
objetivos de aprendizaje en el formato de disefio curricular es otro de los puntos de
discordancia entre la disciplina de la danza y el modelo educativo. Las acciones de ensefianza
que se llevan a cabo en la danza son muy poco compatibles con el algoritmo® de redaccion
de competencias, presentado en el marco tedrico, que se utiliza para redactar las metas de
aprendizaje en los planes y programas de estudio. Al redactar una meta de aprendizaje bajo
este esquema, el cual exige que se busque alcanzar por lo menos el nivel de analisis como
logro final de una EE, los maestros entran en el escollo de elaborar una unidad de
competencia muy ambiciosa o inalcanzable, tomando en cuenta el poco tiempo que el
calendario escolar brinda para su obtencion, como se puede apreciar en el siguiente

fragmento:

“Pues a mi me resulta conflictivo porque, tal vez, en el tiempo que tengo, no se logren alcanzar las
competencias que se necesitan en la materia, tal vez en la gran mayoria, pero no quiere decir que no las
van a poder tener, por lo mismo que te decia, por el tiempo que requiere la practica de esto de la danza
en especifico, o de esta forma de dar clase”. (Maestro Jiirgen)

Asi como lo manifiesta el maestro Jurgen, la mayor parte de los maestros encuentra
incongruente forzar la marcha natural de los procesos de formacion, los cuales requieren de
algunos afios de maduracidn y ejercitacion en lugar de solo unos tres meses y medio de clases
por periodo. De los dias habiles del periodo escolar, considerados ya de por si insuficientes
por todos los maestros, se pierde mucho tiempo efectivo por pausas administrativas o
situaciones imprevistas, aunado que las vacaciones entre cada periodo escolar son tiempo
muerto para muchos estudiantes foraneos que no entrenan ni estudian al volver a sus lugares

de origen.

® Con algoritmo me refiero a un conjunto ordenado de acciones prefijadas que permite solucionar un tipo de
problemas en especifico de forma segura y predecible (Monereo, Castelld, Clariana, Palma & Pérez, 2015).
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Como mencione anteriormente, el manejo del tiempo y la asistencia a clases del
estudiante son de las mayores digresiones que presenta la préactica educativa que se realiza
en esta facultad con el resto de espacios de ensefianza en los que opera el MEIF. Como
propuesta curricular pensada para una universidad teorica, el modelo permite que los
estudiantes cursen las experiencias educativas sin necesidad de asistir a la totalidad de
sesiones de clase; basta con que los estudiantes asistan al 80% de sesiones para tener derecho
a ser evaluados de forma ordinaria y al 65% de clases para tener derecho a presentar examen
extraordinario. Este supuesto beneficio al estudiante se convierte en un obstaculo a sortear
para maestros y alumnos, ya que los procesos normales de maduracién corporal y desarrollo
técnico de cualquier estilo de danza no admiten pausas ni avances forzados. La maestra
Beatriz advierte en este manejo de la asistencia una de las grades incongruencias de la
supuesta preparacion para el ambito profesional que propugna el MEIF, al sefialar que “no
hay compafiia que te diga que estrena en junio y puedas faltar 12 veces, no hay compafiia que
te dé ese chance, tus mismos proyectos no lo permiten”.

Si bien algunas de estas divergencias dificultan el trabajo docente de estos maestros,
no llegan a ser perjudiciales, al menos no al punto de considerarlas errores garrafales que
vayan en contra de la labor educativa que realizan. Aunque difieren con los lineamientos del
MEIF antes sefialados, los maestros perciben estas divergencias como inconvenientes que
pueden manejar con mayor preparacion y planeacion de la accion educativa, no asi como
otras cuestiones que perciben como perjudiciales a su trabajo docente y a los procesos de
formacion de los estudiantes de la Facultad de Danza. Una vez revisadas las divergencias con
la fundamentacion tedrico-conceptual del modelo educativo vigente en la UV y ciertas
cuestiones de administracion escolar, los maestros advierten, con notorio malestar, efectos

adversos de la implementacién del MEIF en la licenciatura en Danza Contemporanea.
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4.4.4. Perjuicios del MEIF en la Licenciatura de Danza Contemporanea
La puesta en practica del MEIF en la licenciatura en danza contemporanea orill6 a la
introduccion de practicas nunca antes vistas en la Facultad de Danza, tales como la eleccion
de experiencias educativas en la inscripcion a cada semestre, la imparticion de clases en
horarios irregulares, el control del avance curricular por créditos académicos, la introduccion
de un &rea de conocimientos bésicos para todas las carreras y la inclusion de cursos de
disciplinas pertenecientes a otras areas académicas. Estas précticas, planteadas en un inicio
como la solucion a varias deficiencias de los modelos educativos anteriores, son percibidas
como perjudiciales para el desarrollo del trabajo docente de los maestros de la facultad y
como grandes obstéaculos para el trayecto formativo de los estudiantes de licenciatura.

Uno de los principales perjuicios del MEIF que han sido percibidos por parte de los
docentes es la flexibilidad curricular. Esta posibilidad de darle a los estudiantes el control
sobre su trayectoria académica consiste en la elecciéon de las experiencias educativas al
momento de la inscripcién en linea o en ventanilla administrativa. Si bien se esperaba que
los estudiantes aprovecharan esta flexibilidad a su favor para poder estudiar una licenciatura
alterna, trabajar para solventar sus gastos o terminar sus estudios en el menor tiempo posible,
los maestros indican que es uno de los principales errores del sistema; desde los primeros
semestres de trabajo con el MEIF se experiment6 el fendmeno del horario quebrado, una
disposicion de las experiencias educativas a distintas horas sin ninguna ilacion curricular ni
I6gica operativa. Esta irregularidad en la organizacion del tiempo ha provocado graves
alteraciones en el desempefio de docentes y estudiantes al tener que cumplir horarios de clase
en diferentes momentos del dia.

Esta situacion es sefialada como nociva por los maestros participantes en la presente
investigacion porque “ha afectado que los alumnos estén todo el dia ocupados, [...] no se les
da oportunidad de trabajar” (Maestra Fedra). A diferencia de universidades de Europa y
EE.UU., en las que se dispone de un gran capital econdmico y de instalaciones adecuadas
para operar de esta forma, en una universidad publica mexicana como la UV es sumamente
dificil de trabajar con esta modalidad por “falta de infraestructura”, como lo aseveran los
maestros Beatriz, Samuel y Gerardo. Para enfrentar este problema de continuidad, la maestra
Fedra indica que “ha habido la posibilidad de hacer candados, de que las materias vayan

seriadas, asi los alumnos no pueden inscribirse a la [Danza Académica] IV si no han hecho
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la III”. Este candado administrativo ha permitido que la practica sistematica y artesanal de
estos docentes se preserve y que los alumnos no pierdan la progresion que requieren ambas
técnicas dancisticas.

En cuanto al area de formacion bésica, una de las innovaciones del MEIF més
polémicas y rechazadas por los estudiantes, los docentes lamentan que no se le dé una
orientacion adecuada a la préctica artistica, ya que su enfoque esté centrado en las carreras
con énfasis en la redaccién de trabajos tedrico-académicos; la maestra Fedra advierte que las
experiencias de esta area ‘“no los motivan, no les encantan, pasan el inglés como muy
obligatorio, siento que esas materias basicas estan muy forzadas”. Si bien estas experiencias
brindan beneficios a largo plazo para los estudiantes que quieran continuar en estudios de
posgrado, para el momento en que se tienen que cursar en licenciatura se vuelven un lastre
por la poca o nula vinculacion con la experiencias que conforman el curriculo de la carrera
en danza, lo que también representa un escollo méas que afrontar para los maestros que, en su
funcion de tutores, deben convencer al estudiantado de cumplir con la acreditacion de estas
materias.

Sobre el area de libre eleccion, los maestros juzgan como un aspecto mal
operacionalizado y desaprovechado, ya que ha generado retraso y dificultades para que los
estudiantes concluyan sus estudios satisfactoriamente, en vez de ser el complemento
adecuado para una formacion integral. El sentir general de los docentes sobre esta area del

curriculo es representado en este fragmento:

“[...] es un espacio desperdiciado, que tenemos que voltear a ver porque eso nos puede ayudar a hacer
trabajo transdisciplinario, entonces entender que nosotros como artistas no podemos trabajar solos,
porque ademas asi como vivimos en una sociedad, trabajamos en una sociedad, creamos con otros, ahi
hay un punto bastante desperdiciado”. (Maestra Beatriz)

Asi como manifiesta la maestra Beatriz, el maestro Gerardo destaca que “les esta costando
mucho a los alumnos porque todo el dia estdn ocupados y estan siempre al principio del
semestre cazando materias para llenar su horario y eso les impide trabajar” y siente que “estan
saliendo desarmados”. Por lo que expresan los maestros se puede advertir que el area de
formacion libre se ha vuelto un lastre para el estudiante de la licenciatura en danza
contemporanea en vez de ser la via para complementar sus estudios con EE’s que realmente

enriquezcan su trayectoria académica.
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4.4.5. El MEIF: mas que un paliativo y menos que una panacea
Maurice Tardif (2009) sugiere que la toma de decisiones en la educacion se lleve a cabo
como ocurre en la practica médica: los doctores aplican sustancias o realizan procedimientos
con base en un diagndstico, juicio producido mediante una evaluacion clinica precisa que se
ampara en los Gltimos avances de las ciencias de la salud. Asi es como él y otros
investigadores piensan que deberia ocurrir en el disefio de nuevos dispositivos de
intervencion educativa y en la elaboracion de politicas educativas. Es por eso que retomo la
metafora de la medicina para representar el impacto que tiene un enfoque educativo en una
situacion que requiere solucion; el enfoque por competencias representa un intento de curar
grandes males en la educacion y no la sujecion a una tendencia en el hablar, vestir, caminar
0 proceder por cierto tiempo (Coll, 2007).

Las sustancias y procedimientos curativos, como son utilizados por los médicos, se
clasifican en categorias de acuerdo a su efectividad para sanar un padecimiento. A los
remedios que ayudan a sobrellevar una enfermedad sin curarla se les denomina paliativos,
puesto que su funcion es aminorar los sintomas y/o dolores que presenta un paciente. Al otro
extremo de la clasificacion de remedios se encuentran las panaceas, sustancias o
intervenciones de especialistas de la salud que curan varias enfermedades, tal como se
pensaba que hacia la mitica planta que buscaban afanosamente los alquimistas de la edad
media para aliviar todas las enfermedades.

Al recurrir a esta metafora para representar la efectividad del enfoque por
competencias para remediar los males que arrastra la educacion superior desde hace varias
décadas, lo ubico en un punto intermedio entre los paliativos y las panaceas; su creacion e
implementacién ha sido més que un minorativo de problemas, puesto que ha orillado a la
asuncion por parte de los actores educativos de posturas pedagdgicas mas radicales y
comprometidas con el bien coman de la humanidad y la sociedad. Los efectos positivos de
este modelo se pueden advertir en el beneplacito manifestado por los docentes de esta
facultad en los puntos de coincidencia entre lo que ya hacian como formadores y lo que el
enfoque por competencias promueve.

Asi como puedo advertir que este modelo es mas que un atenuante de grandes males,
dista mucho de ser la cura universal a todos los problemas y deficiencias que presenta la

educacion superior; su caracter logocentrista lo condiciona a ser una alternativa curricular
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exclusiva para disciplinas con poca conexion entre su corpus de teoria y su aplicacion en la
realidad. Implementar una propuesta pedagdgica sin ponderar las condiciones y
particularidades de un contexto especifico en el cual se aplicard equivale a suministrar un
medicamento para la migrafia cuando el padecimiento esta en los musculos; si el juicio para
establecer las causas y las posibles soluciones para un problema no se basa en el analisis a
consciencia de los sintomas que presenta un paciente, nunca se llegaré a la verdadera cura de
la enfermedad. Asi como se puede ocasionar una condicion de resistencia y rechazo a
sustancias medicas por su uso constante e inadecuado, podriamos hablar de una nueva
metafora sobre el efecto de rechazo y oposicion que manifiestan maestros de diferentes
disciplinas y espacios educativos al implementar modificaciones e innovaciones a practicas

de ensefianza y aprendizaje sin el diagndstico adecuado: iatrogenia pedagogica.
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Conclusiones y recomendaciones
Esta investigacion fue llevada a cabo con la finalidad de dar respuesta integral a una pregunta
compleja: ¢como se relacionan las practicas de ensefianza de los profesores de técnicas
dancisticas de una institucion superior con los lineamientos curriculares del modelo
educativo de una universidad publica estatal? Para responder a esta pregunta estableci tres
objetivos que me indujeron a llevar la planeacién y desarrollo de la investigacién tal como
fue desplegada a lo largo de dos afios. Estos fueron: 1) develar los rasgos caracteristicos de
las practicas de ensefianza de los profesores de técnicas dancisticas de la Facultad de Danza
que los distinguen del resto de los docentes de la UV; 2) describir la orientacion que dan al
proceso de ensefianza-aprendizaje que ocurre en las aulas de la facultad, de tal manera que
quien se acerque a esta investigacién pueda comprender la complejidad que alberga la
ensefianza de una técnica dancistica y 3) conocer la manera de pensar y los juicios de los
maestros entrevistados sobre el MEIF, con la intencion de visibilizar su perspectiva sobre la
educacién superior y la forma en que se gestiona el curriculo universitario, la cual aiin no ha
sido tomada en cuenta en investigaciones y estudios anteriores.

Con base en los resultados obtenidos, concluyo que los rasgos que caracterizan a los
docentes y diferencian sus practicas de ensefianza de las de otros docentes universitarios son
el manejo total del cuerpo como instrumento de trabajo, el dominio de un gran cumulo de
saberes plurales y transdisciplinarios, la versatilidad identitaria para asumir diferentes roles
docentes de acuerdo a la situacion de intervencion y la complejidad de sus acciones con
intencion educativa. La complejidad captada en la actuacién como ensefiantes de estos
bailarines-docentes es uno de los mayores hallazgos que esta investigacion logra develar, ya
que su préactica educativa rebasa por mucho la labor de mera transmision de conocimientos
y la sujecion a sistemas reguladores externos. Los docentes de ambas academias de técnicas
dancisticas demuestran ser actores plurales capaces de discernir, decidir y proceder por
voluntad propia y no por la instrumentacion de una fuerza coercitiva oculta que controle la
accion humana.

Sobre el segundo objetivo, concluyo que estos docentes se esmeran por brindar una
orientacion lo mas organica y progresiva posible al proceso de ensefianza-aprendizaje que se
lleva a cabo en esta facultad, todo con miras a cumplir con su misiébn como institucion

insignia de la danza culta mexicana y la vision pedagogico-estética con que sus actores
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despliegan su ejecucion docente. Esto concuerda con los procesos de formacion que se
realizan en otras disciplinas y escuelas artisticas, las cuales se apegan a una légica empirica
desarrollada por la acumulacion de experiencias de miles de artistas-maestros durante siglos.
Al escrutar la forma en que estos docentes conducen el desarrollo de las experiencias
educativas a su cargo saltaron a la luz grandes similitudes entre ambas academias, como el
apego a una estructura regular en las zonas-fases que comparten las clases de las técnicas
clasica, moderna y contemporédnea y la repeticion constante de movimientos, ejercicios y
secuencias como medio principal para adquirir el dominio de las técnicas. Lejos de lo que
los mitos sobre la ensefianza de la danza hacen suponer, los maestros de esta facultad buscan
favorecer el desarrollo natural de las potencialidades artisticas, técnicas y cognitivas del
estudiante mediante las funciones de control y gestion de la cultura del curriculo.

Respecto a las ideas y juicios que estos maestros se han formado sobre el modelo
educativo vigente en la UV, concluyo que no hay una aceptacion ni rechazo total a dicha
propuesta curricular; los profesores aprecian y celebran los aciertos del modelo y las
coincidencias con sus convicciones y practicas educativas, pero denuncian las pifias y errores
garrafales en su operacionalizacién. Se puede apreciar que los actores educativos de la
Facultad de Danza han accedido a implementar los cambios convenientes para la mejora de
sus practicas educativas, pero que han luchado y desplegado estrategias para mantener la
ensefianza artesanal y sistematica que durante siglos ha caracterizado a su trabajo didactico.

Como conclusién final, encuentro que la forma en que ensefian los maestros de la
facultad guarda una estrecha relacion con los desiderata de los modelos educativos basados
en el enfoque por competencias, al considerar esenciales el aspecto practico y axioldgico del
conocimiento ademas del componente tedrico-racional para alcanzar una formacion integral
del ser humano; las artes escénicas, como la danza en todas sus variantes, requieren de la
combinacion de cuerpo, mente y espiritu en su realizacion para generar creaciones artisticas
profundas y honestas. La relacion se rompe en la puesta en préctica de lo dicho en la
fundamentacion tedrica, puesto que los curricula universitarios, al igual que en otros niveles
educativos, siguen siendo elaborados con la vision logocentrista de la universidad tradicional,
la cual solo reconoce a la erudicion como meta legitima de aprendizaje. Los bailarines-

maestros han demostrado que al hacer y crear es como realmente se aprende a trascender.
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A la luz de estas conclusiones, expongo tres recomendaciones para futuros proyectos
de investigacién o intervencion, las cuales estan dirigidas tanto para bailarines,
investigadores en educacion y disefiadores curriculares que puedan abordar con suficiencia
los aspectos que esta investigacion no pudo abarcar y con el anhelo que esta investigacion

logre inspirar a mas profesionales de las artes y la investigacion educativa en México.

La necesidad de una representacion fiel del saber de los bailarines
Se ha develado en esta investigacion que los bailarines poseen un saber propio, el cual no ha
podido ser representado adecuadamente con la representacion convencional del lenguaje
hablado. Aunque existen sistemas de notacion de la danza elaborados con gran sentido de
abstraccién del movimiento a simbolos o grafias, ain no gozan de la aceptacion y difusion
como pasa con la notacion convencional de la musica. La falta de una representacion grafica
de su saber hace que este permanezca en un plano esotérico como el de los saberes de culturas
agrafas, las cuales preservan su acervo cultural mediante la transmision oral por via directa a
sus integrantes. Los futuros intentos por representar el movimiento danzado deben tomar en
cuenta los conocimientos movilizados al momento de la ejecucion para no quedar en
abstracciones personales de ejecuciones de movimientos intencionados. Espero que los
bailarines e investigadores de la danza logren generar propuestas propias de notacion para
preservar el movimiento danzado a partir de su contexto inmediato, sin imposiciones ni

imitaciones de propuestas ajenas.

El empleo de nuevas alternativas para el disefio curricular
Este tema requiere la participacion y comprension de educadores artisticos, pedagogos,
psicélogos, filésofos y demas actores con participacién en la teoria curricular, para aceptar e
implementar nuevas propuestas en la elaboracién de planes y programas acordes a las
necesidades y particularidades de las practicas artisticas. Si bien se han desarrollado nuevas
propuestas taxonomicas de las diferentes acciones de aprendizaje con mas apego a los
avances de las neurociencias, se ha preservado el modelo tradicional de redaccion de
objetivos de aprendizaje, el cual pondera el desarrollo cognitivo sobre el procedimental. El
momento parece adecuado para la implementacion de un nuevo orden taxondémico que se

ajuste a las tareas de ensefianza-aprendizaje en la danza y otras disciplinas artisticas.
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La formacion profesional orientada hacia la feliciudadania
Las futuras propuestas de sistematizacion de practicas de ensefianza y de investigacion en la
danzay las artes deben atender el problema de la formacion para ser feliz y convivir de forma
ciudadana, lo que la pedagoga brasilefia Terezinha Azerédo (2003) denomina feliciudadania.
Este concepto, producto de la conjuncién entre las palabras felicidad y ciudadania, debe ser
el eje central en las proximas reuniones de instituciones de educacién artistica a nivel
nacional e internacional, tal como la que acontecié en 1993, afio en que se reunieron por
primera vez las principales instituciones de educacion artistica de nivel superior en México.
A 25 afios de aquel extraordinario evento, el escenario parece propicio para evaluar los
alcances de aquella reunion y la forma en que la educacion artistica puede contribuir a la
formacion para la feliciudadania; no basta con que el artista profesional sea feliz haciendo
su arte, este debe contribuir a que otros sean felices y asi vivir en un estado de bienestar
comudn que no implique el sacrificio de la voluntad propia para preservar las estructuras
politicas, econdmicas y sociales, tal como ha pasado con la vision de la educacion para la
ciudadania de las ultimas décadas. Si hay una via para superar los efectos desastrosos de la

educacion enfocada a mantener el sistema neoliberal, esta es la educacion artistica.

Por altimo, hago una exhortacion a los musicos, pedagogos, investigadores y demas
artistas e intelectuales que alguna vez tengan que trabajar con y para bailarines: No traten de
imponer nada, busquen comprender a los artistas de la danza y su actividad profesional antes
que nada. No todo lo que les funciona a expertos en otras areas del conocimiento o del arte

funciona en la danza. La danza es la danza.



230

BIBLIOGRAFIA

Abad, A. (2011). Historia del ballet y de la danza moderna. Madrid: Alianza.

Abbagnano, N. & Visalberghi, A. (1992). Historia de la pedagogia. (trad. de Jorge Hernandez
Campos). México: FCE.

Acevedo Ytuarte, D. (2014). Descubriendo la danza. México: Universidad Veracruzana.

Adame, D. (1989). Signos: el arte y la investigacion. México: INBA.

Alvarez-Gayou, J. L. (2014). Cémo hacer investigacion cualitativa. Fundamentos y metodologia.
Coleccion Paidds Educador. México: Paidds Mexicana.

Ander-Egg, E. (2003). Métodos y Técnicas de Investigacion Social 1V. Buenos Aires: Lumen.

Angrosino, M. (2012). Etnografia y observacion participante en investigacion cualitativa. Madrid:
Morata.

Aulestia, P. (1995). La danza premoderna en México (1917-1939). Caracas: Centro Venezolano
Instituto Nacional de Teatro-Unesco.

Azerédo, T. (2003). Comprender y ensefiar: Por una docencia de la mejor calidad. Barcelona: Grao.

Barrdn, C. (2006). Los saberes del docente. Una perspectiva desde las humanidades y las ciencias
sociales. Perspectiva Educacional, Formacion de Profesores, (48), 11-26.

Bautista, N. (2011). Proceso de la investigacion cualitativa. Epistemologia, metodologia y
aplicaciones. Bogota: EI Manual Moderno.

Becker, H. et al. (1961) Boys in White: Student Culture in Medical School. Chicago: University of
Chicago Press.

Becker, H. (1982). Art worlds. Berkeley: University of California Press.

Béjart, M. (2005). Cartas a un joven bailarin. Buenos Aires: Libros del Zorzal.

Beltran, J. (2005, julio-diciembre). EI Modelo Educativo Integral y Flexible de la Universidad
Veracruzana. CPU-e, Revista de Investigacion Educativa, 1. Recuperado de
http://www.uv.mx/cpue/numZ/critica/meif.htm

Berger, P. L. & Luckmann, T. (1968). La construccion social de la realidad. Buenos Aires:
Amorrortu.

Bernstein, B. (2000). Pedagogy, Symbolic Control, and Identity. Lanham: Rowman & L.ittlefield

Bertely, M. (2010) Conociendo nuestras escuelas. Un acercamiento etnografico a la cultura escolar.
México: Paidos.

Bisquerra, R. (2004). Metodologia de la Investigacion cualitativa. Madrid: La Muralla.



231

Blin, J. -F. (1997). Representations, pratiques et identites professionnelles. Paris: L'Harmattan.

Bourdieu, P. (1965). Culte de ['unité et différences cultivées en Bourdieu, P. (ed.), Boltanski, L.,
Castel, R., Chamboredon, J. -C., Lagneau, G. & Schnapper, D. (1965). Un art moyen. Essai
sur les usages sociaux de la photographie. Paris: Ed. de Minuit.

Bourdieu, P. & Passeron, J. -C. (1970) La reproduction. Eléments pour une théorie du systéme
d'enseignement. Paris: Editions de Minuit.

Brady, L. & Kennedy, K. (2013). Curriculum Construction. AU: Pearson

Camara, E., Islas, H. (coords.)(2007). La ensefianza de la danza contemporanea : una experiencia
de investigacion colectiva. México: INBA.

Camilloni, A. (et al.) (2007). El saber didactico. Buenos Aires: Paidos.

Carr, D. (2005). El sentido de la educacién: Una introduccion a la filosofia y a la teoria de la
educacion y de la ensefianza. Barcelona: Grao.

Carranza, J. A. (2003). 100 afios de educacién en México, 1900-2000. México: Limusa.

Carreras, 1. (2013). Violencia en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la danza en la Escuela
Nacional de Arte de Cuba. Tercio Creciente 3, pp. 29 - 36, recuperado de:

http://www.terciocreciente.com

Castells, M. (2005). La era de la informacién: economia, sociedad y cultura. La sociedad red (Vol.
). México: Siglo XXI.

Chatelet, G. (1988). Vivre et penser comme des porcs. Paris: Exils.

Chevallard, Y. (1985). La transposition didactique. Grenoble: La pensée sauvage.

Cisterna, Francisco (2005) Categorizacion y triangulacion como procesos de validacién del
conocimiento en investigacion cualitativa. Theoria 14 no.1: 61-71.

Coll, C., & Martin, E. (2006). Vigencia del debate curricular: aprendizajes basicos, competencias
y estandares. México: SEP.

Coll, C. (2007). Las competencias en la educacion escolar: algo mas que una moda y mucho menos
que un remedio. Aula de innovacion educativa, 161, 34-39.

Contreras, J. (1997). La autonomia del profesorado. Madrid: Morata.

Cruz, S., Peredo, R., Schwartz, A. (1994). La ensefianza artistica en Xalapa. Danza/1936-1975.
Xalapa: Universidad Veracruzana.

Czerny, C. (1996). First instruction in piano-playing: one hundred recreations. Los Angeles: Alfred

Music Publishing.


http://www.terciocreciente.com/

232

Daichendt, G. J. (2010). Artist-teacher: A philosophy for creating and teaching. Chicago: Intellect
Books.

Dallal, A. (2007). Los elementos de la danza. México: Direccién de Danza/Fomento Editorial,
Universidad Nacional Autonoma de México.

Davini, M. C. (2015). La formacion en la practica docente. Madrid: Grupo Planeta

Day, C. (2006). Pasion por ensefiar: La identidad personal y profesional del docente y sus valores.
Madrid: Narcea.

De Lella, C. (1999). | Seminario Taller sobre perfil del docente y estrategias de formacién. Modelos
y tendencias de la formacién docente. Organizacion de Estados Iberoamericanos. Para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura. Lima, Perd. Recuperado de http://www. oei. es/cayetano.
htm.

Del Pozo, J. A. (2012). Competencias profesionales: Herramientas de evaluacion: el portafolios, la
rabricay las pruebas situacionales (\Vol. 9). Madrid: Narcea.

Denzin, N. K., & Lincoln, Y. S. (1994). Handbook of qualitative research. Thousand Oaks: Sage.

Diaz, E. (2000). Posmodernidad. Buenos Aires: Biblos.

Diaz de Rada, A. (2011). El taller del etndgrafo: Materiales y herramientas de investigacion en
Etnografia. Madrid: UNED

Diaz Barriga, A. (2002). Didéactica y curriculum. México: Paidds.

Diaz Barriga, A. (2006). El enfoque de competencias en la educacion:¢Una alternativa o un disfraz
de cambio?. Perfiles educativos, 28(111), 7-36.

Diaz Barriga, F. (1993). Aproximaciones metodoldgicas al disefio curricular hacia una propuesta
integral. México: ILCE.

Dietz, G. (2008). La experiencia de la Universidad Veracruzana Intercultural. En Mato, D (coord.).
Diversidad cultural e interculturalidad en educacion superior. Experiencias en América
Latina. Caracas: IESALC-UNESCO. Pags, 359-370.

Dubar, C. (1991). La socialisation: Construction des identités sociales et professionnelles. Paris :
Armand Colin.

Dubar, C., Tripier, P. & Boussard, V. (2015). Sociologie des professions. Paris : Armand Colin

Duval, H. (2011). Construction identitaire d'enseignantes de la danse en milieu scolaire: spheres de

négociation, tensions et stratégies identitaires. Thése du Doctorat. Montréal: UQAM.



233

Eisner, E. W. (2014). El ojo ilustrado. Indagacion cualitativa y mejora de la practica educativa.
Barcelona: Paidos.

Elliott, J. (1991). Action research for educational change. London: McGraw-Hill Education.

Faure, S. (1998). Les Processus d'incorporation et d'appropriation du métier de danseur. Sociologie
des modes d'apprentissage de la danse "classique™ et de la danse "contemporaine”. These
de doctorat de sociologie. Lyon : Université Lumiére Lyon 2

Ferreiro, A. & Lavalle, J. (2002) La danza en México, visiones de cinco siglos, Volumen 1, Ensayos
Histdricos y Analiticos. México: CONACULTA/INBA/Escenologia, A.C.

Ferreiro, A. (2005). Escenarios rituales. Una aproximacion antropoldgica a la practica educativa
dancistica profesional. México: CEPCM/CENIDID/INBA/ CENART/CONACULTA.

Ferreiro, A. (2007). De la practica docente, a la practica educativa. Una perspectiva ético-estética.
Memoria electronica del IX Congreso Nacional de Investigacion Educativa. Veracruz:
COMIE.

Ferreiro, A. (2009). La Academia de la Danza Mexicana y el bailarin integral. Normas, valores,
actitudes y expresiones de conflicto en la operacion del plan de estudios 1987 (1982-1994).
Meéxico: CENIDID/INBA/CONACULTA.

Ferreres, V. S., & Imbernon, F. M. (1999). Formacién y actualizacion para la funcion pedagdgica.
Madrid: Sintesis.

Fierro, C., Fortoul, B., & Rosas, L. (2002). Transformando la practica docente: una propuesta
basada en la investigacion-accion. México: Paidos.

Figueroa, V. (1986). Reinterpretando el subdesarrollo: trabajo general, clase y fuerza productiva
en América Latina. México: Siglo XXI.

Flick, U. (2004). Introduccion a la investigacion cualitativa. Madrid: Morata.

Flores, R. (1990). La danza moderna mexicana 1953-1959. Serie Investigacion y Documentacion.
México: INBA.

Freire, P. (1970). Pedagogia del oprimido. Buenos Aires: Siglo XXI.

Freire, P. (1996). Pedagogia da Autonomia. Rio de Janeiro: Paz e Terra.

Gadotti, M. (2002). Historia de las ideas pedagdgicas. México: Siglo XXI.

Galeano, E. (2010). Las venas abiertas de América Latina. Madrid: Siglo XXI.

Garcia-Cabrero, B., Loredo, J. y Carranza, G. (2008). Analisis de la practica educativa de los

docentes: pensamiento, interaccion y reflexion. Revista Electronica de Investigacion



234

Educativa, Especial.  Recuperado de: http://redie.uabc.mx/NumEspl/contenido-

garcialoredocarranza.htm

Garzén, C. (2015). Implicaciones curriculares del enfoque por competencias en educacion superior.
Boletin Redipe, 4(9), 52-76.

Gimeno-Sacristan, J. (1995). El curriculum: una reflexion sobre la practica. Espafia: Morata.

Gimeno-Sacristan, J. (2008). Educar por competencias: que hay de nuevo. Espafia: Morata.

Gimeno-Sacristan, J. (2000). La educacién obligatoria: su sentido educativo y social (Vol. 1).
Madrid: Morata.

Gimeno-Sacristan, J. (2010). ¢ Qué significa el curriculum? En Gimeno, J. (Comp.), (2010). Saberes
e incertidumbres sobre el curriculum. Madrid: Morata.

Gimeno-Sacristan, J., Pérez-Gomez, A. (2012). Comprender y transformar la ensefianza. Espafia:
Morata.

Gimeno-Sacristan, J. (2003). Volver a leer la educacion desde la ciudadania. En J. Martinez Bonafé
(Coord.): Ciudadania, poder y educacion (pp. 11-34). Barcelona: Grao.

Glaser, B., & Strauss, A. (1967). The Discovery of Grounded Theory. Chicago: Aldine.

Goetz, J. P., & LeCompte, M. D. (1988). Etnografia y disefio cualitativo en investigacion cualitativa.
Madrid: Morata.

Guzman, I., Marin, R. & Inciarte, A. J. (2014). Innovar para transformar la docencia universitaria.
Un modelo para la formacién por competencias. Maracaibo: Universidad del Zulia.
Hadfield, M. & Haw, K. (2012). Video: Modalities and methodologies. International Journal of
Research & Method in  Education. 35 (3), 311-324. Recuperado de:

https://www.learntechlib.org/p/88591/

Hanon, C. L. (1986). Virtuoso Pianist in 60 Exercises — Complete. Milwaukee: Hal Leonard
Corporation.

Harbonnier-Topin, N. (2009). Autour de la proposition dansée: regard sur les interactions
professeur-éléve dans la classe technique de danse contemporaine. These du Doctorat. Paris:
CNAM.

Hernandez Blazquez, B. (2001). Técnicas estadisticas de investigacion social. Madrid: Diaz de
Santos.

Imbernén, F. (1994). La formacioén y el desarrollo profesional del profesorado: hacia una nueva

cultura profesional. Barcelona: Grao.


http://redie.uabc.mx/NumEsp1/contenido-garcialoredocarranza.htm
http://redie.uabc.mx/NumEsp1/contenido-garcialoredocarranza.htm

235

Kassing, G. & Jay, D. M. (2003). Dance Teaching Methods and Curriculum Design. Champaign,
IL: Human Kinetics.

Kvale, S. (2011). Las entrevistas en investigacion cualitativa. Madrid: Morata.

Lahire, B. (2005). L'homme pluriel: les ressorts de I'action. Paris: Armand Colin.

Leguizamon, G. (2014). La construccidn de saberes pedagogicos en la formacion del profesorado.
Revista Electronica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion.
Recuperado de: http://rinace.net/reice/numeros/arts/vol12num1/art3.pdf

Leiva, J. J., & Merino, D. (2007). La funcion docente en contextos de diversidad cultural. Revista
Iberoamericana de Educacion, (41/2). 10 de enero de 2007: Organizacion de Estados
Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEI). Recuperado de
http://rieoei.org/1425.html

Lessard, C. & Tardif, M. (2005). La profession d'enseignant aujourd'hui: Evolutions, perspectives
et enjeux internationaux. Bruxelles: De Boeck.

Lopez Arce, A. (2006). El curriculo en la educacion superior: un enfoque postmoderno basado en
competencias (Investigacion para la Docencia No 8). México: Cruz O., SA.

Lopez-Figueroa, M. (2014). El enfoque por competencias como factor de transformacion educativa.
Estudio de caso sobre concepciones y practicas docentes en profesores de educacion media.
Tesis doctoral. Puebla: UIA-Puebla.

Love, P. (1997). Modern dance terminology. Trenton, NJ: Princeton Book Company.

Lyotard, J. -F. (1986) Le Postmoderne expliqué aux enfants: correspondance, 1982-1985. Paris:
Galilée.

Maduefio, M. L. (2014). La construccidn de la identidad docente: Un analisis desde la préactica del
profesor universitario. Tesis de Doctorado. Puebla: UIA.

Martineau, S. (2007). L éthique dans la recherche qualitative. Quelques pistes de réflexion.
Recherches qualitatives. Hors-série  —numéro 5- pp. 78-85. Recuperado de:

http://www.recherche-ualitative.gc.ca/Revue.html

Meélich, J. C. (1994). Del extrafio al complice: La educacion en la vida cotidiana (Vol. 3). Barcelona:
Anthropos Editorial.

Mello, J. D. (2017). El enfoque de competencias en el curriculo de Matematicas de la Educacion
Media. La perspectiva docente sobre su implementacion. Revista Internacional de

Investigacion en Ciencias Sociales, 13(1), 14-24.


http://www.recherche-ualitative.qc.ca/Revue.html

236

Mercado, R. (2002). Los saberes docentes como construccion social. México: Fondo de Cultura
Econdmica.

Meza, J. L. (2012). Disefio y desarrollo curricular. Tlalnepantla: Red Tercer Milenio.

Miles, M. B., & Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis: An expanded sourcebook.
Thousand Oaks: Sage.

Monereo, C., Castello, M., Clariana, M., Palma, M., & Pérez, M. L. (2015). Estrategias de ensefianza
y aprendizaje. Formacion del profesorado y aplicacién en la escuela. Barcelona:
Grad/Colofon.

Montaud, D. (2014). Le rapport aux ceuvres dans l'enseignement de la danse au college: analyse
didactique de I'évolution de I'épistémologie pratique d'un professeur d'éducation physique et
sportive. These du Doctorat. Toulouse: Université Toulouse le Mirail-Toulouse I1.

Mora, A. S. (2010). El cuerpo en la danza desde la antropologia. Practicas, representaciones y
experiencias durante la formacion en danzas clasicas, danza contemporanea y expresion
corporal. Tesis Doctoral. La Plata: Facultad de Ciencias Naturales y Museo.

Morin, E. (1991). Les idées. leur habitat, leur vie, leurs meeurs, leur organisation. Paris: Seuil.

Morin, E. (1999). La téte bien faite. Repenser la réforme. Réformer la pensée. Paris: Seuil.

Morin, E. & Kern, A. (1993). Terre Patrie. Paris: Seuil.

Obradors, M. (2007). Creatividad y generacion de ideas. Barcelona: Universidad de Barcelona.

O'Brien, T., & Guiney, D. (2001). Differentiation in teaching and learning. Londres: A&C Black.

Onfray. M. (2008). La fuerza de existir. Barcelona: Anagrama

Ortega y Gasset, J. (1956) La deshumanizacién del arte. Madrid. Revista del Occidente.

Panofsky, E. (1957). Gothic Architecture and Scholasticism: An enquiry into the analogy of the arts,
philosophy, and religion in the Middle Ages. New York: New American Library.

Pardinas, F. (1989). Metodologia y técnicas de investigacion en ciencias sociales. México: Siglo
XXI.

Parent, V., Garcia, J., Campoy, M. & Alvero, J. (2016). Analisis de los criterios de seleccion en el
acceso a estudios oficiales de Danza. RETOS. Nuevas Tendencia en Educacion Fisica,
Deporte y Recreacién, (29), 79-85. Recuperado de:
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=345743464016

Pérez Gomez, A. (2004). La cultura escolar en la sociedad neoliberal. Madrid: Morata.

Perrenoud, P. (1997). Construire des compétences dés I'école. Paris: ESF.


https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=345743464016

237

Perrenoud P. (2000) Competencias. Sao Paulo: Nova Escola; 19-21.

Perrenoud, P. (2004) Diez nuevas competencias para ensefiar: invitacion al viaje. Barcelona: Grad.

Pifiuel, J. L. (2002). Epistemologia, metodologia y Técnicas del anélisis de contenido. Madrid:
Universidad Complutense de Madrid.

Postic, M. & De Ketele, J. M. (1992). Observar las situaciones educativas (Vol. 61). Madrid:
Narcea.

Ramirez, R. (2014). Reelaborar la identidad docente para formar en competencias. México: UPN.

Ramos, R. (2009a). Primera escuela publica de danza en México. Travesia por sus propuestas de
formacion (ca.1930-2009). México: CENIDID/INBA/CONACULTA.

Ramos, R. G. (2009b). Una mirada a la formacion dancistica mexicana (CA.1919-1945). México:
CENIDID/FONCA/INBA/CONACULTA.

Clavel, A., Gudifio, B., CONACULTA, INBA, ANUIES & UV. (1994). Memoria de la primera
reunion nacional de universidades e instituciones de educacion artistica superior: La
educacion artistica del siglo que viene. México: CNCA.

Rocha, R. (2016). EI modelo educativo basado en competencias para la ensefianza del arte. Educere,
20 (66), 215-224. Consultado en http://www.redalyc.org/pdf/356/35649692003.pdf

Rodriguez, P. A. (2014). Stratégies d'enseignement et d'apprentissage mobilisées a la barre dans un
cours de danse classique pour les adultes débutants. Mémoire de maitrise. Montréal: UQAM

Rojas, R. (2002). Investigacion social: teoria y praxis. México: Plaza y Valdés.

Rojas, M. (2012). Teorias implicitas en la practica docente de las educadoras de la zona 22 de
Terrenate, Tlaxcala. Tésis de Maestria. México: UAT

Rosa, T. de la, (2005). Guia didactico-metodoldgica para la ensefianza no formal de la danza
clasica.  Cuaderno I.  México:  Cenidi Danza/Fonca/Cenart/México  en
Escena/INBA/Conaculta

Rueda, M. (1996). La evaluacién de la docencia universitaria. México: UNAM.

Rychen, D. S. E., & Salganik, L. H. E. (2001). Defining and selecting key competencies. Boston:
Hogrefe & Huber.

Sagreras, J. S. (2002). Las primeras lecciones de guitarra. México: Musical Iberoamericana.

Sandoval, E. (2014). Relaciones y saberes docentes en los cursos de actualizacion en Rockwell, E.
(Coord.) (2014). La escuela cotidiana. México: FCE, pp. 88-1109.

Savater, F. (1997). El valor de educar. Barcelona: Ariel.



238

Schon, D. (1992). La formaciédn de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo disefio de la ensefianza
y el aprendizaje en la profesiones. Madrid: Paidos.

Schon, D. (1998). El profesional reflexivo: cdmo piensan los profesionales cuando acttan. Madrid:
Paidos.

Simons, H. (2009). El estudio de caso teoria y practica: Madrid, Morata.

Stake, R. E. (1998). Investigacion con estudio de casos. Madrid: Ediciones Morata.

Stanislavski, K. (2013). Mi vida en el arte. Barcelona: ALBA.

Stenhouse, L. (2003). Investigacion y desarrollo del curriculum. Madrid: Morata.

Strasberg, L. (2000). Un suefio de pasion: el desarrollo del método. Barcelona: Icaria.

Strauss, A. L. (1987). Qualitative analysis for social scientists. Cambridge: Cambridge University
Press.

Strauss, A. L., & Corbin, J. (2002). Bases de la investigacion cualitativa: técnicas y procedimientos
para desarrollar la teoria fundamentada. Medellin: Universidad de Antioquia.

Suzuki, S. (2007). Suzuki Violin School - Volume 1 (Revised): Violin Part. Los Angeles: Alfred
Music Publishing.

Tardif, M. (2009). Los saberes docentes y su desarrollo profesional. Madrid: Narcea.

Taylor, S. J., Bogdan, R. (1987). Introduccion a los métodos cualitativos de investigacion.
Barcelona: Paidos.

Tedesco, J. C. (1987) El desafio educativo: calidad y democracia. Buenos Aires: Grupo Editor
Latinoamericano.

Téllez Galvan, S. (Coord.) (2013). Comision para la elaboracion del Informe del Modelo Educativo
Integral y Flexible (MEIF) 2009-2013. México: UV.

Tobon, S. (2006). Competencias, calidad y educacion superior. Bogota: Alma Mater Magisterio.

Tobdn, S. (2009). Disefio sistémico de mddulos en la educacion superior. Bogota: Cife

Tobdn, S. (2010a). Aprendizaje y evaluacidn de competencias. México: Prentice Hall

Tobon, S. (2010b). Formacion Basada en Competencias. Bogota: ECOE

Tobodn, S. & Mucharraz, G. M. (2010). ¢ Cémo abordar el modelo de competencias?: en la practica
docente. México: KUNDRIVI.

Torres, E. (2017). ldentidades, experiencias y saberes de maestros de danza clasica y
contemporanea en la Ciudad de México. En los margenes del sistema educativo oficial. Tesis
de Maestria. México: CENIDID-INBA.



239

Tortajada, M. (1995). Danza y poder. México: INBA.

Trinidad, A., Carrero, V. & Soriano, R. Ma. (2006) Teoria fundamentada “Grounded Theory”: la
construccion de la teoria a través del analisis interpretacional. (Cuadernos metodoldgicos,
37). Madrid: CIS

Valles, M. S. (2007). Técnicas cualitativas de investigacion social. Madrid: Sintesis.

Valerio, C. (2011). El proyecto Aula de la Universidad Veracruzana en Vargas, J., Sierra, J.,
Rodriguez, Y., & Durén, J. (2011). El Eees y la divulgacidn de los resultados investigadores
sobre innovacion docente. Madrid: Vision Libros.

Weber, M. (1964). Economia y sociedad (vol. I). México: FCE.

Weiss, L., Monnier-Silva, A. C., & Pellanda Dieci, S. B. (2012). Réflexion sur la double casquette
de formateur et de chercheur: le cas d'un dispositif de formation a la déontologie
professionnelle enseignante. Formation et pratiques d'enseignement en questions, (14), 83-
102.

Zabala, A. (1998). La préctica educativa. Como ensefiar. Barcelona: Grao.

Zabalza, M. A. (2000). Disefio y desarrollo curricular. Madrid: Narcea.

Zabalza, M. A. (2003). Competencias docentes del profesorado universitario: Calidad y desarrollo
profesional. Madrid: Narcea

Zabalza, M. A. (2012). El estudio de las “buenas practicas” docentes en la ensefianza universitaria.
Revista de Docencia Universitaria. REDU. Monografico: Buenas précticas docentes en la
ensefianza universitaria. 10 (1), 17-42. Recuperado de http://redaberta.usc.es/redu

Zubiria, J. (2013). ¢ Como disefiar un curriculo por competencias?: Fundamentos, lineamientos y

estrategias. Bogota: Magisterio.



240

ANEXOS



241

Anexo 1 — Mapa curricular del plan de estudios de la Licenciatura en Danza

Contemporanea.
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Anexo 2 — Guion de entrevista sobre practica docente

. ¢ Cuantos afos lleva dedicandose a la danza?

. ¢Por qué decidi0 estudiar danza?

. ¢ Cuantos afos lleva dedicandose a la ensefianza de la danza?

. ¢ Desde hace cuanto trabaja en la Universidad Veracruzana?

. ¢ Por qué fue que decidié ejercer la docencia en la universidad?

. ¢ Qué conocimientos tedricos fundamentan su practica docente?

. ¢A qué autores o referentes tedricos recurre para fundamentar sus conocimientos
tedricos?

8. ( Qué conocimientos practicos transmite en su practica docente?

9. ;Qué actitudes del bailarin profesional transmite en su practica docente?

10. ¢ Que valores de los profesionales de la danza transmite en su practica docente?

11. ;Como realiza la planeacién de los cursos y clases que imparte?

12. ¢ Qué aprendizajes pretende que sus alumnos logren mediante su ensefianza?

13. ¢ Como evalua los aprendizajes de sus alumnos?

14. ¢ Qué situaciones de clase provocan que usted intervenga con una correccién o una
aclaracion?

15. ¢ Que estrategias utiliza para hacer las correcciones o aclaraciones que considera
pertinentes?

16. ¢ Cuales son sus rutinas de clase?

17. ; Qué maestros le han influido mas en su forma de ensefiar?

18. ¢ Qué maestros le han influido menos en su forma de ensefiar?

19. ;Como es su relacion con sus alumnos?

20. ;Como es su relacion con los acompafantes musicales?

21. ¢ Qué anécdotas de su formacion y actividad profesional les comparte a sus alumnos y
por qué?

22. ¢ Qué aprendizajes ha adquirido en su experiencia para mejorar su practica docente?
23. ¢ Qué recomendaciones podria darle a los que se inician como docentes en la danza?
24. ¢ Qué cree que podrian aprender maestros de otras disciplinas y niveles escolares de los
maestros de danza?

25. ¢ Cual es su opinion sobre el Modelo Educativo Integral y Flexible y su implementacion
en la Licenciatura en Danza Contemporanea?

~N o OBk wWwDN B
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Anexo 3 — Entrevistas sobre practica docente.

Profesor: Juanal®

Programa educativo: Licenciatura en Danza Contemporanea
Experiencia Educativa: Danza Académica

Academia por area de conocimiento: Técnica de la Danza Académica

¢ Cuantos anos lleva dedicandose a la danza?

Llevo 15 afos en la danza

¢Por qué decidid estudiar danza?

Porque pues desde muy chica mis papas me metieron a clases de danza, pues era como una
suerte de pasatiempo, de pasar el tiempo las tardes, conforme fui creciendo pues fue como
una necesidad para mi, como retomar de una manera profesional la actividad y asi fue que
decidi quedarme por completo.

¢ Cuantos afnos lleva dedicandose a la ensefianza de la danza?

10 afios

¢ Desde hace cuanto trabaja en la Universidad Veracruzana?

Para la Universidad Veracruzana primero inicié como intérprete en la compafiia Las Sangres
en el 2009 y posteriormente, y como a los dos o tres afios de eso, inicié dando talleres de
AFEL, entonces digamos que ahi luego dentro de la Facultad de Danza, como estoy ahorita,
8 afios.

¢Por que fue que decidio ejercer la docencia en la universidad?

Para mi siempre ha sido como un complemento, como (que) la docencia y el ser creador
escénico van como de la mano para mi, porque a la hora de estar yo como maestra me es muy
rico también entender muchas cosas para mi practica como creador escénico, entonces
digamos que para mi es un complemento, tanto lo que hago como creadora escénica que sigo
activa, como bailarina, como docente, complementa para mi esa parte artistica, sensible y
creativa.

¢ Qué conocimientos tedricos fundamentan su practica docente?

Hijole, a ver, pues mira, tengo distintas experiencias educativas ahorita, por ejemplo, tengo
la de técnica de la danza académica, danza complementaria que me baso en improvisacion
de contacto y tengo danza alternativa, qué es la técnica de la danza jazz, entonces las tres, si

10 El nombre de la informante ha sido cambiado para proteger su identidad y guardar el anonimato.
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lo ponemos asi como a simple vista, son como muy dispares, muy distintas, pero me baso
por un movimiento consciente.

¢A qué autores o referentes tedricos recurre para fundamentar sus conocimientos
tedricos?

Pues digamos que me baso mucho en Feldenkrais, en Bartenieff y algunas técnicas somaticas
para que los chicos también [...], y bueno, anatdmicamente también tengo como mis teoricos
en los que me fundamento para entender las mecénicas de movimiento y poderlas transmitir,
una vez que las entiendo yo pues me es mas facil, sin embargo también al estarlas como
externando pues también lo comprendo con los chicos, y si algo asi de lo que preguntas,
como mas pedagogicamente hablando, no tengo tal cual un autor, digamos que me baso en
distintos textos pero tal cual un autor no.

¢ Qué conocimientos practicos transmite en su practica docente?

Pues primero que nada que el alumno sea consciente de lo que esta haciendo, y me refiero
consciente a que sea sensible a su practica corporal de una manera orgéanica y que viva el
proceso, otra vez lo repito, organicamente, que no se precipite a adquirir esos conocimientos
porque pues es lo de ahora, como que estén queriendo aprender, aprender y aprender, pero
de tanta informacion a veces no saben qué hacer, entonces si esa informacién la aprenden de
una manera consciente tiene mas repercusion en su formacion, a la larga, a corto, mediano y
largo plazo.

¢ Qué actitudes del bailarin profesional transmite en su préactica docente?

Pues a mi si me gusta enfocarme hacia una consciencia social y personal, porque yo creo que
si el alumno se conoce personalmente en sus debilidades y en sus fortalezas, pues es como
digamos que va a tener un sustento para poder trabajar en equipo, colaborativamente y de
manera personal, pues conocerse ¢no?, es como lo que busco siempre que ellos interioricen
en eso.

¢ Qué valores de los profesionales de la danza transmite en su préctica docente?

Ahorita por ejemplo, este semestre comencé con una parte que voy a calificar dentro del
proceso, porque yo le doy mas peso al proceso dentro de la evaluacién, no calificacion, dentro
de la evaluacion y esa es tolerancia a la frustracion, porque es muy [...], pasa mucho que por
esta misma cosa que te decia anteriormente de que quieren como comerse el mundo de una
sola mordida se frustran cuando las cosas no salen, o las hacen a medias, o las hacen por
encimita, entonces hay como cierta frustracion que no les permite avanzar o profundizar en
eso, entonces, por ejemplo, ahorita tengo como especial enfoque en la tolerancia a la
frustracion, pero de una manera progresiva, de una manera constructiva, y pues eso por una
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parte, y valores obviamente de disciplina, de responsabilidad con su trabajo, por ejemplo
tengo una clase que es a las 8 de la mafiana y siempre cuesta trabajo que lleguen puntuales
los alumnos, entonces pongo cero tolerancia, tanto de mi parte como de ellos, que vean que
el maestro esté presente a esa hora para que ellos dentro de su formacidn vean que tienen que
habilitar su cuerpo para poder entrar a esa experiencia educativa, y eso les da que obviamente
cuando salgan de manera profesional lo tendran que hacer, ese tipo de valores, y obviamente
siempre estamos yendonos hacia la reflexion de lo que hacemos por medio de platica, de
charlas dentro de la clase, de lecturas, de debates también, a veces se da una serie de debates,
y es bueno que entre ellos contravengan ideas.

¢Como realiza la planeacion de sus cursos y clases que va a dar en un semestre?

Nosotros en la academia de clasico tenemos un contenido programatico por unidades,
entonces con base a ese contenido yo hago mi planeacién, pero por ejemplo, comienzo el
primer mes, las primeras dos o tres semanas comienzo con un acondicionamiento que los va
a habilitar en el vocabulario de la técnica académica. Eso ayuda a que ellos agarren como un
soporte y un eje para que cuando yo esté por semana incluyendo vocabulario nuevo, ellos
tengan firmeza fisica para que yo pueda entrar con ese vocabulario. Esas herramientas fisicas
que les doy al principio para acondicionar el cuerpo las sugiero que las sigan llevando de
manera personal y eso ayuda a que vayamos cumpliendo en tiempo y forma en los contenidos
por unidad. Entonces al principio del semestre les doy una tabla, como un calendario para
poder decirles: “en este mes vamos a llegar hasta tal punto, en este mes o tantas semanas
vamos a ver hasta este otro y después vamos agregar esto otro” y vamos como en Un
crescendo, es decir por ejemplo, primero empiezo con dos manos en la barra y luego todos
es0s ejercicios que vimos con dos manos en barra los paso a una mano en barra y asi voy
desarrollando la planeacién, voy como en ese crescendo. En cuestion de ensefianza-
aprendizaje pues hago dos grupos, primero saco a unos, los pongo a observar y los otros
hacen el ejercicio. Entre ellos mismos se dan la retroalimentacion, eso ya es como en el
segundo mes, que ellos ya tienen mas criterio para decir: “aqui te falto rotar mas, aqui tu coup
de pied esta mal”, como que mas asimilados los contenidos de como los deben de hacer
adecuadamente. Eso los ayuda a tener otra dimension de las cosas, como de un td a td con su
compafiero. También les pido bitacoras, en las que puedo como sondear lo que no me estan
entendiendo y no se atreven a decir, sobre eso voy también ajustando en la planeacién si me
detengo un poquito mas en algo. oy ajustando porque, aunque yo diga al principio que
vamos a hacer algo asi con ciertas fechas, ya en la practica es otra cosa.

¢ Qué aprendizajes pretende que sus alumnos logren mediante su ensefianza?

Pues obviamente uno quisiera que tuvieran todos [risas], pero por lo menos ese movimiento
consciente, sobre todo porque tengo estas tres experiencias educativas que son corporales,
del area de corporales, entonces si te diria que es eso, como lo principal, un movimiento
consciente, reflexivo y que se arriesguen, que prueben, que sepan, que experimenten.
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¢Como evalla los aprendizajes de sus alumnos?

Siempre es un tema muy delicado, sobre todo en el area de artes, la evaluacion, te digo, el
proceso tiene un 70%, se lleva casi toda la calificacion, sin embargo también el examen
parcial y el examen final tienen un peso, los logros técnicos que ellos tengan, esos van
reflejados en el examen parcial y el final, pero en una clase o en un examen no ves todo el
proceso que ellos hicieron para lograr eso, entonces el proceso lo divido en varias partes, un
porcentaje lo tiene como asimilan las consignas de cada clase, otro porcentaje lo tiene lo de
la tolerancia a la frustracion, otro porcentaje tiene, hijole ahorita no lo recuerdo asi tal cual
pero (...), consciencia critica y reflexiva a su trabajo, trabajo colaborativo, se me estan
escapando dos mas, obviamente pues tienen que estar, o sea independientemente que ellos
tengan su 80% [de asistencias], tienen [derecho] del 20% de inasistencias, pues siempre [en]
el proceso va reflejado eso, pues va de cajon que tienen que estar presentes, y eso es a grandes
rasgos todo lo que forma parte de mi evaluacion.

¢ Qué situaciones de clase provocan que usted intervenga con una correccion o una
aclaracion?

Muchas veces las imagenes de acuerdo al movimiento, estamos hablando de que son clases
précticas, donde viene incluido movimiento, donde la herramienta es el cuerpo y obviamente
pues la imagen tiene que ver como la perciben, entonces si yo veo, que yo les estoy diciendo,
te voy a dar un ejemplo, el movimiento empieza a partir del tope del craneo, de la coronilla,
y yo veo que se llevan, no sé, que se van con toda la cabeza junto, pues ahi tengo que ir yo,
con mi tacto a guiar, a hacer mas presente la imagen [de forma] verbal, entonces digamos
que no es correccidn tal cual, no, si es correccidn, iba a decir que no pero si, eso es como un
ejemplo, y ya de manera cdmo axioldgica, digamoslo asi pues, me gusta tener un trato de
igual a igual con los alumnos, sin embargo a veces eso podria causar conflicto en como se
dirigen a ti, entonces si hay que poner como un alto a esas cosas, como estructura de “oye, a
ver, sigo siendo tu maestra, sigo siendo la que guia la clase”.

¢Qué estrategias utiliza para hacer las correcciones o aclaraciones que considera
pertinentes?

Mira, por ejemplo, con la E. E. Técnica de la Danza Académica, que es con los grupos de
propedéutico, de ultimo afio, yo lo que hago es que por semana les doy consignas de trabajo,
por ejemplo esta semana vamos a trabajar la respiracion, entonces ellos tienen que
concentrarse y enfocar como los ejercicios que se realizan en la clase, poner mas atencion a
la respiracidn, entonces yo tengo que ver €so, y pues eso me da pautas para tener mas claro
que voy a evaluar y que voy a corregir y, por ejemplo, con los de licenciatura tengo la clase
[que] puede ser en el aula y este semestre voy a trabajar también extramuros, entonces
tambien ellos como van a aplicar lo que estan viendo en el aula también en el exterior, eso
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también me da pautas para ver como ellos viven esa parte de salir de la facultad pues, como
la experiencia, y esa es como una de las estrategias que uso, no recuerdo otra.

¢ Cudles son sus rutinas de clase?

Donde pues donde puedo meter més rutinas tal cual es en la clase de técnica de la danza
académica, que ellos tienen que llegar 10 minutos antes de la clase, pues obviamente se tienen
que preparar en cuestion de la ropa de trabajo necesaria para la clase, a peinarse, porque
también es necesario que estén peinados, porque yo tengo que ver una linea en el cuerpo que
el peinado y la ropa adecuada me ayudan, me favorece a mi en que yo pueda corregir o ir,
meterme en sus cuerpos y ver donde puedo ayudarles con el tacto como te decia
anteriormente, entonces llegan 10 minutos antes o deben llegar 10 minutos antes, se preparan,
la clase inicia a las 3, 0 3:05 cuando mucho, con un calentamiento muy articular, personal,
utilizando mucho la respiracién para que se concentren, y cuando yo veo que la atencion esta
como de energia baja, entonces yo comienzo a lo mejor con caminatas, esa es como la rutina
gue yo tengo, la clase de ballet esta estructurada ya de una manera que asi debe de ir, y
siempre termino con algo para que asienten, aterricen otra vez sus musculos, y eso es como
lo ideal porque a veces el tiempo apremia y ya no alcanzo, no termino de llegar a esa etapa,
a esa fase pero se procura hacerlo todos los dias de lunes a viernes. Con la clase de danza
alternativa me pasa algo similar, los activo, los meto en el lenguaje porque vienen de otra
clase, los meto en el lenguaje con el calentamiento, con la mdsica también, se desarrolla la
clase y terminamos con algo, con una secuencia coreografica donde vierten todos lo que
vimos en la clase. En la clase de danza complementaria, esta varia, porque como es un trabajo
mas reflexivo y consciente, empiezo con distintas dinamicas, puedo empezar mucho mas
activo con caminatas, entradas al piso, salidas o puedo empezar con trabajo en el piso,
individual o con trabajo de parejas, va variando, pero lo que si yo les pido es que se preparen
igual que en las otras clases, previamente, que tengan unos minutos para habilitar su cuerpo,
para que entren pues, no en frio, porque a veces preparar el cuerpo significa llegar y platicar
con el otro que me pas6 anoche de mi casa a la escuela, que me paso si dormi o no dormi,
eso es habilitar también, estds como aterrizando y obviamente pues el moverte, calentar.

¢ Qué maestros le han influido mas en su forma de ensefar?

Creo que de los que mas me han influido son con los que también he tenido un proceso
creativo, a donde he llegado también a procesos creativos, porque terminas pasando toda tu
experiencia a algo concreto, a algo real, terminas haciendo la experiencia més concreta,
digamoslo asi pues porque es danza, entonces si creo que los maestros que mas han tenido
repercusion son aquellos que tienen un meétodo de ensefianza, sobre todo hablando en
cuestion de movimiento, que vaya encaminado a un proceso creativo, eso es como lo que te
puedo decir de lo que estoy segura que ha permeado en mi, y obviamente cuando estudiaba
tenia una maestra que era arquitecta, también bailarina y arquitecta de profesion, que era
super ordenada con las consignas que nos daba, con su forma de evaluar, sus métodos
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pedagogicos, entonces creo que eso me incentivaba a mi para decir como que “la docencia
no es cualquier cosa”, no es ninguna ocurrencia, la docencia en este ambito de las artes, veia
yo como ella iba llevando pues eso, pero también estuve en procesos creativos con ella, por
eso te digo que conoces mas, te apropias mas de lo que te pasa el maestro cuando tienes una
formacion més integral, en ese sentido.

¢ Qué maestros le han influido menos en su forma de ensefiar?

Pues creo que [...], no creo, mas bien siempre son como los que [...], pues tu te das cuenta,
cuando estas del lado de estudiante, cuando el maestro estd de manera asi como muy
superficial pasando el conocimiento o que no tiene también como, no hablaré como de
dinamicas porque hay maestros que ni siquiera tienen como dinamicas didacticas pero tienen
pasion por lo que hacen y captan tu atencion, entonces no es por ahi pero si tiene que ver, por
ejemplo, recuerdo haber tenido una maestra que pasaba una clase de dos horas 100
diapositivas, veias una y otra y era muy aburrido, de eso no me acuerdo mucho, o a lo mejor
se quedd algo por ahi en mi cabeza pero no recuerdo mucho porque no habia otro tipo de
interaccidn con eso que estabamos haciendo, o no lo llegabamos a concretar, por eso te digo
que los maestros que si tienen un impacto son los que te llevan como a aterrizar
conocimientos, a digerirlos de otra forma, no nada mas “esta es la pierna, esta es la otra” y
¢ahora qué haces con ellas?

¢ Como es su relacion con sus alumnos?

Me gusta esta relacién, como estamos en un &mbito de ensefianza profesional, me gusta como
verlos que se apropien de sus aprendizajes, que se apropien de la forma de llevar su
formacion, entonces creo que eso, mi vision es que tengamos una relacion de igual a igual,
que tengan la confianza para preguntarme cosas y yo también tener esa confianza para
corregir, hacer correcciones o llevarlos, guiarlos para alguna parte, para mi es importante, sin
embargo también hay que tener como claro hasta donde para que no pasen ese limite, es algo
que he experimentado durante estos afios, que sigan teniendo la estructura de que hay un
docente que esta guiando y ellos sigan teniendo la postura de estudiantes, eso no significa
gue no tengan voz y voto dentro de la clase y en su propia manera de abordar la clase, en la
experiencia educativa como tal.

¢Como es su relacién con los acompafnantes musicales?

Yo creo que siempre se da como una complicidad, yo capto, ellos empiezan a leer, ti marcas
y ellos ya saben, a veces ni siquiera marcas el tiempo tal cual pero ellos ya saben, por lo
menos en la clase de danza académica eso me pasa mucho, ellos ya saben como que sensacion
debe tener ese ejercicio 0 esa dinamica para que entren los chicos en esa sintonia, entonces
proponen ellos también y la conexion es desde las miradas, es buena relacion, por lo menos
con los que me ha tocado he tenido buena relacion, ha habido conexion, saben con un respiro
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que hago yo ellos se alentan [sic] o empiezo a hablar mas rapido y ellos se aceleran, si es
como una buena quimica o conexion.

¢ Qué anécdotas de su formacion y actividad profesional les comparte a sus alumnos y
por qué?

Pues normalmente son aquellas anécdotas qué hacen que se relaje el alumno, por una parte,
y también estan aquellas de por ahi ya pasé y de alguna forma quiero que tengan nocién de
que puede pasar, pero aunque les digas “no vayas por aqui” pues ellos tienen que terminar
teniendo la experiencia, entonces son esas dos, como para relajar y como para [decir] “a ver
chicos, yo ya vivi esto, pues ustedes pueden probar esto y esto”.

¢ Qué aprendizajes ha adquirido en su experiencia para mejorar su practica docente?

Pues siempre estamos como tratando la planta de docentes en general, y me incluyo mas
también, de estar en una constante actualizacion, sobre todo de temas que nos importan, por
ejemplo, acaba de venir el maestro B.P., porque necesitdbamos como esa vision, refrescar
esos conocimientos, sobre todo de este dmbito que te digo de como abordamos el
movimiento, es una persona que lo tiene muy claro porque es una persona que tiene
trabajando eso mas de 25 afios, entonces pues quién mejor que maestros gque noOS
retroalimenten para nosotros poder continuar con el trabajo y seguir aprendiendo pues porque
debemos estar en constante actualizacidn, por una parte, y como en estos tiempos la vida va
mas rapida pues ya no te puedes quedar con algo que aprendiste hace 10 afios, en mi caso
que hace 10 afios que sali de la universidad, tienes que estar en constante actualizacion, y
obviamente las cosas que propone aqui la facultad, los cursos o talleres que ha propuesto la
facultad, de alguna u otra manera pues han sido de mucha ayuda, desde como elaborar
programas, los contenidos programaticos de la clase, de entender que es una competencia, de
entender nuestro modelo educativo que tiene nuestra universidad, pues eso claro que
complementa y ayuda, pues esta el lado por el que te tienes que actualizar artisticamente
hablando porque somos maestros de arte, y también el lado donde [se] compagina la
institucion o lo que te pide la institucidn, esas son las dos vertientes que digo yo nos favorece
la facultad, la direccion de la facultad.

¢ Qué recomendaciones podria darle a los que se inician como docentes en la danza?

Paciencia [risas], pues mira, si no tienes esa pasion y esas ganas e impetu de estar con los
alumnos, la paciencia va a ser casi nula yo creo, yo creo que es eso, que de verdad haya esas
ganas de compartir el impetu, la pasion por compartir el quehacer dancistico o lo que se
comparta para ese quehacer dancistico y pues sobre todo eso que te digo de la paciencia me
refiero también a que habra generaciones o grupos con los que te conectes muy bien,
estudiantes con los que te conectes muy bien, pero también habra con los que no, entonces si
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hay que tener como apertura y vision para saber como ir llevando, no casarte con algo, no de
“yo estructuré mi clase asi y asi va a ser”, si estds viendo que los alumnos no pueden entrar
como en esa dinamica que tu estds proponiendo pues como llevar a esa dindmica a otro canal
para que puedan ir contigo, pero pues eso como que tiene que ver mucho la apertura y vision.

¢ QUué cree que podrian aprender maestros de otras disciplinas y niveles escolares de los
maestros de danza?

Pues mira que por 6 afos estuve impartiendo clases en [...], bueno he estado impartiendo
clases en otras disciplinas en otros lugares fuera de la universidad, pero uno de esos es la
Facultad de Musica, estuve trabajando con cantantes la experiencia educativa de expresion
corporal, danza y expresion corporal, y yo lo que veia es que falta, como artistas escénicos,
les falta el conocimiento de su cuerpo y eso para mi es de vital importancia porque son artistas
escénicos, y entonces yo creo que, por ejemplo, en el area de musica les haria falta como una
formacion también corporal o un pedacito de formacion enfocada hacia lo corporal, y
viceversa, bueno ahorita tenemos también a maestros musicos, pues ustedes que estan
acompafandonos todo el tiempo, pues eso alimenta mucho, retroalimenta y alimenta la
formacion dancistica, pero también de otras disciplinas, igual los artistas visuales, luego de
pronto llegan alumnos de artes visuales para acd, también la vision como de introyeccion de
su cuerpo les da otra vision para proyectar en sus trabajos también lo que hacen, les provoca
en el ser humano otra sensibilidad del trabajo dancistico o del trabajo corporal que otras
expresiones artisticas u otras carreras no lo tienen, también como te decia al principio, di
clases en talleres libres de AFEL vy de eleccion libre, y pues veia como cuando llegaban los
sébados los chicos de pedagogia, de ingenieria quimica, medicina, enfermeria, de un chorro
de carreras distintas a la danza, pues llegaban con esa cosa de [...], pues ellos en toda la
semana o sea ni siquiera un contacto asi, ni siquiera se toman el tiempo para respirar, para
saber que tienen una cabeza y la pueden voltear de distintas formas, entonces eso era muy
rico para ellos, les daba otra sensibilidad que como humanos nos hace falta pues.

¢ Cual es su opinion sobre el Modelo Educativo Integral y Flexible y su implementacién
en la Licenciatura en Danza Contemporanea?

Pues creo que es como una moda, como dices tu, se ha introducido desde hace tiempo, pero
yo creo que hay como sus bemoles, por ejemplo la falta de infraestructura adecuada para tal
0 cual aspecto o que no terminamos del todo entendiendo como puede funcionar y como
guiar, y desde un nivel de educacion basica, pues no esta conectado del todo todavia, entonces
como no hay un punto medio en el que se pueda ir construyendo de manera adecuada para
llegar a la formacion a nivel licenciatura con este modelo, veo que tiene cosas muy buenas
pues porque el estudiante puede apropiarse de su formacion, puede ser un poco mas
autodidacta, mas independiente, que va construyendo su formacion profesional, pero también
veo gue en el camino se pueden perder por este tipo de cosas, desde que se van tapando cosas
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por la infraestructura, por la falta de presupuesto, de contrataciones, y eso mismo lleva a
contrataciones por hora que no son tiempos completos, entonces si no eres tiempo completo
pero tienes que dar tiempo completo para conocer ese modelo educativo y poder, si te toca
ser tutor, guiar a ese alumno para que pueda ir construyendo adecuadamente su formacion, o
sea es como una bolita de nieve que se construyendo. Tiene sus cosas buenas pero también
veo ese lado que no ha terminado de cuajar, no ha terminado de ser y pues como todo, yo
creo que proximamente ya no va a estar en tanta vigencia, entonces ni termino de ser cuando
ya va de salida.
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Maestra: Isabel'!

Formacion: Licenciada en Danza Contemporanea

Academia: Danza Moderna

Experiencias educativas: Danza Moderna

Programa de estudios: Licenciatura en Danza Contemporanea

¢ Cuantos afnos lleva dedicandose a la danza?

Llevo de manera académica formal, cuarenta y [...] a ver, son treinta y tres de docencia, mas
los cinco afios de carrera, no, treintaitres mas siete, cuarenta afios.

¢Por qué fue que usted se decidio a estudiar danza?

Pues mira, yo tuve una formacién en mi pueblo desde chiquita, desde los seis afios inicié con
ballet y no por iniciativa mia, sino de mi hermana y de mi mama, y la que termind
dedicandose a la danza fui yo; mi hermana se dedicé a la medicina, pero desde ahi fue como
[...], primero era algo asi como rutinario, que tenia yo que estar ahi, me gustaba porque, ya
sabes, que hay diferentes presentaciones de fin de cursos y no sé que, entonces todo eso me
empez06 a gustar. Lo segui haciendo en la secundaria, en la prepa le paré un poquito, hice dos
afios de prope en mi ciudad, pero también segui presentdndome, me llamaba la maestra y me
decia: "vente porque necesitamos que bailes aqui", bueno, ahi iba yo, hasta que mi hermana,
que ya estaba estudiando aqui me dijo: "oye, hay una facultad de danza que recién se hizo",
pues vamonos, porque yo iba para odontologia que era lo que se ofrecia en Minatitlan,
odontologia, enfermeria y medicina, entonces pues todo el mundo se quiere quedar en su
pueblo ¢verdad? Pero cuando me dijo: ""no, no, no, no, vdmonos" y me vine para aca y aqui
estoy desde entonces.

¢ Cuantos afnos lleva dedicandose a la ensefianza de la danza?

33, recién cumpliditos.

¢ Desde hace cuanto trabaja para la Universidad Veracruzana?

Desde hace 33 afios

¢Por qué fue que se decidio a ejercer la docencia en la universidad?

Bueno, yo no tenia intenciones de ejercer la docencia porgue pues yo recién habia terminado,
yo lo que queria era bailar, pero lo curioso aqui era que se necesitaban maestros, fuimos de
las primeras egresadas que nos capacitaron para ejercer la docencia, para empezar a dar clases
aqui en la facultad, obviamente en la Facultad estaba en Cuauhtémoc #20, alla por San José
y fue fortuito porque nos dieron esa capacitacion [...] jno!, primero empezamos a dar clases

1 El nombre de la informante ha sido cambiado para proteger su identidad y guardar el anonimato.
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y luego nos dieron la capacitacion formal y ya, y cuando uno decide dar clases es porque ya
estas viendo la necesidad de poder hacer las cosas de forma mas profesional ¢no? Cuando
dice uno: "Hijole, ya tengo la responsabilidad de formar", entonces no es nada mas venir a
repetir una clase, no es nada mas venir a ganar unos centavos, sino ya es formar, la formacion
de alumnos y bueno, pues de ahi pa'l real, hasta la fecha.

¢ Qué conocimientos tedricos fundamentan su practica docente?

Mira, en aquel tiempo que nos capacitaron, todo era practico y musical, la musica la
llevdbamos con la intencion de tener conocimientos sobre las bases musicales v,
posteriormente, los conocimientos tedricos que uno traia, de sociologia del arte, filosofia del
arte, que era mi formacién que tuve la facultad y musica, obviamente, y todo lo que era
historia de la danza y todo eso, pero a nosotros lo que nos valié en aquel tiempo, vamos a
hablar por épocas, en aquel tiempo fue la formacidn practica que nos dieron los maestros que
venian de otros lugares, no nada mas era Graham, habia todo lo que en aquel tiempo [se
hacia], estamos hablando de los 80's, lo que en aquel tiempo se nos proporcionaba, era Ballet,
Horton, Limdn, baile afrocubano, todo, nos daban de todo y otras [técnicas] que se me
escapan ademas, pero siempre teniamos a los mejores bailarines que nos traian, era una época
muy bonita, la época de oro que nos toco a nosotros. Posteriormente, uno ya se tenia que ir
como proveyendo de las propias teorias que no tenias y que habia que inculcar a los alumnos,
entonces en este sentido, pues bueno, uno empez6 a buscar informacion con los propios
maestros sobre composicion, principalmente enfocados a la danza, sobre quién era Doris
Humphrey, por qué trabajaba ella de esa forma, por qué trabajaba Limon de esa forma, por
qué Graham de esa forma y eso ya fue posterior a la practica, porque los maestros venian y
"jorale!, jarrancate y haz lo que puedas!", porque era un curso nada mas. Posteriormente fue
que empecé a empaparme de esas mismas teorias, de lo que se decia. del por qué y
posteriormente, como en los 90's, pues bueno, yo ya fui a la maestria, hice la maestria en
educacion, fuimos de los primeros también que nos aceptaron de arte, un maestro y yo,
entonces decian: "bueno ¢qué les vamos a ensefiar estos muchachos que vienen de arte?", y
empezaron a cambiar, bueno, no a cambiar, a formar un programa de estudios que nos
permitiera a nosotros tener mas estructura, mas bases y, mas que nada, para la investigacion
y eso fue fundamental para nosotros, al menos para mi porque yo sabia que hacia
investigacion, sabia que hacia investigacion al momento de dar clases, sabia que hacia
investigacion para componer, sabia que hacia investigacion para dar una clase teérica pero
no con esa estructura, no con las bases que se requieren y bueno, ademas de todo lo que habia
que saber sobre danza, también sabiamos sobre como hacer un trabajo de investigacion
dentro de tu especialidad. Fue un poco dificil porque yo ya traia bastante tiempo sin estar en
el aula, sin ser alumna, era maestra y entonces, fue cuando me topé asi de estar como alumna
después de muchos afios, después de casi 20 afios de estar de docente, y pues bueno, las
teorias, qué te puedo decir, se empapa uno de todo lo que pueda, porque no nada mas es sobre
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danza, sino es de todo, de la vida, de la experiencia que te da la vida, eso es fundamental
también.

¢A qué autores recurre para fundamentarse en lo teérico?

Principalmente hay uno que me gusté mucho, en la maestria, que era [Jacques] Delors, sobre
la docencia, habla mucho sobre la docencia y este otro autor, déjame ver si me acuerdo ahorita
[...], bueno, ademaés de [Jacques] Derrida, creo que es este, ademas de todos los mexicanos,
[Angel] Diaz Barriga, porque fijate que algo bien importante de estos autores, principalmente
mexicanos y latinoamericanos también, que decia uno: "yo solo veo que son fildsofos o
investigadores extranjeros™, pero cuando veo que hay mucha gente mexicana dentro de esto,
dice uno: "jQué bueno!", porque siempre estamos recurriendo al extranjerismo, y dice uno:
"No, pues de aqui me agarro™. Fueron todos estos autores los que me permitieron, mas que
nada, ir por esa veredita, mexicanos, porque hablaban sobre el entorno mexicano, sobre las
necesidades educativas en México que nosotros tenemos y bueno, no te podria decir
especificamente que uno solo, pero si me he agarrado de todo lo que puedo. La verdad es que
a veces uno piensa que solo se puede formar sobre una sola linea y no es cierto, ademas de
todos los de danza que, como esta sefiora también argentina que vino para aca, ella nos puso
un mundo distinto asi como diciendo: "la danza no es nada mas para para los que bailan, sino
para todo el mundo”. Pues bueno, aqui y alla, agarrando de todo pero siempre tratando de
estar bien informada.

¢ Qué habilidades y destrezas usted busca desarrollar con su préctica docente?

Primeramente, la habilidad de poder decir lo que quieres, que el alumno entienda, que el
alumno haga, principalmente. ;Cémo lo vas a decir? Con las palabras adecuadas, con la
informacidn practica adecuada, o sea, decir especificamente dénde va el [cuerpo], qué es lo
que tienes que hacer con cada parte de tu cuerpo. Ademas de que primero lo tienes que
reflexionar, lo tienes que investigar en tu cuerpo para luego poder hacerlo. Los alumnos no
entienden esto todavia del todo, porque fue una experiencia también que yo pase de manera
personal, en la que los maestros venian y demostraban y solo decian: "Hazlo como puedas,
yo no te voy a explicar" y lo que yo aprendi a través de eso es que nosotros queremos primero
gue nos expliguen, como que el mexicano esta acostumbrado a que primero te lo expliquen,
porque no lo van a entender de todas maneras, pero si te quieren escuchar, luego volver [a
explicar] y luego hacer el ejercicio y en este caso era hablar y hacer, era asi como "hablando
y haciendo al mismo tiempo de la explicacion”, para que el tiempo de la explicacion no se
extendiera, sino que fuera al mismo tiempo que estas tratando de explicarlo, lo estas haciendo
para que el alumno lo haga y creo que eso ha funcionado, porque, ademas, el trabajo que
ahora yo ya no puedo hacer, por ciertas circunstancias, lo hacen ellos, entonces yo se lo
explico [a un alumno] y ahora tu lo haces y lo haces de esta manera, vas a seguir el trabajo
de esta manera y eso a mi me ha resultado, creo que a mi me ha resultado bastante bien.
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¢ Qué actitudes del bailarin profesional usted busca transmitir a sus alumnos con su
practica docente?

Responsabilidad, mucha responsabilidad, respeto ante todo, a su trabajo principalmente, ya
no tanto a uno, sino a lo que esta uno haciendo, a lo que estas haciendo, porque en la mayoria
de los casos, nosotros pretendemos ser rigurosos sin que el alumno lo entienda en relacion a
su préactica, entonces ahi cuando ves que hay ciertos detalles que uno esta buscando, que el
alumno se comprometa con su trabajo y lo ves que nada mas medio hace, medio entiende o
medio asi como que [...], dices: "no es lo que quiere este alumno" o le ensefias a como ser
responsable, que eso es lo mas importante para mi, como ser responsable en su trabajo.

¢ Qué valores de los profesionales de la danza usted busca transmitir con su practica
docente?

Bueno, el valor fundamental que tiene la danza para para formar personas, mas que nada,
fijate que eso es lo que nosotros no entendemos todavia como profesionales, pero por lo
mismo, porque queremos hacer bailar a los alumnos, queremos que nos reconozcan y
entonces dentro de esos detalles que uno pretende como profesional, en lo personal ¢;no?, o
sea, en lo personal como artista, se van perdiendo esos valores porgque entonces como que va
uno diciendo: "no pues aquel no sé qué hace", o sea como que estas juzgando a la gente sin
necesidad, porque si él esta haciendo también su trabajo, esta haciendo su propio trabajo,
entonces si él no lo hace con el valor que uno pretende darle a este trabajo, pues es su
problema, pero yo, en lo personal, he aprendido que tienes que valorar el trabajo primero que
uno hace para que entonces el otro valore tu trabajo y que también se sienta [...], ¢Cual seria
la palabra? Se sienta bien en su persona, sienta que lo que estd haciendo estd bien,
independientemente de que la vida te va a decir: "no es por ahi, tienes que hacerlo de esta
otra forma", porque asi es la vida, nos va ensefiando y no dudes que en ese transito, uno tenga
toda esa formacion para poder decir: "ya la regué, ya no quiero ser asi, ahora vamos por otro
camino™ y asi hasta que los golpes de la vida te van ensefiando.

¢ Como hace la planeacién didactica de sus cursos y clases que imparte en el semestre?

Bueno mira, yo hago la planeacion por semana, dependiendo del avance que se va teniendo,
entonces voy desarrollando la estructura de la clase en piso, centro y diagonal, todo lo que
yo haga en el piso lo debo ver en el centro y luego en la diagonal. El primer dia lo hacemos
muy lento, muy alargado el movimiento, con muchas cuentas para que el alumno vaya
sintiendo y se vaya explicando también el ejercicio, para el segundo dia lo hacemos lento y
luego un poquito mas rapido, pero es exactamente la misma secuencia que se planteé el dia
anterior. Para el cuarto dia es exactamente lo mismo, lo hacemos primero lento, después un
poquito mas rapido y luego al final le agregamos una calidad de sensaciones, mas que nada
en cuanto al trabajo musical que es ligado, por decir algo, va ligado para hacer un port de
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bras, para hacer trabajo de release y de contraccion también va ligado, cambiando las
dinamicas del ejercicio. Desde el lunes se estructuran las secuencias y ejercicios, se van
agregando martes y miércoles todavia se agregan mas ejercicios, tanto piso, centro y
diagonal. A veces no llegamos a la diagonal y nos quedamos en el centro con dos o tres
ejercicios al menos durante el principio del semestre. Ya para el siguiente semestre se puede
hacer piso, centro y diagonal desde el principio de una manera normal. En primer semestre,
como es laimplementacion de ciertos mecanismos diferentes al trabajo que venian realizando
ellos, pues obviamente tienen mucho problema para acomodar el cuerpo adecuadamente, sin
embargo no dudo que en el transcurso de un mes, o dos tal vez, ellos ya agarraron todo
dependiendo de como vaya llevando la clase, de menos a mas, de lento a un poquito mas
répido y cambiandole las dinamicas para que vayan sintiendo el cuerpo. Esa es mi planeacion
por semana, en la siguiente semana es eso y otra cosa, vamos pasando a otros mecanismos,
a otra calidad de movimiento y bueno, sobre la marcha debo decirles qué es una frase, que la
canten, que escuchen al maestro acompafante, infinidad de cosas que se van metiendo en el
proceso.

¢ Qué aprendizajes busca que sus alumnos logren con su préactica docente?

Primero que nada es que el alumno entienda lo que est& haciendo, como lo esté haciendo, por
qué lo tiene que hacer asi, porque uno no sabe si saliendo de la clase, saliendo de todas sus
clases, lo va a ir a ensefar y si lo hace, que lo ensefie bien. Eso es lo que a mi siempre me ha
preocupado porque no es un trabajo facil, entonces uno lo que siempre hace saliendo de las
profesiones, o al menos de esta, es ir a repetir una clase y darsela a quien no lo puede hacer,
a quien no lo entiende o a un nifio, que un nifio es otro rollo, o a un adulto, nos metemos
luego con determinados tipos de poblacion que dice uno después: "hijole, esta clase no era
para eso", 0 ¢por qué estas dando eso si no es para ellos? Entonces, en determinado momento,
mas que nada, lo que a mi me interesa es eso, que el alumno entienda que es lo que esta
haciendo, porque lo estd haciendo y si eso lo puede dar a una determinada persona, cémo lo
va a ensefiar, 0 sea que no lo va a ensefiar igual a como yo se lo ensefié, sino con el proceso
adecuado, eso es lo que mas me interesa.

¢Como lleva a cabo la evaluacion de los aprendizajes de sus alumnos?

En el proceso, es una evaluacion del proceso, porque nosotros teniamos, te estoy hablando
de los ochentas, cuando a nosotros nos evaluaban, era "lo hacias o lo hacias", era por un lado,
porgue habia gente que podia mucho, pero también habia gente que no podia, entonces a las
otras personas se les orientaba de tal forma que se les decia: "tienes que tener un afio mas",
"no es que estés reprobada, lo que pasa es que te falta esto, esto y esto™. También a mi la vida
me ha dicho que todo mundo puede bailar, pero vas a hacerlo de la mejor manera posible, de
acuerdo a tus necesidades, a tu personalidad y a tus expectativas, entonces de un tiempo para
aca yo he visto que ha habido demasiada apertura hacia el trabajo dancistico, entonces como
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que nos esta haciendo falta un poquito mas de estructura, porque hacemos un poco de una
cosa, un poco de otra cosa y otro poco de otra y nosotros antes seguiamos un proceso que
nos permitia poder ser evaluados de una forma y ahorita, pues a mi me tocé un grupo que
digo: "hay que evaluarlo de una forma diferente, pero en el proceso", hasta donde puedes
Ilegar conmigo, entonces no tanto que no traigas esto, si traes estas herramientas, estas las
vamos a utilizar para esto y en este afio tl vas hacer, con tus herramientas que traes, vamos
a aumentarles estas otras, si tu logras esto, adelante, aunque no lo hagas excelente, pero al
menos supe que utilizaste las herramientas que traias. Es diferente ya, aunque pudiéramos
ser que también fuera ya con el tiempo nos pudiéramos dar cuenta de que a lo mejor fue igual,
como nos traian gente de todos lados, agarrdbamos de aqui y de alld y eso pues nos formo de
una de una manera muy bonita, muy integral, que eso hay que armarlo aqui, eso es lo que
nos hace falta, como que armar esa parte integral de todas las herramientas, pero vamos bien.

¢Qué situaciones en clase provocan que usted intervenga con una correccion o
aclaracion?

Cuando veo que no se ha entendido, cuando veo que la mayoria del grupo, principalmente,
no ha entendido, pero también me interesa mucho que el que no puede, el que va mas atras,
sea el que mejor entienda, eso si, 0 sea: "ya lo hicieron todos bien, pero tl no", entonces
volvemos a repasar, le digo "a ver, ¢qué no has entendido?", que esto y que el otro y siempre
me lleva mas el 0jo a esa persona que no puede o que se le estd haciendo dificil hacer las
cosas, esas son las situaciones, mas que nada, que no se haya entendido lo que explico o lo
que uno pretende que todos entiendan.

¢ Qué estrategias utiliza para hacer estas correcciones o aclaraciones?

La principal es recurrir al alumno que no ha entendido, personalmente, ir con él, preguntarle
y decirle: "ahora hazlo como td lo hayas entendido, no pretendas hacerlo excelente", porque
les digo siempre: "mafiana te va a salir, hoy no, pero mafiana si" y siempre voy directo al
foco de atencidn que me llamo el ojo para ir para corregir, y €so pues es la persona, en este
caso nosotros que trabajamos con personas y esa es la estrategia principal, ir con el alumno,
explicar, primero quiero que me diga él qué es lo que no ha entendido y hacerlo que lo haga,
con una disposicion mia sincera, sin pedir que lo haga excelente, sino diciendo: "hazlo, tu lo
puedes hacer, adelante™ y asi, como dandole esa confianza, de que puede hacerlo.

¢ Cuales son sus rutinas de clase?

Pues mira, no son rutinas, porque cada semana yo hago una rutina de clase por cada ejercicio,
entonces, en este momento, todo este semestre recurri a, aunque siempre cambio, recurri a
un trabajo de fortalecimiento, de acondicionamiento con pelotas de pilates y eso, por ejemplo,
lo hago 15 minutos, posteriormente retomo uno de los primeros ejercicios, doy mi técnica
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contemporanea enfocada al Graham, a los mecanismos del Graham, entonces voy cambiando
las rutinas que son, entre comillas, bésicas para esta técnica, pero les cambid siempre la
posibilidad de que los hagan con diferente frente, lo mismo con diferente frente, lo mismo
con diferentes cuentas, con las dindmicas mas rapidas o més lentas, dependiendo de como
veo al grupo y cudles son las necesidades del grupo, pero siempre estan enfocadas a los
mecanismos gque nos provee el Graham y todas las técnicas, porque todas estan enfocadas a
lo mismo, nada més que tienen sus bases de ejercicio. Pues no sé a qué te refieras, seria el
acondicionamiento fisico, trabajo de piso, trabajo de centro y trabajo de diagonales, mas que
nada es de forma, no tanto de contenido del ejercicio.

¢ Qué maestros le han influido mas en su forma de ensefiar?

Pues mira, hay un maestro aqui, que todavia somos de esa generacion, que siempre me ha
encantado porque es autodidacta y sabe de todo, y fue de las personas que dije: "si es
autodidacta ¢coémo lo aprendio? ;Ddénde?" Pues de la vida, la vida le dio todo, como somos
de los maestros viejitos, de los maestros que a mi me han influido pues algunos ya estan
muertos, otros ya se jubilaron, pero hay uno que sigue aqui que es el que te digo, sigue a
pesar de todo y ahi estd, teniendo reconocimientos acd, trabajando en otro lado y haciendo
una labor que no es nada mas de bailarin a pesar de que es muy buen coredgrafo, es muy
buen maestro, sabe dirigir una clase solito sin musica, no necesita acompafiamiento y es de
las personas que desde que yo entré en la facultad, hace 40 afios, es el que siempre me ha
Ilamado la atencidn de como es que trabaja, él es de las personas que mas me ha influido.

¢ Qué maestros le han influido menos en su forma de ensefiar?

Ah bueno si, yo creo que, independientemente de decir maestros, yo misma, yo era muy
rigurosa, sin llegar a la groseria pero era muy rigurosa, era una persona que, como yo hacia
todo y yo lo podia hacer todo, pues pretendia que todos lo hicieran, y era de llegar y decian:
"ahi viene con el chicote" y si, yo llegaba y era pedir porque yo lo hacia, sin pensar en todo
esto, en todo este proceso que me ha tocado vivir, de decir: "estoy tratando con personas, no
con maquinas" y si tl quieres bailar y no tienes las condiciones, pues vas a poder hacerlo,
pero lo vas a poder hacer a tu tiempo con tu personalidad, con tu manera de ser y no como
yo quiero. Yo misma me he dado cuenta de todo ese proceso que he tenido que seguir para
no ser igual, para no repetirme, ya los demas pasaran por mi proceso.

¢Como es la relacion que usted mantiene con sus alumnos?

Siempre, cuando empezamos la clase les digo, no, mas bien el semestre, les digo: "adentro
soy su maestra, fuera de aqui soy su amiga" y pretendo ser amiga de todos principalmente.
En el salon somos amigos, pero con el debido respeto, eso si no me gusta que me falten ni
que se falten al respeto, ni que falten al respeto a nadie, porque antes que nada esté el respeto,
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independientemente de como eres, seas de cualquier nivel en cuanto a lo artistico, a lo
econdmico, a lo social, todos merecen respeto, mas que nada eso, y la amistad.

¢ Como es la relacion que mantiene con los acompafiantes musicales?

Muy buena, con ellos es muy buena, si, siempre me ha gustado tener muy buena amistad con
todos y pues bueno, por todos los afios que tengo aqui no han sido muchos, han sido pocos,
pero con muy buena relacion.

¢ Qué anécdotas de su formacién y su actividad profesional les comparte a sus alumnos?

Mas que nada les comparto el profesionalismo que uno, cuando hace su trabajo, lo tiene que
hacer de manera profesional, no lo tienes que hacer porque nada mas lo haga uno, respeto
mucho que lo haga alguien por dinero, porque todos necesitamos, pero si lo vas a hacer por
dinero, también que reconozcan tu trabajo, es decir, les digo: "yo podria estar haciendo otras
cosas, podria estar teniendo una academia, podria tener mas cosas, pero mi trabajo aqui es
formarlos a ustedes y formarlos principalmente como profesionales™ y eso es lo que trato de
transmitirles, mi disciplina, yo soy muy puntual, no falto, soy de las primeras que llego casi
siempre en todo, y en todos los lugares, nunca me ves llegando tarde, quiza tal vez un minuto
0 dos, como ahorita, pero siempre soy muy responsable al respecto y el trabajo de profesional,
como artista, ser stper entregada, o sea, si lo vas a hacer, si vas a bailar, lo vas a hacer bien,
pues mas que nada eso.

¢Qué aprendizajes ha adquirido en su etapa como maestra universitaria que le han
permitido mejorar su practica docente?

Pues bueno, mira, la diversidad, la diversidad me ha permitido ver las cosas diferente, sin
cambiar mis valores, lo que yo respeto, la diversidad en el sentido de que cada persona
aprende de una manera diferente, entonces, si yo, por ejemplo, aplico los mecanismos del
Graham, que lo tiene cualquier otra técnica, también me permito que el alumno me de, me
proporcione sus propias herramientas para que yo pueda reelaborarlas y poder hacer algo
diferente, no quedarme en lo mio nada mas, asi como que yo traigo mi librito y yo hago nada
mas esto y no me ocupo de nada mas, al contrario. Siempre les digo también a los alumnos
que yo aprendo con cada generacion, aprendo de ellos porque cada uno de ellos me trae cosas
diferentes, me da herramientas diferentes que yo puedo reelaborar y puedo hacer que ellos
hagan las cosas de acuerdo a su bagaje que traen también y de acuerdo también a lo que no
traen, ya lo irdn aprendiendo, eso es lo que he aprendido, mas que nada de los alumnos y
obviamente de los maestros que nos traen luego, es muy reconfortante identificarse con el
maestro que viene de fuera, que a lo mejor no puedes hacer o no te dedicas de lleno a lo que
hace él, pero te identificas con sus métodos de trabajo.
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¢ Qué recomendaciones les da a los bailarines que se inician en la docencia para tener
una buena préctica docente?

Pues lo que te comentaba hace rato, principalmente hacer un método que responda a las
necesidades del grupo, porque yo puedo saber una técnica, pero si el grupo no me da la via
de cdmo ensefiarle, me voy a dar de topes, o simplemente llego, doy mi clase y me voy, y ahi
te ves, y eso es horrible, porque he visto que se han dado esos casos y que no tienen la
disposicion de ser maestros, sino nada mas de ir, como te decia hace rato, respeto mucho que
lo haga uno por dinero, porque lo necesita uno, pero no nada mas por hacerlo, sino que
realmente vaya adquiriendo toda esta capacidad de tratar con personas, no con elementos ahi,
0 si puedes lo haces, no decir: "me da lo mismo", jno!, siempre es importante que uno cuando
de un curso, una sola clase que de uno, que sea impactante para los alumnos, que les impacte
en su persona, a lo mejor no tanto, que digan "yo no voy a ser bailarin, jpero que barbaro!,
iqué bonita clase me tocd!", eso, mas que nada.

¢ Qué cree que los maestros de danza como usted le pueden aportar a maestros de otras
disciplinas, de otras facultades o de otros niveles escolares para tener una buena
practica docente?

Esta disposicidn al trabajo colectivo, porgue tu me puedes ensefiar muchas cosas y yo platico
en otro momento de tu propia profesion, o sea, yo no te voy a estar cuestionando, al contrario,
voy a estar tomando todas las ensefianzas que ti me puedas dar. Hay que ser muy selectivo
en el terreno que te vas a desempefiar, porque para los diferentes tipos de poblacién son
diferentes métodos, te tienes que empapar de diferentes teorias, a lo mejor no tanto las teorias
que en un momento dado pareciera que ya no son aplicables, pero si empaparte de todo, a ver
qué tanto de esto te sirve para poder llegarle al nivel primaria, al nivel secundaria, al nivel de
los adultos. Todos somos diferentes y todos reaccionamos diferente y todos necesitamos que
realmente nos den algo importante, que nos impacte en nuestras vidas y si vamos a ensefar
danza, pues al menos que la gente aprenda a valorar nuestro trabajo, porque hay muchas
malas interpretaciones de la profesion de la danza: ";Qué vas a estudiar? ¢Danza? ¢Y qué
otra cosa?", entonces asi como que dice uno: "Hijole, tantos afios invertidos, tanto tiempo
trabajado en la duela, tanto esfuerzo”, pero no tenemos esa capacidad de que valoren nuestro
trabajo, entonces se topa uno con que cuando son nifios dicen: "yo quiero bailar, yo quiero
ser como aquella que baila bonito", pero llegas a la secundaria y algo pasé en el proceso que
ya no quieres ni saber de la danza, por lo mismo, porque a veces nosotros como docentes no
tenemos esas posibilidades de realmente trabajar con las poblaciones lo que queremos hacer,
en todos los sentidos, con las teorias, con las practicas, con la experiencia, hay que darle su
tiempo a cada cosa, para poder hacer las cosas bien.
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¢Cual es su punto de vista personal sobre el Modelo Educativo Integral y Flexible que
se ha implementado en la Facultad de Danza y en otras facultades de la Universidad
Veracruzana?

Pues volvemos como a las primeras preguntas, que un profesional de la danza debe tener la
capacidad de todo, de poder ser docente, de poder ser buen bailarin, con las diferentes
herramientas que le proporciona la facultad, tener la posibilidad de ser, de estudiar de manera
tedrica y a la vez pues bueno, poder proporcionarlo a otros. Sin embargo, creo que se ha
desvirtuado, o sea: ";tl sabes hacer eso? Ah bueno, entonces ya vas a bailar de inmediato",
inmediatamente te ponen a bailar, pero no tienes los conceptos, los fundamentos, la
inteligencia tedrico-conceptual para poder hacer el trabajo bien. Entonces es muy bueno, muy
bueno esto de las competencias, pero no esta del todo fundamentado, entonces uno, en lo
particular, a veces no puedes hacer mucho pero lo haces con el grupo que te toca, en el tiempo
que tienes con ellos, algo se les va a quedar, algo puede haber, pero no alcanzan las
competencias, te estan dando todo para ser competente en lo profesional, pero no lo haces
con los fundamentos claros, que eso es lo que a mi no me acaba de gustar y precisamente eso
es lo que ahorita yo estoy tratando de hacer un trabajo de investigacion al respecto, sobre las
competencias, sobre qué tan importantes son para un artista profesional, eso es lo que a mi
ahorita me esta entrando, bueno, en todo este tiempo que llevo del semestre dije: "Hay que
abordar algo al respecto porque no estan saliendo competentes”, no estan saliendo del todo
bien para hacer las cosas de manera profesional, no tanto para competir, que en un momento
dado a lo mejor seria la palabra que te pudiera confundir, competencia con competir con
alguien, es ser competente en lo que haces y ser profesional con lo que haces, eso es lo que
creo que se ha desvirtuado un poquito, como que no lo acabamos de entender, creo que no lo
acabamos de entender como docentes, pero uno aporta lo que cree que puede ser Util para ser
competente en la vida y ahi estamos haciéndolo todavia, porque seguimos aprendiendo.
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Anexo 4. Cuadro de categorias para el andlisis de entrevistas y observaciones

Tema

La practica docente y el curriculo en la Facultad de Danza

Problematica

La labor de ensefianza de las disciplinas artisticas, a nivel superior, se complica por la
implementacion de politicas educativas que exigen elaborar e implementar todos los
programas de estudio bajo el enfoque por competencias, sin considerar las
particularidades y necesidades de cada practica artistica.

Justificacion

Todo proyecto de modificacion curricular y mejora de las practicas educativas queda en
manos de los docentes de una institucion escolar para articularlo en torno a sus
caracteristicas y necesidades propias, y posteriormente, ponerlo en préactica a través de
la implementacién didactica, por lo tanto, la presente investigacion consiste en analizar
la practica docente en relacion con el curriculo en la Facultad de Danza UV.

Pregunta
general

¢Coémo se relacionan las practicas docentes de los maestros de la Licenciatura en Danza
Contemporanea y de las academias de Danza Académica y Danza Moderna con los
lineamientos curriculares del Modelo Educativo Integral y Flexible?

Objetivo general

Analizar como se relacionan las practicas docentes de los maestros de la Licenciatura
en Danza Contemporanea y de las academias de Danza Académica y Danza Moderna
con los lineamientos curriculares del Modelo Educativo Integral y Flexible

Preguntas ¢ Cudles son los rasgos ¢Cémo orientan los ¢Cudl es la opinion de los
especificas caracteristicos de la practica | maestros de la Facultad maestros de la Facultad de
docente de los profesores de Danza el proceso de Danza respecto a la
que imparten las ensefianza-aprendizaje? implementacion de los
experiencias educativas de la lineamientos curriculares
Licenciatura en Danza del Modelo Educativo
Contemporanea? Integral y Flexible en la
Licenciatura en Danza
Contemporanea?
Objetivos Identificar los rasgos Describir la forma en que | Conocer la opinion de los
especificos caracteristicos de la practica | orientan los maestros de | maestros de la Facultad de
docente de los profesores danza el proceso de Danza respecto a la
que imparten las ensefianza-aprendizaje. implementacion de los
experiencias educativas de la lineamientos curriculares
Licenciatura en Danza del Modelo Educativo
Contemporanea. Integral y Flexible en la
Licenciatura en Danza
Contemporanea.
Categorias Préctica Docente Ensefianza-Aprendizaje MEIF
Saberes profesionales Planeacién Beneficios
Sub-categorias Identidad docente Ejecucion Convergencias
Accion educativa Evaluacién Divergencias

Perjuicios
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Anexo 5. Saberes profesionales de los maestros de la academias de técnica de la danza
académica

Conocimientos:

“[...] en cuanto al ballet es una tradicion, estudi€ la carrera de ballet clasico, pues te van
ensefiando toda la metodologia del ballet, fundamentada en la Escuela Cubana de Ballet,
pero hice la carrera de educacion artistica, entonces pues ahi habia muchas teorias sobre la
pedagogia y aparte me apoyo mucho en el estudio de la anatomia y del cuerpo humano”.
Habilidades:

“Todos son practicos, estoy hablando del ballet, todo es préactico, tu describes, muestras,
explicas, por ejemplo, un paso o una postura e inmediatamente se aplica a lo practico, a que
el estudiante lo vivencie, que lo practique, de una clase de hora y media, hora y quince
minutos es que ellos lo estén haciendo y yo estoy observando para dar correcciones”.
Actitudes:

“la concentracion, el respeto, el silencio cuando estoy dando una indicacién o una
correccion, si les pido que atiendan, que desarrollen la concentracién, eso para mi es
fundamental, que estén presentes”.

Valores:

“la paciencia y el respeto”.

Conocimientos:

“[...] tengo la de técnica de la danza académica, danza complementaria que me baso en
improvisacién de contacto y tengo danza alternativa, qué es la técnica de la danza jazz,
entonces las tres, si lo ponemos asi como a simple vista, son como muy dispares, muy
distintas, pero me baso por un movimiento consciente”.

Habilidades:

“[...] estamos hablando de que son clases practicas, donde viene incluido movimiento,
donde la herramienta es el cuerpo y obviamente pues la imagen tiene que ver como la

S | perciben. [...] tengo estas tres experiencias educativas que son corporales, del area de
€ | corporales, entonces si te diria que es eso, como lo principal, un movimiento consciente,
| reflexivo y que se arriesguen, que prueben, que sepan, que experimenten”.
Actitudes:
“[...] esas ganas de compartir el impetu, la pasion por compartir el quehacer dancistico o lo
gue se comparta para ese guehacer dancistico”.
Valores:
“[...] ahorita tengo como especial enfoque en la tolerancia a la frustracion, pero de una
manera progresiva, de una manera constructiva, y pues eso por una parte, y valores
obviamente de disciplina, de responsabilidad con su trabajo”.
Conocimientos:
“[...] durante mi carrera me toc6 hacer cursos de metodologia, por ejemplo de ballet de la
Escuela Cubana, varios, dos o tres, también tomé un curso de metodologia de técnica
‘;i Bournonville, que es una técnica de ballet danesa y eso era tedrico, o sea era estudiar ademas
=) de practicar”.
g Habilidades:

“[...] Lo que yo hago en clase es que, a partir de la metodologia del ballet, voy como
logrando calidades de movimiento o técnicas de movimiento, muy concretas dependiendo
del nivel y que se van entretejiendo con la habilidad del lenguaje”.
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Actitudes:

“[...] el respeto a lo que haces, el amor a lo que haces, la pasion a lo que haces y un espiritu
de indagacidn, o sea que pienso que es la base de cualquier forma de arte, de la filosofia o de
lo que sea, un instinto asi muy interior de preguntarse, de estar buscando, ademas de
entender que a partir de la préctica se profundiza en el conocimiento”.

Valores:
“[...] 1a tolerancia, la resistencia a la frustracion y reconocer que el esfuerzo siempre lleva a
algo, obviamente al respeto a los compafieros, al respeto a si mismo, que eso es como vital”.

Gerardo

Conocimientos:

“Cuando yo estudi¢ la carrera en la Nacional, la metodologia principal era la de la Escuela
Cubana de Ballet, pero también se hacia andlisis de otras técnicas, como Vaganova,
Cecchetti y Bournonville y se comparaban las semejanzas y diferencias entre cada técnica.
[-..] fui alumno del maestro Tulio de la Rosa, llevando la metodologia que él mismo
desarroll6 especialmente para los cuerpos mexicanos, basado en la metodologia de la
escuela cubana, pero esa gran aportacion del maestro Tulio fue esa adaptacion a partir de las
caracteristicas anatdmicas que tenemos en México y por eso me apego a su método”.

Habilidades:

“Lo que yo busco es el desarrollo de la coordinacion motriz y agilidad que da el ballet, que
es necesaria para todo tipo de danza, la cuestion del motor de movimiento, que sepan qué es
lo que va a hacer que se mueva el cuerpo porque de ahi viene la calidad y la dindmica; el
sentido del espacio que hay de tener cuando se trabaja con otros”

Actitudes:

“siempre les pido que sean disciplinados, respetuosos, que estén atentos y se concentren, que
no hablen cuando se explica un ejercicio, que no se distraigan cuando estamos trabajando en
grupos, que cuiden al compariero de al lado porque una distraccion puede provocar un
accidente y ahi se pueden lastimar [...]; que sean puntuales porque si llegan tarde no les da
tiempo de estar listos para comenzar o se pierden el calentamiento y eso puede provocar que
se lastimen, ademas que es faltarle el respeto a sus comparieros

Valores:

“el respeto, la disciplina, que sean disciplinados y aprendan a hacer su trabajo personal, que
si me hace falta condicion en los brazos o el abdomen, me dé cuenta de que debo hacer mi
trabajo personal de ponerme en forma, tienen que ir encontrando por si mismos la
Motivacion para trabajar fuera de lo que hacemos en la clase”.
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Anexo 6. Saberes profesionales de los maestros de la academias de técnica de la danza
moderna

Conocimientos:

“En la actualidad trabajo con tres métodos, el método de Rudolf Laban, el método
Bartenieff, [...] y como estoy estudiando ahorita, el método de Feldenkrais”.
Habilidades:

“movimientos que requieren destrezas fisicas, como un poquito mas de vueltas, de
que ocupen mas la extension de columna, que sientan el riesgo de las vueltas, las
caidas, el no estar tanto en el eje vertical, entonces el salir de la zona de confort y
sentirse fuera del eje vertical. [...] que se den cuenta que es necesario el estar
activo, el estar todo el tiempo reflexionando, el estar retroalimentandose también
de los otros, el que su observacion sea mucho mas amplia, mucho mas fina
también, que no sea solamente como el copiar, sino que tengan ellos, desde su
propia experiencia, el investigar, no que solo el profesor les diga: haz esto y esto”
Actitudes:

“la pasion, porque a los grandes de la danza uno los ve y siempre tienen esa pasion
por ensefiar, por aprender, por compartir |[...] la pasion es lo que uno ve en esas
personalidades que siguen, que contintan [en la danza], porque tienen pasion, les
gusta estar en lo que estan, eso es lo que me gustaria [ver]”.

Valores:

“Ya es algo que se repite mucho que uno dice, la disciplina [...] que entiendan que
en la danza hay que tener pasion, continuidad, estar todo el tiempo reflexionando,
retroalimentandose, observando y estando siempre presente y saber descansar,
tener sus tiempos de descanso, que sepan gque hay que activarse, que hay que estar
en donde tienen que estar”.

Conocimientos:

“[...] me baso mucho en Feldenkrais, en Bartenieff y algunas técnicas somaticas
para que los chicos también [...], y bueno, anatémicamente también tengo como
mis tedricos en los que me fundamento para entender las mecénicas de movimiento
y poderlas transmitir, una vez que las entiendo yo pues me es mas facil, sin
embargo también al estarlas como externando pues también lo comprendo con los
chicos”.

Habilidades:

“[...] estamos hablando de que son clases practicas, donde viene incluido
movimiento, donde la herramienta es el cuerpo y obviamente pues la imagen tiene
que ver como la perciben”.

“[...] tengo estas tres experiencias educativas que son corporales, del area de
corporales, entonces si te diria que es eso, como lo principal, un movimiento
consciente, reflexivo y que se arriesguen, que prueben, que sepan, que
experimenten”.

Actitudes:

“[...] esas ganas de compartir el impetu, la pasion por compartir el quehacer
dancistico o lo que se comparta para ese quehacer dancistico”.

Judith

Juana
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Valores:

“[...] tengo como especial enfoque en la tolerancia a la frustracion, pero de una
manera progresiva, de una manera constructiva, y pues eso por una parte, y valores
obviamente de disciplina, de responsabilidad con su trabajo

Carina

Conocimientos:

“[...] los que tienen que ver con el cuerpo, las bases cientificas a nivel corporal,
también las bases pedagogicas para la ensefianza a nivel de didactica”.

“[...] en clase de danza doy una técnica en especifico y los fundamentos tedricos y
metodologicos de esa técnica son lo que fundamentan mi préctica, pero también
hay una apertura y complemento con la contribucion de Laban, de Graham, de
Jooss-Leeder, de cursos que he tomado, de otras técnicas”.

Habilidades:

“habilidades y destrezas para la danza, pero desde una perspectiva instrumental, no
desde la perspectiva estética de abordaje, [...], que utilicen precisamente las
herramientas que aporta esta técnica de movimiento para poder desarrollar su
trabajo escénico interpretativo-creativo, sean coredgrafos o bailarines”.

“hay tanto destrezas a nivel corporal, [...], como las habilidades que tienen que ver
a nivel de procesamiento intelectual y corporal de respuesta, de capacidad de
observacion, de analisis, de sintesis”.

Actitudes:

“[...] de repente hay salpicadas como de quererles inyectar un poquitito de pasion,
pero eso Nno es que se pueda dar, eso lo tienen o no lo tienen, pero claro la manera
en que uno transmite el conocimiento pues si ayuda a que ellos puedan que sean
como un poquito mas apasionados, un poquito darles el empujonsin ahi, pero pues
es eso”.

Valores:

“[...] pues el compromiso, la responsabilidad, el compromiso con uno mismo y
con el grupo, la cuestion de la perseverancia, [...] la capacidad de poder resolver
problemas y de asumir la parte que les corresponde, [tener] una actitud proactiva,
propositiva pues, [...] el compafierismo, también trabajo en colectivo, tolerancia a
la critica, a las ideas, a la diversidad de ideas, respeto”.

Conocimientos:

“[...] me formé en la parte teorica del Graham, pero a partir de otros estilos como
el Release, el Contact, el Flying Low, todo lo que fui adquiriendo en mi formacion
y en mi labor como bailarin, en la experiencia, todo eso lo enfoco en la parte de la
docencia

“Laban, algunas cosas de Limon, algunas cosas de Martha Graham, y también
algunas cosas de las técnicas posmodernas”.

Habilidades:

“Lo que trato es que entiendan su cuerpo, que los puedan mover, que tengan la
capacidad de moverlo, de articularlo, de dominarlo y conocerlo para que asi ellos
se enfoquen en el desarrollo de algun estilo o una técnica en particular que ellos
quieran, que les interese”.

Actitudes:
“respeto, es super importante el respeto, con los compafieros y consigo mismo, con
su cuerpo”
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Valores:

“[...] la disciplina, pero no la disciplina rigida y cuadrada en la que estamos
enfocados, sino la disciplina en entenderse, en comprenderse en ellos, en ser
tolerantes con ellos mismos, en permitirse hacer, no llegar a la frustracion”.

Isabel

Conocimientos:

“[...] uno empezo a buscar informacidn con los propios maestros sobre
composicion, principalmente enfocados a la danza, sobre quién era Doris
Humphrey, por qué trabajaba ella de esa forma, por qué trabajaba Limon de esa
forma, por qué Graham de esa forma y eso ya fue posterior a la practica”.

Habilidades:

“la habilidad de poder decir lo que quieres, que el alumno entienda, que el alumno
haga, principalmente”.

“[...] ami la vida me ha dicho que todo mundo puede bailar, pero vas a hacerlo de
la mejor manera posible, de acuerdo a tus necesidades, a tu personalidad y a tus
expectativas”.

Actitudes:

“Responsabilidad, mucha responsabilidad, respeto ante todo, a su trabajo
principalmente, ya no tanto a uno, sino a lo que esta uno haciendo, a lo que estas
haciendo”.

Valores:

“[...] valorar el trabajo primero que uno hace para que entonces el otro valore tu
trabajo y que también se sienta [...], ¢ Cual seria la palabra? Se sienta bien en su
persona”.

Jurgen

Conocimientos:

“La metodologia que imparto esta basada en varias técnicas y estilos de danza,
entonces introduzco la técnica Release, la técnica Contact y de improvisacion, esta
basada mucho en técnicas somaticas y unas partes del yoga”.

“[...] van muy enfocados a la biomecénica del cuerpo y las partes con la que
podemos analizar de una manera mas como de conocimiento, de la parte mas como
de estudio del cuerpo humano”.

“El [referente] mas basto es Feldenkrais, que aunque es una de las tantas técnicas
somaticas, es donde hay mucha documentacion”.

Habilidades:

“[...] el que puedan identificar cuél es su forma de moverse, qué es lo peculiar que
pueden ofrecer a la danza, eso es para mi como lo principal y creo que ese punto se
Ileva en el proceso del afio que yo los tengo y es una investigacion constante para
que puedan determinar cudles son las cosas que si les gustan, cuéles son las que no
y, sobre todo, con todo el bagaje que van acumulando dentro del proceso formativo
en la universidad, como lo pueden aplicar desde su propuesta, no de la propuesta
del docente [...], sino mas bien cdmo se lo apropian y como lo aplican”.

Actitudes:

“el respeto a la profesion, [...], que sepan que tienen que respetar lo que hacen
porqgue [...] cualquier tema, por fuerte que sea, en la danza, no le dan el respeto
adecuado, lo pueden decir tan facil, que ni siquiera toman en cuenta de qué manera
estdn mandando ese mensaje”.
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Valores:

“[...] siempre busco la disciplina, pero ahora si que la disciplina en esta disciplina,
la parte de que tienen que llenarse o empaparse de cosas que quieren, que en
verdad les signifiquen, porque hay tantas cosas con las que uno se puede distraer
tan facilmente, como ir haciendo prueba, tras prueba y tras prueba y al Gltimo
nunca llega a concretarse nada.

Beatriz

Conocimientos:

“[...] uno tiene que ver con lo corporal, la anatomia, desde como funcionan las
articulaciones, trabajo mucho con mis alumnos desde el movimiento articular, que
conozcan cOmo se mueven, cuantos tipos de articulacion hay, [...], entonces a
partir de ahi, de la parte anatdmica, del conocimiento anatémico, la funcionalidad
de la anatomia para lavarse, para un bailarin es fundamental, después bueno,
también la prevencion de lesiones”

Habilidades:

“[...] es como todo un proceso de irles ensefiando, mas bien de irles mostrando el
camino para que ellos descubran que tienen un sinfin de posibilidades, porque en lo
creativo, hablando de pensamiento creativo, podemos crear todo”.

Actitudes:

“[...] con los muchachos trato de que no pierdan el enamoramiento y hago hincapié
en que eso es super importante, la disciplina, que mas bien es la autodisciplina y
hablo del enamoramiento porque yo pienso que la autodisciplina va pegada con el
estar enamorado, porque si rompemos o cortamos el amor, si dices: ‘yo tengo que
terminar la carrera porque ya me toca titularme o no sé qué’, se pierde como esa
magia, pierde uno como el amor y si no hay pasion en las artes, pues dedicate a
investigar [risas], teoriza”.

Valores:
“[...] la convivencia, la autodisciplina, el trabajo en equipo, la tolerancia”.
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Fecha: 20 de octubre de 2017

Escuela: Facultad de Danza

Maestro: Beatriz!?

Semestre: Tercero (MEIF 2016)

Experiencia educativa: Danza moderna, clase-examen

Tiempo de observacion: 1 hora, 30 minutos

Observador(es): Santiago lvan Sanchez Galvan

Hora Inscripcion Interpretacion

Se observan a los dos sinodales, hombre y mujer,
cuatro estudiantes y la docente a cargo. Los alumnos
usan ropa de trabajo color negro y la maestra ropa
holgada colorida. El salén es algo pequefio pero
cuenta con mucha iluminacién, ventanales grandes
y un equipo de audio que también esta adentro del
area de trabajo y no tiene un espacio independiente.

La maestra comienza explicando que han tenido
semanas de trabajo anteriores con otros maestros en
lo cual ella espera que se apliquen los conocimientos
en este dia del examen. La maestra menciona que es
interesante aplicar lo que tuvieron semanas
anteriores a su clase y aclara que no son semanas
perdidas, entrega el programa de la EE con el
contenido a evaluar, menciona que uno de los
principales objetivos en este semestre es que el
trabajo que se lleva a clase se lleve a escena, por lo
cual ya estan trabajando en una propuesta escénica.
Menciona que el tema a tratar serd “masculinidad” y
comenta que al final de clase haran una circulo para
que expliquen cudl es su vision para elaborar el
montaje.

La maestra menciona que es una clase totalmente
libre y aunque es un examen a evaluar no trae un
material preparado para la ocasion, es totalmente
directa y se dirige a la camara que el investigador
dejé grabando mientras toma nota, en ese momento
todos se dan cuenta que hay una camara y voltean a
verla. Los alumnos dan la impresion de estar
relajados al fondo del salén, conversan y se rien en
tono alto, por lo que la maestra indica con la mano
que se concentren. Menciona el contenido que se
estuvo trabajando durante el periodo escolar, que el
bloque o programa de estudios refleja que se debe
estudiar la técnica Graham como area disciplinar de
danza contemporénea y ella hace referencia que hizo
su propia metodologia para implementar los
principios que lleva la técnica y los combin6 con
otros estilos.

Recalca que es su primera vez al frente a un grupo
de la licenciatura que estd en tercer semestre,
también ha estado frente a grupo en el cuarto bloque
y no en el tercero, enfatiza que estd jugando y
experimentando con lo que va a suceder, tiene
blsqueda, apertura y disposicién. Menciona su
apertura con su propuesta a estudiar y es que los
chicos tengan libre autonomia para aprender, que
ellos tienen que adaptar su cuerpo de acuerdo a la
expresion que requiere el movimiento y no se debe
desarrollar la misma forma en cada paso o
movimiento.

Accién normativa
Recursos didacticos

Gestion del espacio

Accion comunicativa
Accion estratégica
Accion normativa
Instrumento de evaluacion

Resolucion de problemas

Identidad practica reflexiva
intelectual transformadora

Identidad tradicionalista
Accion tradicionalista

Accion estratégica

Accidn estratégica
Accién dramatdrgica

Id. Intelectual transformador

Promocion de autonomia

12 Se cambid el nombre de la maestra observada para proteger su identidad y conservar el anonimato.
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Ahora los alumnos comienzan a concentrase mas
porque ya va a comenzar el examen. Por ultimo la
maestra menciona que, ademés de seguir lo
estipulado por el programa de estudios para el tercer
semestre, introdujo los principales objetivos que ella
persigue de acuerdo a su vision personal de la danza,
que son control del centro, el movimiento y
conexion que tiene el cuerpo y las espirales como
base fundamental para la danza contemporanea y el
instinto de supervivencia en puntos de riesgo, en los
que atiendes lo que te pide el cuerpo o fallas.

El acompafiante se encuentra en la esquina del salon.
Las clases de danza contemporénea requieren de
acompafiamiento musical en vivo para que atienda
las necesidades ritmicas que tienen los alumnos y
maestro durante la clase. El acompafiante estd
participando dentro de la clase brindando estimulos
sonoros con diferentes ataques de las baquetas y
efectos de percusion sobre los parches de la bateria.
La maestra se coloca en el centro del salén, dos
alumnos se colocan a sus costados y otros dos detras
de ella para iniciar la clase-examen, ella no da la
orden para comenzar, inicia marcando con la mano.

La docente comienza con su metodologia,
solicitando relajar el cuerpo, inhalar y exhalar. En
ese momento pide que toda la espalda, en especial
las lumbares, se relajen y toquen el piso para que
exista una conexion con el centro de cada alumno y
el piso, hacia el lado izquierdo la conexion de
rodillas-cabeza para hacer posicion fetal, posicion
basica en la danza contemporanea. Llevando la
cuenta del compas, la docente continda dirigiendo
su cuerpo hacia el piso, sacando el brazo izquierdo
y por consecuencia todo el cuerpo queda boca abajo,
dirige su cuerpo hacia el otro costado, gira a su lado
derecho en posicion fetal, suelta para estar boca
arriba, con su columna suelta se gira, hace referencia
que se debe llegar hacia el dedo chiquito del pie.
ContinGa hacia el frente estirando brazo derecho y
pierna derecha con extensién homolateral para ir a
una posicion sentada, a través de toda esta accion
por una exhalacion, llegando al sentado la maestra
aclara sobre la conexion columna viva-cabeza al
cielo, relacion cabeza-columna-coxis en su eje para
continuar a desconectar la parte superior del cuerpo.
Se colapsa, cae todo el cuerpo al piso boca arriba,
inhala y exhala para conectar el centro y comenzar
hacia el otro lado enfatizando la conexién codo-
rodilla y continua de manera mas rapida.

En el segundo ejercicio, cuando ya hicieron el
cambio de lado los alumnos, hace las aclaraciones
de lo que se debe hacer y lo que no, pregunta si
tienen dudas, nadie contesta y continia. Comienza a
trabajar con el acompafiante y le da la libertad de
improvisar. Antes de iniciar con el ejercicio, les pide
consciencia de lo que su cuerpo dice, como las
palmas de las manos que deben estar activas porque
para cada desplazamiento el cuerpo debe moverse,
les recuerda sobre la conexion de las costillas con el
centro y el piso y contindan haciendo el ejercicio.
Los cuatro estudiantes hacen diferentes dindmicas
del ejercicio, la maestra solicita que busquen la
conexion costilla-centro al suelo. Al parecer dos
alumnos no han descubierto esa sensacion y la
maestra les llama la atencién para que se esfuercen
en encontrarla. Al llegar a la linea media del primer
ejercicio pasan varias veces de estar en posicion
fetal a sentados. Hace la aclaracion del ejercicio en
el que solicitaba que estuvieran en su eje y aprecia
que solo uno esta en su eje, uno atras y dos
colapsados de la espalda alta. Uno de los alumnos
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tuvo que volver a colocarse cuando acabé el primer
ejercicio porque no tenfa espacio suficiente,
continda con la inhalacion y la exhalacion y de ahi
se dirigen a la siguiente forma.

La maestra continta con el ejercicio, pero ahora se
detiene y se sienta junto a la pared para ver a detalle
a los estudiantes y corregirlos. Al marcar y
escucharla cada uno de los alumnos va a su propio
ritmo siguiendo sus necesidades propias por lo cual
el maestro acompafiante hace su propia version y a
su propio ritmo, se observa que uno de los
estudiantes tiene problemas con su vestimenta, ya
que est4 usando una playera sisada de sus hombros
y parece que no tiene una buena relacién con el piso,
el resto tiene una playera de manga larga y uno de
manga corta. Después de notar esto, el alumno que
tiene el brazo descubierto presenta problemas para
realizar su trabajo.

La maestra ensefia el ejercicio y los alumnos
también intentan realizarlo a la par, a diferencia del
primero que solo la habian observado. Solo lo marca
una vez y después comienzan a hacerlo todos. Lo
realiza una vez de forma simultanea y luego observa
como lo hacen. Dos alumnos se rozaron por estar
muy cerca y tienen que acomodarse de nuevo. Cada
estudiante lleva una cuenta de compés diferente y
terminan a destiempo, por lo que el desempefio
grupal parece descoordinado y algo sucio.

La maestra marca el tercer ejercicio sin explicarlo
verbalmente. El alumno que tiene los brazos
descubiertos se levantd para colocarse otra prenda
que le facilite sus traslados en el piso. Por este
cambio de ropa no le dio tiempo de comenzar desde
laposicion de inicio y la maestra detuvo la clase para
volver a iniciar. Maestra le dice a estudiante: “me
hubieras dicho que no estabas listo y esperabamos a
que tu lo estuvieras”. Como se detuvieron surgié una
duda que ella rapidamente pudo responder, acerca
de la cuenta de compas. Uno de los cuatro alumnos
no pudo memorizar el ejercicio, la maestra se
percata que no esta bien ejecutado y pregunta si esta
en un tiempo demasiado rapido. Los observa y les
va dando instrucciones: “,qué se esta buscando?”,
“como corinilla al cielo”, dirige con la voz y hace la
instruccién con entonacion de cémo quiere que
sientan lo que hacen.

Su tercer ejercicio se enfoca en la liberacion de la
espalda baja, uno de los principios bésicos de la
técnica Graham. Consiste en que la pelvis sea el eje
motor de movimiento y por consecuencia las piernas
se muevan. Por la dificultad del ejercicio, la maestra
utiliza los cuatro frentes del salon que van
cambiando. Los alumnos van totalmente
coordinados, lo que interpreta la docente como
incomprension de lo que se trata y de cémo
realizarlo. Se realizan varias repeticiones pero se iba
cambiando la velocidad progresivamente. Los
alumnos contindian haciendo el ejercicio y cada
quien realiza de acuerdo lo que indicd la maestra en
cuanto a realizar cada quien de acuerdo a sus
posibilidades, pero la docente dirige de forma clara
hacia donde quiere que lleven sus cuerpos. Al
parecer los estudiantes no tienen un frente fijo, por
lo que da la sensacion de que no saben qué estan
haciendo; los cuatro estan en un punto distinto y no
en donde los coloco la maestra. Utiliza la
nomenclatura de los dedos de manos y pies para
solicitar los 20 dedos dirigidos hacia ella. Como no
Vvi6 el resultado que esperaba, lo aclaré de nuevo.
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La maestra indica el ejercicio siguiente, que es un
material ya visto y estudiado de lo que plantea el
plan de estudios, solo indica las correcciones y la
cuenta del compas correcta para hacerlo, los
alumnos lo comprenden rapidamente. El ejercicio
estd basado en la técnica Graham, tiene una
estructura basica desde el inicio hasta el final, desde
polos opuestos, todo el movimiento se inicia desde
la pelvis y lo que busca la maestra es que reconozcan
esos impulsos para que se pueda aplicar en cualquier
contexto de danza, se requiere alargamiento de
extremidades y que la columna esté relajada, pero al
mismo tiempo que la pelvis esté dispuesta y por
consiguiente se vera una reaccion en todo el cuerpo.
Se observa que uno de los alumnos si dirige su pelvis
de forma correcta, otro tiene la pelvis rotada o
escondida y no estd alargando. Se nota que los
cuatro estudiantes necesitan practicar la elasticidad
y que contraen mucho la espalda baja. Otro de los
estudiantes no trabaja su verticalidad ya que también
su pelvis esta rotada y su peso de acuerdo a su eje
medial esta atras.

La maestra marca el ejercicio por segunda vez y da
las correcciones corporales especificas ya que las
repeticiones de los alumnos no corresponden al
modelo y por lo expone de nuevo con mas
especificidad. El alumno de brazos descubiertos
sigue teniendo problemas con su vestimenta, se la
quita y pone varias veces, lo que hace que no se
concentre. La maestra se muestra relajada y trata de
mantener armonia y ritmo de la clase.

Para el nuevo ejercicio que va a marcar mantiene la
cuenta de tiempo por movimiento y acentta el ritmo
con el chasquido de sus dedos. Ella es clara con su
cuerpo al marcar el ejercicio, pero en los alumnos no
es evidente, ella percibe que no estaban en sintonia
con ellay lo detuvo para aclarar la cuenta de tiempo
para realizar el ejercicio de forma correcta. Para esta
técnica se necesita la elongacion del cuerpo, su
colocacion con el eje y corregir la espalda alta. Uno
de los alumnos no domina el ejercicio y tampoco
controla su colocacion. Los otros tres realizan el
ejercicio sin mostrar dificultad para hacerlo. La
maestra observa a uno de los alumnos, se levanta
porque considera que no estd cumpliendo con los
objetivos de la secuencia, lo insta a mejorarlo en el
momento y lo ayuda directamente . La maestra dice
en voz alta: “jmas!”, refiriéndose a que encuentren
y exploren mas alla de sus limites.

En estos momentos marca el ejercicio pero se
escucha mucho ruido por lo que llega la
desconcentracion de los alumnos, la razén es que
hay un salon arriba de lo que estén trabajando y la
infraestructura permite que el ruido pase. El alumno
de los brazos descubiertos continGia con problemas
con su vestimenta y para este ejercicio vuelve a
cubrirse con ropa. La mayoria de los alumnos hizo
lo mismo.

Ahora la maestra los cambia de frente para hacer uso
de la sala, es complicado este ejercicio y uno de los
sinodales se pone frente ellos para observarlos. Al
parecer los 4 alumnos estan descoordinados en su
ejecucion, la maestra continua en su objetivo de
libertad. La maestra va dirigiendo las secuencias con
lavoz y dice si falta una o dos y termina, esto debido
a que combind varios ejercicios.

La maestra, para mantener un buen ambiente de
trabajo y relajar a los estudiantes, cuenta una
anécdota y una experiencia propias para continuar
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trabajando. A continuacién se realiza un ejercicio
como propuesta de los alumnos para su elasticidad,
pero es un ejercicio que se puede utilizar para varias
dindmicas; se hace uso didéctico de la pared, algo
que solo puede hacerse en este salén ya que es el
Gnico que no cuenta con espejo. El objetivo del
ejercicio es estirar el cuerpo, por lo que los 4
expresaron que les representa un reto.

Para continuar al préximo ejercicio, un alumno
utilizé unarodillera para cubrir su lesion. La maestra
solo dict6 la secuencia, lo que quiere decir que ya
estd montado y no explicita el objetivo a cumplir,
pero se sobreentiende que es la misma relacion del
principio que menciona a lo largo de la clase. Ahora
en las diagonales, los estudiantes, al avanzar de dos
en dos van mas parejos, pero les sigue faltando hacer
mas conexiones corporales y se elevo el nivel de
dificultad, alternando répidamente los turnos por
pareja. En este ejercicio se busca desarrollar un
movimiento corporal sélido, se nota una gran
diferencia en los alumnos, pues cuentan con mas
fuerza, fluidez, consistencia y buscan mas equilibrio
de riesgo. La maestra continla haciendo
correcciones verbales.

Termina la parte por el primer lado del salén
sefialado para ambas parejas y ahora van a realizar
el segundo lado. La maestra, con un tono de voz mas
fuerte, intenta provocar las sensaciones que quiere
ver en ellos. En la primera pareja uno de los alumnos
presenta mayor relajacion que el otro en su cuerpo.
La segunda pareja va mas coordinada y se nota que
ya se saben los ejercicios, su conexion pelvis-cabeza
esta mas presente y estan mas conectados entre
ellos. La maestra propone que se puede bailar y no
solo ejecutar, se observa que uno de los alumnos lo
intenta hacer.

La maestra selecciona de entre el material que se
encuentra en el salén un palo que va a utilizar como
herramienta didactica. Este ejercicio trata de
supervivencia y trabajo en equipo. La maestra busca
que los estudiantes despierten sus instintos y sus
reflejos. Los alumnos realizan con disposicion el
ejercicio, aunque saben que pueden recibir un golpe
si no estan totalmente concentrados. Se observa que
el alumno que pasa al frente su cuerpo, cambia su
energia y su presencia, también se observa que este
tipo de ejercicios se entrenan varias habilidades,
debido a que hay mucha dindmicas; se realizan
saltos y flexiones de piernas, se hace uso del centro
para no golpearse con el piso. Los 4 alumnos se
notan muy atentos y nerviosos pero no estan
conectados, no relajan sus tobillos al momento de
hacer una flexion o saltar. EI acompafiamiento
musical influye mucho en la dindmica de la
actividad. EI maestro acompafiante se siente libre de
tocar ritmos diferentes y proponer estimulos quasi-
melddicos con los parches de la bateria. Los
alumnos buscan evadir el punto de riesgo y nuevas
maneras de colocar el centro. Los alumnos presentan
cierto nivel de confianza y disposicion para este
ejercicio que se complica cada vez mas.

El ejercicio acaba y los alumnos se relajan durante
unos instantes. Se contina con el mismo ejercicio
pero la docente empieza a elevar el nivel de
dificultad. Los alumnos demuestran otro nivel de
energia; se les nota mas alertas y buscando
diferentes maneras de moverse.

La maestra realiza una variacion en su ejercicio y los
alumnos responden al reto usando su centro de
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movimiento. De los cuatro alumnos se percibe que
uno presenta dificultades para resolverlo. ContinGian
la segunda parte pensando que el palo de madera
sigue con ellos para liberarse y distribuirse por el
espacio. Realizan su improvisacion, en la que cada
quien usa su ser creativo e imaginativo y se
evidencia porque se nota en la diversidad de
respuestas. Aunque las evoluciones son individuales
y esponténeas, buscan mantener una comunicacion
y conexién con la musica acompafiante. No se
apegan a la solicitud de la maestra de esparcirse por
el espacio, por lo que se los recuerda para que lo
hagan. Es notoria la relaciéon que tiene la musica
ejecutada por acompafiante con las evoluciones de
los estudiantes. En este momento que trabajan en
parejas, utilizan la metodologia que utiliza la
maestra: el fuera de centro, los puntos distales y
relacion cuerpo-piso-compafiero. La maestra indica
que se pueden cargar entre ellos siempre y cuando
sus dos centros de movimiento estén unidos. Deben
usar la vista de modo abarquen todo el panorama del
espacio y poder hacer contacto con los demés para
comunicarse, de lo contrario se tiende a
ensimismamiento.

La maestra indica que cuando hay una
improvisacion se debe ser claro en lo que se quiere
comunicar al compafiero, sino habréan accidentes. La
maestra da instrucciones con la voz en tono suave,
sigue con el ejercicio y le da al maestro indicaciones
musicales para repercutir en las improvisaciones de
los alumnos. Se observa que dos de los alumnos
demuestran dificultades para poder relacionarse con
la pareja que tienen. Se trabaja uno de los principios
de la improvisacion con el trabajo de contacto, en el
estilo de la danza contact, cuyos fundamentos son
relajacion, poca fuerza y dindmica. Dos estudiantes
solo utilizan la fuerza sin trabajar con su eje de
gravedad y su centro de movimiento. Los alumnos
estan totalmente concentrados ya que si existiera
una dispersion habria un accidente. Tardaron varios
minutos para poder realizar la respiracion adecuada.

La maestra hace un gesto de agradecimiento, en
sefial de que terminé el examen préctico. Continda
el examen con una retroalimentacion con los
sinodales, acerca de como estan realizando el
trabajo. En este momento los alumnos se cambien
de ropa y toman agua. Los cuestionan sobre si saben
lo que realizan para entender si es algo por
adiestramiento 0 porque estan realizando una
investigacion en su cuerpo. La maestra agradece al
acompafiante por su ayuda con la clase-examen.
Comienza un alumno respondiendo a la pregunta del
sinodal y menciona que estan estudiando para la
Gltima parte del semestre, que se trata del
movimiento rigido y movimiento suave para
relacionarlo con la practica que van a tener como
resultado final de su semestre acerca de la
masculinidad. Otro compafiero menciona otro
elemento de la clase que es la fluidez con la técnica
que estan estudiando y desde el principio se cambi6
el objetivo de la clase al tener la necesidad de
realizar un practica escénica asi que siempre estan
buscando la dualidad de la masculinidad en cada
ejercicio. Otro objetivo que se menciona que son 4
cuerpos diferentes y cuatro tipos de fluidez diferente
utilizando los cambios de peso. Mencionan que han
tenido sesiones de estiramientos ya que la estética de
la danza siempre busca que cuerpo tenga lineas
corporales definidas. Mencionan las imagenes que
han tenido sobre su proceso escolar como la
expansion y dureza que se puede reflejar en el
cuerpo podemos recalcar que se menciona como una
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busqueda. EI tercer compariero recalca de como los
dispone al trabajo la maestra de estar presentes y
castigar su individualidad, varios maestros estan
también enfocados en ese ideal. Anteriormente se
enfatiz6 que la técnica Graham utiliza la pelvis
como motor de movimiento, uno de los compafieros
lo vuelve a mencionar. El trabajo de equipo es
importante que propone la maestra y de igual
manera pueden expresar sus emociones, son libres
de poder participar en la clase porque la maestra lo
estd permitiendo y que también si han sido de
beneficio sus otras EE. otro objetivo es como
demostrar su trabajo al publico que es un punto
primordial es las artes escénicas desde la clase y no
al llegar a un foro. Mencionan que han hecho un
trabajo de mesa para demostrar cudles son sus
habilidades y deficiencias, la maestra comenz6 el
semestre aterrizando los conocimientos sin un
enfoque técnico con apoyo de la creatividad
nombrandole imagen para que descubrieran nuevas
propuestas para su desarrollo corporal y después
profundizarlo con el método o sea la técnica de
estudio para desarrollar un lenguaje més sensato.
Durante el trabajo corporal un sinodal menciona que
es importante sentir que se hace asi de esa manera el
bailarin esta consciente de que esta realizando y su
por qué? Porque de igual forma percibié que no
hacian mucho durante su examen, permanecian
estaticos y esta de acuerdo con la dualidad desde su
experiencia debe haber varios tipos de energia. Un
segundo sinodal vuelve a reiterar el uso de laimagen
¢Qué es para ellos?, explica que si percibié una
congruencia con lo que dicen y lo que realizaron en
su examen, ella pone un ejemplo sobre la respiracion
como lo plantea la maestra para evidenciar el buen
uso o la necesidad de poder estudiarla y los
cuestiona cuales son elementos para el gasto
pulmonar de oxigeno, y que provechen el beneficio
de ser un grupo muy pequefio que no sucede seguido
y valor de la voluntad para estudiar dia con dia. El
primer sinodal menciona sobre el uso de la ropa y
espera que en su proxima evaluacion se perciba mas
la técnica en su cuerpo, Metacognicion. Los
cuestionan de ¢Cémo mantener la informacién
presente todo el tiempo? Cuando cambiaban de
actividad parecia como si empezaran desde 0. El
tercer sinodal aprecia el uso del término
masculinidad para una disciplina que ha
predominado el sexo femenino y de como ellos son
conscientes de que existe una dualidad y que el
trabajo técnico es importante para el arte porque
siempre se esta en constante limpieza del resultado.




