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1. Consideramos importante desta-
car que la conjuncién o es empleada
de manera inclusiva, no disyuntiva, a
lo largo del texto. Esto debido a que el
uso de la conjuncién y/o no es reco-
mendada en el lenguaje castellano.

2. Si bien han existido esfuerzos como
el Seminario de Investigaciéon para la
Ensefanza de la Danza Contempora-
nea sienc, proyecto de investigacion
emprendido por el Cenidi-Danza y
las escuelas del insa, cuyas reflexiones
enconfraron aplicacién practica en
la renovacién de los planes de estu-
dio de la Escuela Nacional de Dan-
za Cldsica y Contempordnea en los
anos 90, son escasos.

En México existen gran cantidad de escuelas que
ofertan una formacidon superior en danza contempo-
rdneaq, sin embargo, es escueto el material que estas
escuelas ofrecen que permite la reflexidon sobre los
procesos de ensenanza-aprendizaje mds alld de los
aspectos formales, lldmese lenguaje, posturas o pa-
frones de movimiento'. Es hasta muy reciente fecha
que la comunidad docente se ha preocupado por
cuestionar una pedagogia tradicionalista, al dar lugar
a nuevas experiencias con proyectos de innovacion
educativa, ya sean de instifuciones, cuerpos cole-
giados, agrupaciones o profesores especificos, que
refrescan e impulsan un nuevo horizonte para el de-
sarrollo de la danza?.

En la presente investigacion pretendemos generar una
reflexion colegiada, que permita analizar las practicas
docentes de los involucrados, para reconocer en el
hacer de dia a dia a aquellas que contribuyen al trdn-
sito hacia una pedagogia constructivista o humanista
centrada en el estudiante y el aprendizaje. Nos parece
fundamental establecer intercambios dialdégicos entre
pares sobre la propia prdctica y sistematizarla para fo-
vorecer el proceso de cambio pedagdgico que ac-
tualmente detectamos.

ref-acid

Buscamos enunciar y analizar propuestas educativas
para que éstas puedan ser estudiadas, aplicadas o
reinterpretadas en ofros contextos. También nombrar
aqguellos aspectos subjetivos e inherentes a la crea-
cién dancistica contempordnea que hasta la fecha
han formado parte del curriculo oculto, tales como
la capacidad de escucha, permeabilidad, conexion,
emergencia y vulnerabilidad, entre otras. Considera-
mos que su aplicacidén consciente puede contribuir al
transito  de una pedagogia de adiestramiento, que
considera al cuerpo como objeto de inscripcion de
un hacer predeterminado y ajeno a la persona (con-
ductista, cenfrada en el conocimiento), hacia una pe-
dagogia que lo considere parte de su propio proceso,
reconociendo al cuerpo como poseedor de saberes
que se potencializan en el desarrollo educativo (huma-
nista, constructivista, cenfrada en el estudiante), lo que
adicionalmente generard mayor congruencia entre la
formacion y los paradigmas y procesos de creacion
del arte contempordneo en la actualidad.

Partimos de reconocer que muchas veces la peda-
gogia de la danza con la que se desarrollan los pro-
cesos educativos en México confronta al estudian-
te con su propio cuerpo. Pues, esta pedagogia se



fundamenta en la identificacién con un modelo ex-
terno, al que se debe aspirar, que va desde la apa-
riencia fisica, las destrezas corporales y hasta la es-
tética, porlo que el modelo educativo parte de una
descalificacion corporal originaria. Esta condicion
genera prdcticas que favorecen desdérdenes, como
la bulimia, anorexia, baja autoestima; provocan so-
breentrenamiento y un alto grado de frustracion.
Confradictoriamente vemos un universo de la danza
gue en la prdctica artistica actual demanda que la
obra se construya a partir de la enunciaciéon en pri-
mera persona, donde se destaca la importancia de
la voz propia y la creacién de una poética personal;
es decir, donde se requiere la puesta en accion de la
memoria corporal, la capacidad de imaginacion y
construccion de sentido, todos ellos aspectos ligados
al saber corporal propio.

Por otra parte, reconocemos que la nueva tendencia
de investigacion sobre los procesos de la subjetividad
qgue readliza el bailarin-creador en su hacer dancistico,
frae a la luz saberes que se juegan durante la consti-
tucion del movimiento en la danza actual, que permi-
ten e impulsan el desarrollo de bases pedagdgicas en
donde se integra la propia corporalidad del estudiante
como el principal recurso para el desarrollo de su fra-
yecto educativo y su constitucién como profesional.

Hemos detectado una tendencia, en las escuelas de
formacién superior para la danza contempordnea,
hacia una pedagogia de orden humanista. Desde el
surgimiento de la primera licenciatura en danza hasta
la fecha, los planes de estudio pasaron de tener una
carga fotalmente enfocada hacia el aprendizaje de
técnica o técnicas de danza, segun el caso, a laimple-
mentacion de asignaturas de orden histérico, tedrico
y creativo. En la actualidad, se cuestiona, ademds de
las mallas curriculares, los fundamentos pedagdgicos;

también se ha pasado del frabajo en planeacién edu-
cativa a la tfransformacion de la prdctica docente.

En México, las escuelas de técnica dancistica cobran
auge enlos anos 50 (preponderantemente la Graham),
su adopcidon vino aparejada del transito de la danza
moderna a la contempordnea a partir de la apropia-
cion de nuevos paradigmas de creacion. La historia de
la danza en México es, por lo tanto, sustancialmente di-
ferente ala del resto del mundo, en donde, el desarrollo
histérico conllevd que la danza por regla general se des-
prenda de la técnica para explorar los lenguajes de mo-
vimiento en espectros mds amplios para la constitucion
de la obra. Por muchos anos, la preparacion técnica
fue la base fundamental de todo proceso educativo.
Asi es cdmo formacion y técnica de la danza en nues-
tro pais (en muchos casos lenguaje técnico y creacion)
se acoplaron como binomio inseparable, dejando por
mucho tiempo de lado y en el curriculo oculto aguellos
saberes subjetivos del hacer dancistico.

Reconocemos que, a través de las clases técnicas,
se transmite una apuesta estética, l6gicas de movi-
miento, actitudes y valores. Esto implica el frabajo con
cada aspecto de la corporalidad del estudiante y del
profesor; sin embargo, cuando prevalece el enfoque
que considera una manera ‘“correcta” de realizar el
movimiento, se constrine la experiencia, dificultando,
aungue no necesariamente impidiendo, la libertad in-
dividual y colectiva en su estudio.

Al cambiar los paradigmas de creacion con el adve-
nimiento de la postmodernidad, la danza como cual-
quier ofra arte valora la diferencia como autentici-
dad, la exploracion y la inmediatez; asi es como deja
de tener sentido una formacién centrada en los as-
pectos formales del hacer dancistico, o que busque
una perfeccién de los trazos y la linea, toda vez que
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cabe trabajar con la borroneadura, las diferencias de
edad, biotipos corporales, con la técnica depurada,
asi como con el lenguaje cotidiano.

La postura conductista, que sostiene procesos educativos
basados en el perfeccionamiento a partir de la repeticion,
queda rebasada. Si bien, eficaz en su momento, por las
condiciones contextuales que se vivian en México duran-
te el origen de la danza contempordnea, hoy por hoy de-
manda un replantfeamiento que desde nuestra perspecti-
va es deseable realizar de manera infercolegiada.

Se requiere de ofros fundamentos con ejemplos de
aplicacién prdctica que den soporte a la renovacion
de los paradigmas desde los que se realizan los pro-
cesos de ensenanza-aprendizaje de la danza, para
que sucedan desde la propia corporalidad -la del es-
fudiante y la del profesor- y por ende desde la propia
cultura, lo que estrechard la congruencia con su con-
texto y con las tendencias del arte actual.

Esto idealmente permitird por un lado un proceso afable
para aquellos que participan en él, acorde a la educao-
cion humanista, y por otro lado favorecerd el desarrollo
de poéticas propias que se funden en el mundo interior
y la experiencia de vida de los creadores, como indivi-
duos y como colectivos, distantes de modas pasajeras
y tendencias superfluas que desaprovechan la creativi-
dad y herencia cultural de los involucrados.

El presente texto busca exponer algunas prdcticas y
sus fundamentos para dar soporte a la construccion
de una pedagogia donde se reconoce la propia cor-
poralidad como primer recurso para el desarrollo, que
permite al estudiante participar proactivamente de
sU proceso como un trayecto de autodescubrimiento
en el cual se favorece su desarrollo como creador re-
lacionado con su contexto.

Originalmente la publicaciéon planteaba un primer
capitulo que abordara los apuntes generales para el
desarrollo de esta "nueva pedagogia” para la danza
contempordnea, seguido de cuatro capitulos escritos
por catedrdticos de diversas instituciones para la forma-
cion de profesionales de la danza contempordnea na-
cional, a saber: la Facultad de Danza de la Universidad
Veracruzana (UV), el Centro de Investigacion Coreo-
grdfica del INBA (CICO), la Universidad de las Américas
Puebla (UDLAP) y la Facultad Popular de Bellas Artes de
la Universidad Michoacana de San Nicolds de Hidalgo
(FPBA); todos ellos promotores actuales de procesos de
ensenanza-aprendizaje cenfrados en el estudiante; sin
embargo, una vez que el material fue fomando forma,
decidimos organizarlo de diferente manera.

Los documentos entregados por los catedrdticos par-
ticipantes son ricos de multiples formas: nos presentan
una breve descripcidon histdrica de su institucion, la ex-
posicion de los fundamentos filosdficos, pedagdgicos o
los objetivos del programa educativo, la exposicion de
algun programa, proyecto, o prdctica(s) educativa(s)
de orden consfructivista o humanista que han realiza-
do, para finalmente valorar los resultados obtenidos en
fanto que logros y retos a los que se enfrentan. Con
todo esto, se ha optado por enviar la que seria la re-
flexién inicial al final del documento. La intencién es
dar el primer lugar a los actores que expresan viven-
cias concretas, para enseguida articular algunas de
sus reflexiones en un andlisis comparativo. Se buscan
cruces de informacién que nos permitan visualizar as-
pectos preponderantes y comunes denominadores,
con los cuales podamos emprender las discusiones
artistico-académicas que el dmbito universitario de la
danza nos demanda.

Consideramos que registrar y difundir estas experien-
cias pedagodgicas emprendidas por grupos colegia-



dos favorece el didlogo entre docentes e instituciones
pares, en un afdn de impulsar la tfransformacién de la
prdctica educativa en la danza contempordnea na-
cional. Los participantes buscamos analizar el estado
de la cuestidon y abrir un espacio para el debate.

El presente libro se acompana de un video documen-
tal, producto que se considera complementario al tex-
to. En él se exponen algunas reflexiones derivadas de
la presente investigacioén, entretejidas con las voces y
las prdcticas de sus protagonistas: estudiantes y profe-
sores de las cuatro instituciones involucradas.

Nos gusta pensar que un proyecto como el que em-
prendemos pueda convocar de manera gradual a un
amplio sector de la poblacidn; si bien a todos aquellos
relacionados con la actividad dancistica contempo-
réneaq, de manera paralela también a los involucrados
en prdcticas educativas en general y en el hacer artis-
tico contempordneo de diversas disciplinas.

Se espera abonar para que los egresados de las es-
cuelas superiores de danza, al frabajar desde su
propia corporalidad, sean capaces de reconocerse
como parte de una comunidad y por ende puedan
emprender acciones y procesos relacionados con su
confexto, como agentes de cambio que no restrin-
gen su hacer a la reproduccion de convencionalis-
mos formales del hacer dancistico. Consideramos
que, al incentivar la generacién de un desarrollo des-
de su propia corporalidad en los profesionales de la
danza contempordnea, se impulsard las propuestas
artisticas por la via de la autenticidad, lo que favore-
cerd la generacion del patrimonio artistico contem-
pordneo nacional.

Agradecemos a fodos los colaboradores que han he-
cho posible este encuentro y queremos enfatizar la im-

portante labor de los coordinadores de la publicacién
de cada escuela participante: Nahomi Bonilla Sainz y
Santiago Ivan Sdnchez Galvdn (UV); Javier Contreras
Villasenor (CICO); Ray Eliot Schwartz (UDLAP); Alejandra
Olvera Rabaddn y Alicia Ofelia Pineda Mora (FPBA).

Rocio del Carmen Luna Urdaibay
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DECANA DE LA ENSENANZA INSTITUCIONAL DE LA DANZA CONTEMPORANEA EN MEXicO

1. INTRODUCCION

Con motivo de la colaboracion que se nos ha invitado a
realizar por parte de la Universidad Michoacana de San
Nicolds de Hidalgo, es que escribimos el presente ensa-
yo los docentes que nos ofrecimos a participar como
voluntarios en su elaboracion. Antes de iniciar con los
apartados de este texto, nos vemos en la obligacion de
precisar que partimos desde una perspectiva parcial y
por tanto limitada, pero que, al mismo fiempo, corres-
ponde al esfuerzo de un primer frabajo colaborativo
que debe irse afinando tanto en nuestra facultad como
en posteriores colaboraciones interinstitucionales®.

En el ano 2020 se cumplirdn 45 anos de existencia de
la Facultad de Danza de la Universidad Veracruzana
(UV), la primera institucion de educacion artistica de ni-
vel superior que otorgd un titulo de licenciatura en dan-
za contempordnea en México. Desde su fundacidn,
en el ano de 1975, la facultad ha provisto al campo
de la danza mexicana con profesionales cerfificados
para ejercer la interpretaciéon dancistica, la creaciéon
coreogrdfica y la docencia de la danza contempo-

rdnea en todos los niveles educativos. Esta institucién
de educacién artistica, que comparte las instalaciones
de la Unidad Académica de Artes de la uv con las fa-
cultades de Teatro, Artes Pldsticas y MUsica en la ciu-
dad de Xalapa, ha sido el modelo a seguir por ofras
instituciones educativas de danza a nivel superior de la
repUblica mexicana, tanto por el prestigio profesional
de sus maestros y egresados como por su gran expe-
riencia acumulada en tfraducir objetivos educativos en
acciones efectivas de ensenanza-aprendizaje para el
aula de danza.

El propdsito de este escrito es muUltiple, puesto que estd
conformado por cuatro ejes temdticos: en la primera
parte, la Dra. Nahomi Bonilla Sainz realiza un recorti-
do breve por la historia de los docentes, estudiantes,
gobernantes estatales, funcionarios universitarios, en-
tusiastas de las artes y demds visionarios que picaron
piedra para preparar el terreno que ha ocupado la
Facultad de Danza de la vv en la historia de las artes
escénicas en México; en la segunda seccién, la Dra.
Natalia Juan Gil realiza un abordaje a la vision del cuer-
po para la danza que se ha plasmado en los planes de

Santiago Ivén Sédnchez Galvén
Ana Elizabeth Uribe Cruz
Xiomara V. Valdez Castaidn
Claudia Leficia Velasco Garcia
Janice Paola Platt Salazar

Luis Abraham Ponce Diaz
Maria de Guadalupe Ruiz Pimentel
Nahomi Bonilla Sainz

Eugenia Castellanos Méndez
Tania Hemdandez Solis

Natalia Juan Gil

3. Si bien no estdn integrados en la
autoria de este texto todos y todas
aquellos que han conformado la tra-
yectoria histérica de la facultad, lo
anterior corresponde a multiples razo-
nes, como saturaciéon de carga aca-
démica, compromisos profesionales
previos y otfros motivos de ausencia,
por lo que ofrecemos una sincera
disculpa por este fallo; estamos cons-
cientes de esta gran omisién, pero la
elaboracion de todo texto colabo-
rativo conlleva afrontar obstdculos y
limitaciones ineludibles.
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estudio de la facultad, advirtiendo tres épocas distin-
tas de la existencia de nuestra institucion; en la terce-
ra parte, la maestra Eugenia Castellanos y el maestro
Sanfiago Sanchez se encargan delimpacto de la edu-
cacién somdtica en la facultad; en la cuarta y Ultima
parte, los maestros Janice Platt, Tania Herndndez Solis,
Luis Abraham Ponce, Maria de Guadalupe Ruiz, Ana
Uribe, Xiomara Valdéz y Leticia Velasco comparten,
desde su experiencia como estudiantes y ahora do-
centes, las particularidades de los procesos de ense-
nanza-aprendizaje que han tenido lugar en la facultad
en anos antferiores y la forma en que se desarrollan en
el presente, asi como una prospeccién del rumbo que
apunta a tomar la ensenanza de la danza contempo-
rdnea dentro de algunos anos.

2. LOS ANTECEDENTES HISTORICOS Y ARTISTICOS DE
LA FAcuLtaDp pe DANzA

En la recta final del gobierno estatal del general Cén-
dido Aguilar (1917-1920), se puso en marcha el Depar-
tamento Universitario, érgano oficial que antecedié a
la Universidad Veracruzana, el cual, ademds de en-
cargarse de las tareas que le competian como insti-
tucién de educacién, promovid actividades artisticas
de distinta indole en foros y teatros de la ciudad de
Xalapa. Posteriormente en el ano de 1926, el goberna-
dor Heriberto Jara Corona tuvo la iniciativa de crear la
Direccién de Cultura y Estética Popular, cuyo propdsi-
to seria la ensenanza y fomento entre los escolares y
agrupaciones obreras de la cultura popular, que mds
adelante, con el gran impulso de Adalberto Tejeda,
se transformaria en la ensenanza y fomento entre los
escolares y agrupaciones obreras del gusto por las be-
llas artes. Cabe senalar que Adalberto Tejeda en 1930,
apoyado en las “Misiones Culturales” creadas por José
Vasconcelos, impulsé todo este conjunto de acciones
que dio pie a una vigorosa actividad artistica.

La antes mencionada Direccidn de Cultura y Estética
Popular estaba conformada por un director, un profe-
sor de Orfeones y una profesora de baile: Juan Lomdn
y Bueno y Carmen Rodriguez de Palafox, respectiva-
mente. Posteriormente se agregd la plaza de organiza-
dor de festivales, ocupada por Galo Chaparro Barce-
lata, encargado de los “bailables” para presentar en
visitas de personas distinguidas o en la “avanzada” de
los desfiles en las campanas politicas de aquella épo-
ca. Uno de estos maestros fundadores, Lomdn y Bue-
no, fue el fundador de la Orquesta Sinfénica de Xalo-
pa en el ano de 1929, misma que dirigié hasta 1944, la
cual se ha destacado desde enfonces como una de
las mejores agrupaciones de musica culta en México y
el mundo. Por su parte, la maestra Carmen Rodriguez
de Palafox provenia de la Ciudad de México con una
formacién de ballet cldsico, danza espanolas y bailes
regionales. Ella llegd a Xalapa a desempenarse como
maestra fitular de danzas mexicanas, espanolas y de
ballet clasico en la Escuela Josefa Ortiz de Dominguez.
La maestra Carmen tenia una hija que estudiaba en la
capital del pais, “Carmelita”, que en ocasiones venia
a bailar en las puestas en escena de su mamad y que
posteriormente tendria un papel determinante en la
danza xalapena.

La Direccidn de Cultura y Estética Popular, con presu-
puesto para promover y difundir el arte, también se dio
a la tarea de formar nuevas generaciones de artistas,
con una conciencia clara de su papel dentro de la so-
ciedad. Se vivia por aquellos anos un ambiente pro-
picio para la educacion y el arte, lo que permitid que
en 1936 se fundara el Conservatorio Libre de MuUsica
y Danza, institucion de la cual egresarian después un
nUmero considerable de jovenes bailarinas prepara-
das en el arte coreogrdfico (Cruz, Peredo & Schwartz,
1994). Es preciso subrayar que el Conservatorio Libre de
MuUsica y Danza, que en 1936 habia nacido como érga-



no independiente, para 1937 ya contaba con un presu-
puesto oficial asignado para su funcionamiento. Como
gesto de agradecimiento para el gobernador de aquel
enfonces, el Lic. Miguel Alemdn Valdés, los alumnos de
esta institucion le brindaron una funcién en la que par-
ticipd una joven y precoz bailarina que mds adelante
serd un elemento clave en el desarrollo de la danza en
Xalapa: Esther Judrez. Otra alumna destacada fue Gua-
dalupe Contreras, de quien se hablard mds adelante,
pero debemos mencionarla ahora puesto que even-
tualmente llegaria a destacar como bailarina, maestra
y funcionaria, hasta el punto de ocupar la direccion de
la Facultad de Danza. En una etapa posterior, al Con-
servatorio se integraria como maestra Carmen Palafox,
hija de la maestra Carmen Rodriguez de Palafox.

Para 1937, el conservatorio cambid su nombre original
por el de Conservatorio Veracruzano de Musica, Dan-
za y Declamacion. Tendrian que pasar ocho anos para
que en 1943 fuera creada la Facultad de Bellas Artes, a
iniciativa del gobernador constitucional del estado, Lic.
Jorge Cerddn. El gobernador Cerddn se dio a la tarea
de solicitar apoyo al C. Octavio Vejar Vdzquez, secre-
tario de la SEP, para que maestros de la comx pudieran
emprender esta innovadora tarea, cuyo objetfivo era
crear una institucion de educacion superior para el arte.
A finales del ano 1943, el gobernador decreté que “Se
estableceria en la Ciudad de Jalapa-Enriquez, Capital
del Estado de Veracruz Llave la Facultad de Bellas Ar-
tes”, la cual estaria integrada por la Escuela Superior de
Musica, la de Danza, la de Declamacion y Arte Teatral,
ademds de gue se tendrian que fundar las escuelas de
Artes Pldsticas y la de Arquitectura, entre ofras.

En este decreto se establecid un presupuesto, mencio-
nando quienes conformarian la planta directiva, ad-
ministrativa y docente y sus respectivas percepciones.
Cabe destacar que, entre todos los profesores, solo

fueron mencionadas dos profesoras, una de piano y
otra de baile, que a diferencia de los profesores de mu-
sica, que ganarian $200.00, ellas solo ganarian $120.00.
Desafortunadamente la reglamentacion de esta insti-
tucion no dejaba claro el nivel o grado por alcanzar en
la ensenanza de la danza y de la declamacidén, hecho
que mds adelante traeria graves consecuencias, pues
no se especificaba si el nivel que brindaba era supe-
rior, preprofesional o simplemente cursos de extension.
Al parecer este suceso se debe a que la maestra de
danza se sumo al equipo de trabajo que constituyd la
Facultad de Bellas Artes hasta la fundacion de esta, lo
gue provocd que no hubiera una especialista en ese
rubro durante la génesis de la mencionada facultad.

El 3 de julio 1944, el Departamento Universitario realizé
la inauguracion oficial de la Escuela Superior de MUsi-
ca, en cuya planta docente aparecia la maestra Luz
Maria Rodriguez de Ferndndez (1944-1949) como res-
ponsable de las clases de danza de 1° y 2° ano. En el
ano de 1947, la maestra Luz Maria Rodriguez Farfan de
Ferndndez le hizo una propuesta por escrito al entonces
rector de la Universidad Veracruzana, Dr. Gabriel Ga-
z6n Cossa, acerca de un programa educativo que in-
dependizara la ensenanza de la danza de la formacién
musical y teatral, para poder darle a la danza un es-
pacio dentro del érgano académico de la universidad.
Aunqgue dicho programa no logré hacerse realidad, si
lo hizo el grupo de danza que ella conformd, el cual lo-
gré gran relevancia y sentd las bases para el movimien-
to artistico y académico que estaba por venir. El Ballet
Xalapeno, nombre con el que fue llamado este grupo,
tuvo entre sus infegrantes a una destacada figura de la
danza mexicana, la primera bailarina Evelia Gdlvez.

Para 1950, afno en que la maestra Luz Maria Rodriguez
Farfan se fue de Xalapa, se contratd ala senorita Gua-
dalupe Conftreras Aguilera, exalumna del Conserva-
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torio Veracruzano y de la Facultad de Bellas Artes,
para impartir los cursos infantiles de Danza y a Esther
Judrez Escalante para los Cursos de Extension de Dan-
za. La maestra Judrez puso en prdctica sus estudios
realizados en la CDMX, en la Escuela Libre de Danza
del INBA, en el Conservatorio Nacional de MUsica y en
la Academia de Danza Cldsica, en la generacion de
suU propuesta pedagdgica y diddactica. La integracion
de estas dos maestras permitidé desarrollar un progra-
ma formativo de 6 anos de duracion. En ese mismo
ano, después de diversas gestiones, fue aprobado el
primer Plan de Estudios de la Escuela Superior de MUsi-
ca, Danza y Declamacién, dependiente de la Univer-
sidad Veracruzana. Como ya fue mencionado ante-
riormente, la formacién dancistica tenia una duracioén
de 6 anos, dividida en dos niveles: plan de estudios
para el curso infantil de danza (dos anos) y plan de
estudios para el curso preprofesional de danza (cua-
fro anos). Este esfuerzo consolidé el tfrabajo que hasta
el momento se habia realizado en anteriores etapas.

Mientras tanto, en el centro de nuestro pais se desa-
rrollaba el fendmeno de la Danza Moderna Mexicana,
iniciado en 1939 con la llegada de las bailarinas es-
tfadounidenses Waldeen Von Falkenstein y Anna Soko-
low (Dallal, 1979; Flores, 1990). Este movimiento ftuvo
su despunte en la década de los 50, con figuras de
la talla de Rocio Sagadn, Guillermo Arriaga y José Li-
mon. Los temas nacionales fueron la inspiracion de los
primeros coredgrafos modernistas que buscaban crear
una danza mexicana que fuera a la vez nacionalista,
original e innovadora (Dallal, 1979; 1986). Justo en ese
momento dio comienzo una nueva etapa en las artes
escénicas mexicanas: el 3 de julio de 1953 se inaugu-
ra la Escuela de Teatro de la Universidad Veracruzana.
Al estar al frente el Dr. Gonzalo Aguirre Beltirdn como
rector de la universidad, se vivid una época en la que
se reflexionaba con profusidn en torno a la escena, su

historia y pedagogia, por lo que se puede advertir que
la idea de hacer una escuela de danza moderna era ya
un planteamiento serio de esa administracion. El Jefe del
Departamento de Teatfro del INBA, Sr. Celestino Gorostiza,
propuso al rector a Dagoberto Guillaumin como director
de la Escuela de Teatro. Enfre los primeros maestros de
esta novel escuela podemos enconirar a Roberto Lago,
Julio Prieto, Antonieta Horcasitas y Emilio Carballido.

Al conformar el primer plan de estudio de la Escuela
de Teatro y para complementar la formacion téc-
nico-interpretativa de sus estudiantes, se propuso
la técnica de ballet cldsico, que era impartida por
una exalumna de la Facultad de Bellas Artes, Car-
men Alafita. Un ano después, debido al auge que
estaban cobrando las nuevas técnicas dancisticas,
se propuso que la formacién técnico-corporal de di-
cha escuela se basara en la danza moderna, para
lo cual fue invitado Rosalio Ortega, bailarin e inte-
grante del Ballet Nacional de México, responsable
de la introduccién de la danza moderna a nuestra
ciudad. En agosto de 1954, la Escuela de Teatro se
trasladd a un edificio con mejores condiciones, ubi-
cado en el domicilio de Clavijero 26, en donde las
clases de danza moderna se impartieron de manera
estable por Isabel Gonzdles en lugar de Rosalio Orte-
ga, quien tuvo que volver a la CDMX. Isabel retird del
plan de estudios, la técnica cldsica, suceso que sen-
t6 las bases para que surgiera una Escuela de Danza
Moderna. El maestro Guillaumin, con una vision clara
hacia la formacidn expresiva de sus estudiantes, soli-
cité un especialista en danza moderna para hacerse
cargo de este rubro, por lo que se contratd a Beatriz
Flores y Esther Judrez, quedando al final esta Ultima a
cargo del drea de danza moderna.

Después de un arduo trabajo en esta drea de las artes
escénicas, Dagoberto Guillaumin renuncid a su puesto



como director de la Escuela de Teatro para dirigir el na-
ciente grupo Teatro de Cdmara de la UV. Este y otros
cambios condujeron, en el ano 1955, a la apertura de
la Escuela de Danza, que funcionaria como tal hasta
1957 (Cruz, Peredo & Schwartz, 1994). Durante este pe-
riodo, esta escuela ofrecio el titulo de maestro en dan-
za, bailarin y promotor en danza, con el objeto de ha-
cer maestros, bailarines y promotores que difundieran
la danza, tanto cldsica, moderna como regional. Para
1960 fue aprobado el proyecto presentado por Gua-
dalupe Contreras, con lo que quedd ella como direc-
tora y con la asesoria de tres reconocidos bailarines:
Guillermina Bravo, Freddy Romero y Raul Flores Canelo.
A esta agrupacion pertenecieron los bailarines y maes-
fros Carlos Gaona, Tulio de la Rosa, Rodolfo Reyes, Xa-
vier Francis, Rossana Filomarino, Federico Castro, Gui-
llermo Palomares y Alejandro Schwartz.

El Ultimo plan de estudios de la Escuela de Danza fue el
de 1971, el cual constaba de un ciclo de iniciacion con
duracion de dos anos, un ciclo preparatorio de tres
anos -el cual certificaba a los alumnos como ejecutan-
fes una vez concluido- y tres anos de ciclo de especia-
lidad -opcional para los que deseaban formarse como
docentes-. La carrera tenia un minimo de duracion de
cinco anos, si se aspiraba Unicamente a ser bailarin, y
ocho anos para obtener el certificado de maestro, por
lo que los interesados debian comenzar muy jévenes
sus estudios. La edad minima de admisién era 10 anos
y la mdxima 14, pues se consideraba que entre mds
jévenes se iniciaran los aspirantes en esta carrera, mas
posibilidades tendrian de ejercer profesionalmente. En
los anos correspondientes al ciclo de iniciacidon se im-
partian clases de danza cldsica, danza moderna, intro-
duccion musical en primer ano y musica en el segundo.
En el ciclo preparatorio, ademds de llevar estas mate-
rias, se anadia Historia de la Danza. En el ciclo de espe-
cializacion, se complementaba la formacion practica

en la técnica de su eleccion (cldsica o moderna) con
psicologia, andlisis musical, conocimiento de la adoles-
cenciay prdcticas escénicas. Para la opcidén de danza
folklérica o regional, las materias eran andlisis musical,
psicologia, técnica de la ensefanza, folklore tedrico,
bailes regionales, conocimiento de la adolescencia,
historia de la cultura mexicana y prdcticas.

Es asi como llegamos al crucial ano de 1975, punto de
origen de la actual Facultad de Danza, la cual fue fun-
dada con el apoyo del entonces rector de la universi-
dad, Dr. Roberto Bravo Garzén, con un objetivo claro:
dar reconocimiento y legitimidad oficial a la profesion
de bailarin y proveer del principal insumo para la crea-
cién de productos artisticos danzarios: intérpretes ap-
tos y competentes para desempenarse en las compa-
nias de danza moderna que requerian una sélida base
técnica y un bagaje de conocimientos adecuados
para abordar las obras a interpretar (Acevedo, 2014).
La facultad tuvo, en el bailarin, maestro y ethocored-
grafo Rodolfo Reyes Cortés, a su primer director, quien
también sugiri¢ al Dr. Bravo Garzén la creacion de dos
companias de danza auspiciadas por la universidad:
la Compania de Danza Contempordnea y el Ballet
Folklorico de la UV. De estas dos organizaciones solo se
mantiene funcionando la segunda bajo el cobijo de la
universidad hasta el momento actual, destacando por
ser la Unica compania de danza folkldrica universitaria
que oforga becas a sus infegrantes. En el ano 2015, con
motivo de la celebraciéon por los 40 anos de existencia
de la Facultad de Danza, el maestro Reyes recibid un
merecido homenaje por parte de la institucion que él
ayudd a fundar, al ser nombrada la sala de clases mds
grande de este recinfo como “Sala Rodolfo Reyes”.

En la facultad se ha buscado responder adecuada-
mente a la visidbn del cuerpo que requeria la escena
dancistica mexicana de cada época. A continuacion
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la Dra. Natalia Juan Gil hace una revisién de las dife-
rentes etapas que se advierten en los planes de estu-
dio de la Facultad de Danza y cdmo se atendieron de-
tferminadas exigencias y criterios sobre el cuerpo para
la danza en cada momento histérico.

3. LA VISION DEL CUERPO EN LOS PLANES DE ESTUDIO
DE LA LICENCIATURA EN DANZA CONTEMPORANEA:
LAS TRES ETAPAS DE LA FACULTAD DE DANZA

A lo largo de su existencia, la Facultad de Danza ha
contado con diferentes planes de estudio (1976, 1980,
1984, 1990, 1995 y 2007), los cuales, si bien han tenido
como propdsito comun formar a los nuevos profesio-
nales de la danza contempordnea, han planteado di-
ferentes dindmicas y objetivos curriculares en el modo
de configurar ese objetivo. Entre estos distintos planes
de estudio, que han guiado el frabajo al interior de la
facultad a lo largo de su historia, se pueden enconftrar
diferencias minimas o acentuadas; en algunos planes
existen afinidades curriculares entre si, mientras que
en ofros se observa una modificacién en la forma de
concebir el enfrenamiento del bailarin y de atender
las distintas necesidades formativas del profesional de
la danza, lo que va a incidir en la conformacién de
una corporalidad especifica. Es a partir de ese Ultimo
aspecto, de la concepcidén de un determinado tipo
de cuerpo, que partimos para describir fres momentos
o tres etapas en la facultad de danza cuya vision del
cuerpo es distinta.

El propdsito de esta periodizaciéon es subrayar que, de-
trds de la configuracion de los planes de estudio, coe-
xiste una visidbn del cuerpo, una idea del bailarin y de
su formacioén, la cual se busca traducir en los distintos
programas y sus perfiles, lo que llevd a priorizar ciertos
aspectos formativos sobre ofros, lo que did lugar a la
configuraciéon de una corporalidad especifica. A su

vez, esta distincion cronoldégica nos permite observar
qgue los planes de estudio estdn permeados por los
modelos culturales dominantes y sus contextos, que si
bien estos planes cambiaron en varias ocasiones, estos
no siempre conllevaron una modificacién en la forma
de concebir el cuerpo, al bailarin o al profesional de
la danza en si. En el caso de la Facultad de Danza, si
bien cada nuevo plan de estudio dio la oportunidad
de introducir nuevas herramientas o conocimientos
gue respondian a necesidades formativas detectadas,
esas modificaciones curriculares no implicaron que se
diera un cambio en el modelo de bailarin y el cuerpo,
sino que fueron incitadas por el paradigma artistico
dominante de cada época. Es desde esa idea que se
pueden advertir tfres momentos distintivos en la historia
de la Facultad de Danza de la UV, los cuales apuntan
a discernir estos elementos diferenciales a partir de la
corporalidad que los distingue.

3.1. Primera ETAPA (1976-1990)

La primera etapa, que comprende el lapso de im-
plementaciéon del primer plan de estudios (1976) vy el
segundo (1984), se habria configurado alrededor de
un propodsito central: el dominio y control del cuerpo
a partir de una técnica. Este primer periodo, que de-
nomina la Dra. Juan Gil como la etapa modernista de
la Facultad de Danza, tiene como base precisamente
uno de los elementos distintivos mds importantes de la
danza moderna: una fuerte orientacion hacia la téc-
nica y un énfasis en el dominio de un cdédigo dancis-
tico determinado. Es esta orientaciéon la que permite
diferenciar estéticamente un tipo de corporalidad que
habria distinguido a la facultad durante sus primeros 15
anos. En este periodo, los planes de estudio que se ela-
boraron, desde 1975 hasta antes de 1990, contemplo-
ron y acentuaron la formacién de un profesional de la
danza con un deferminado perfil: el de ejecutante de



danza contempordnea, cuya principal cualidad de-
bia ser la posesion de un dominio corporal a partir del
manejo de un lenguaje especifico. Cabe precisar aqui
que, si bien en el primer plan de estudios se incluian
diversas técnicas de entrenamiento como Ballet, Fran-
cis, Graham, Nikolais y otras mds, desde los inicios de
la facultad se optd por la técnica Graham como su
técnica formativa de base.

El entfrenamiento y formacion del estudiante de la facul-
tfad de danza, en sus primeros planes de estudio, se orien-
t6 y se guio principalmente por dos técnicas: la técnica
Graham vy la técnica cldsica o académica. Son estas
técnicas las que van a permanecer a lo largo de todo
el programa y tendrdn el mismo peso formativo, aunque
pudieran cambiar el niUmero de horas por semestre de
acuerdo con los planes de estudio mencionados, las que
proveen una visidon del cuerpo que estd en consonancia
con los criterios estéticos y conceptuales del periodo mo-
dernista, donde el cuerpo es visto como un instrumento
que podia perfeccionarse a través de una metodologia
dancistica con base cientifica y racionalista. Es a través
del dominio de la técnica que se lograba optimizary po-
tencializar las habilidades y capacidades de los estudian-
tes y aspirantes a profesionales de la danza. Si bien los pri-
meros planes de estudios incorporaron la posibilidad de
cursar otras técnicas que no estaban preestablecidas,
estos cursos o falleres de otras modalidades formativas
que se ofrecian correspondian igualmente a una estéti-
ca modermista. Entre estas experiencias alternativas que
se ofrecieron a lo largo de este periodo destacan los cur-
sos de técnicas Limén, Falco, Francis, Nikolais y Fandino,
por mencionar algunas.

La orientacidn de esta primera etapa tiene como base,
por tanto, un saber-hacer que parte de un dominio téc-
nico del cuerpo y su perfeccionamiento gradual, mismo
que estaba asociado con un conocimiento profundo de

un codigo dancistico preestablecido. La técnica dancis-
tica devenia, en este sentido, como un fin en si mismo,
ya que era su dominio lo que permitia adquirir el estatus
de bailarin profesional. Aunado al propdsito de lograr y
alcanzar un tipo de corporalidad especifica, los criterios
del examen de admisién se regian por un conjunto de
aspectos que el aspirante debia cumplir cabalmente,
por lo que el nimero de aspirantes seleccionados para
entfrar a la carrera respondia al rigor con que se aplica-
ban. Igualmente, la demanda fisica durante la carrera y
el criterio con el que se penalizaban las faltas a las clases
de técnica era muy riguroso. Asi, lo que distingue al egre-
sado de estos primeros planes de estudio es la conforma-
cion de un tipo de cuerpo sdlidamente construido que
era moldeado y modelado, principalmente, a través de
la técnica Graham y era resultado de un arduo, deman-
dante y disciplinado trabajo cotidiano.

3.2. SEGUNDA ETAPA (1990-2007)

El segundo periodo o etapa estd relacionado con los
cambios que infrodujo el Plan de Estudios 1990, el cual
infroduce una perspectiva ligeramente distinta en la
forma de concebir un profesional de la danza; esta
modificacion va a implicar una apertura a los procesos
creativosy su énfasis curricular estard enlos talleres. Este
periodo se puede considerar como una etapa transi-
cional, ya que si bien mantiene el perfil de ejecutante,
ahora denominado intérprete, la formacion se orienta
a dotar a los estudiantes de mds herramientas para la
creacioén coreogrdfica. En este periodo, por tanto, tan-
to el plan de estudios 90 como el 95 con el que se iden-
tifica esta etapa, van a seguir manteniendo un perfil
de egreso enfocado en la formacién de intérpretes de
danza contempordnea cuya principal cualidad serd
gue posean una sdlida formacidén técnica.

Cabe ahora senalar que, en estas dos etapas que se
han descrito, los planes de estudio desde 1980 no con-
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templaron otros dmbitos formativos como la ensenan-
za de la danza o la creacion coreogrdfica, si bien la
misma disciplina y su oferta laboral orientaban a una
gran mayoria de los egresados a ejercer la docencia.
No obstante, los planes de estudio 90y 95 incorporaron
asignaturas como Metodologia de la Danza Moderna,
gue se impartian serialmente en cuatro semestres vy
cuyo contfenido se enfocaba principalmente a cono-
cer los principios de movimiento de la técnica Graham,
la forma de estructurar y disenar una clase, el aprendi-
zaje de las secuencias grahamianas y la forma correc-
ta de ensenarlas; ademds el plan incluia también Me-
todologia de la Técnica Académica, que igualmente
se impartia de forma seriada en cuatro semestres.

Por ofro lado, aunque habria existido tfambién un gran
interés en la creacién coreogrdfica, esta inquietud se
veia muchas veces frenada por la creencia comparti-
da por los miembros de la comunidad artistica de esos
anos, los cuales consideraban que un creador debia
ser antes un bailarin consumado y alcanzar una cier-
ta experiencia escénica. Sin embargo, la funcién de
los talleres en los planes de estudio 90 y 95 fue la de
infegrar un conjunto de herramientas tedricas y con-
ceptuales que procuraban afinar no sélo el tfrabajo del
estudiante como intérprete, sino que permitian la expe-
rimentacion y su incursion en el dmbito coreogrdfico.
A través de un proceso secuencial y metdédicamente
conducido, el estudiante se introducia en los principios
coreogrdficos, exploraba y ponia en prdctica, en un
nivel de menor a mayor complejidad, disfintos recur-
sos y componentes de la composicion coreogrdfica,
lo que le permitia conocer mds a fondo el proceso
de creacién, asi como descubrir sus inclinaciones en
el campo creativo. Es a partir de estas modificaciones
curriculares, que infrodujeron los planes de estudio 90y
95, que se observa un periodo de transicidn que anun-
ciaba un cambio de paradigma en el dmbito artistico

y que llevaron, posteriormente, a un replanteamiento
de lo que es un profesional de la danza y a considerar-
lo md&s como un creador escénico que se desenvuelve
en distintos campos que deben ser considerado por los
curricula en danza.

Aunado a lo anterior, la Dra. Juan Gil también obser-
va en su reflexion que fue durante su gestion como
directora de la Facultad de Danza (1999-2003), y de
acuerdo con los planes institucionales de la Universi-
dad Veracruzana, que impulsd una renovacion de to-
dos sus programas educativos y la incursion en un nue-
vo modelo educativo, el cual se concibid como una
propuesta curricular integral y flexible, que se comenzd
a plantear una modificacién curricular de su plan de
estudios, vigente a partir del ano 2000 (Beltrdn, 2005).
En dicho plan (?0-95) no se observaba ninguna flexibili-
dad curricular y se advirtid que ya no se ofrecian herra-
mientas formativas acordes a las demandas laborales
actuales de un profesional de la danza, aspecto que
se hacia evidente con la salida de un Unico perfil que
limitaba la incursion de los egresados en campos alter-
nos a la actividad escénica, como la creacion coreo-
grdfica, la investigacion artistica y la docencia.

Asi mismo, se habia comprobado que la docencia era
un campo laboral vigente e importante, en el que la
mayor parfe de los egresados incursionaba, ya que,
por ejemplo, en esos anos la planta académica de la
facultad estaba conformada mayormente por egresa-
dos de esta. Sin embargo, muchos de estos egresados
se habrian formado como ensenantes a través de un
proceso autodidacta o alterno a su formacidn artistica,
lo que llevaba a considerar que el perfil docente debia
analizarse curricularmente y ofrecerse en el nuevo plan
de estudios. Por otro lado, la experiencia con el plan
de estudios 90-95 permitié observar que la orientacion
vocacional de los estudiantes hacia la creacién coreo-



grdfica ameritaba una formacion mds congruente con
este campo de la actividad escénica, por lo que hubo
que replantear el perfil de egreso que un aspirante a
coredgrafo debia cubrir.

De igual modo se observé que, de acuerdo con el se-
guimiento de egresados que se realiza de manera sis-
temdtica desde el ano 2000, habia campos laborales
emergentes en los cuales algunos egresados se esta-
ban desempenando, como el drea de organizacion,
promocion y difusidon de actividades artisticas, dancis-
ficas y culturales. Por ofro lado, la oferta a lo largo de
la existencia de la facultad de algunos cursos y talle-
res en el drea de concientizacién corporal, somdatica
y técnicas alternativas para tratamiento de lesiones,
habia contado con la participacién de profesores de
las técnicas Alexander, Pilates y Feldenkrais, lo que ho-
bia abierto también una inquietud en este campo. Con
esto se comenzd a considerar que se podria incluir un
eje formativo en el nuevo plan de estudios que contem-
plara materias ligadas a este dmbito disciplinario que
podria abrir o ampliar el ejercicio laboral de los egresa-
dos dado su campo de aplicacion, ademds de mejorar
su rendimiento fisico y evitar lesiones y fraumatismos. Asi,
enfre las primeras acciones emprendidas para poder
transitar de un sistema rigido a uno mds flexible fue rea-
lizar una labor de convencimiento de todo el cuerpo
académico, ya que existian muchas resistencias de par-
te de los docentes, ante las dudas que un cambio de
modalidad plantea. Esta labor de aceptacién del Mo-
delo Educativo Integral y Flexible (MEIF), como se le de-
nomind institucionalmente, implicd un proceso de varios
anos, hasta que se logro, finalmente, contar con la par-
ticipacién de los profesores en el diseno del nuevo plan
de estudios, que veria su concrecion hasta el ano 2007.

Aunado a lalabor de involucramiento de los profesores
para modificar el plan de estudios a otra modalidad,

hubo que hacer a la par un trabajo de planeacién
tanto administrativa como de adecuacion en mate-
ria de equipamiento, por lo que en este periodo tam-
bién se trabaqjo intensamente para obtener, a fravés
de la Direccion de Planeacién Institucional, recursos
provenientes del Fondo de Modernizacién para la Edu-
caciéon Superior (FOMES) y del Programa Integral de
Fortalecimiento Institucional del Fondo de Inversidon de
Universidades PuUblicas Estatales con Evaluacion de la
ANUIES (PIFI-FIUPEA), que se destinaron al equipamien-
to en aulas y talleres y permitieron la renovaciéon de
mobiliario de aulas y oficinas, adquisicidn de equipo
de coémputo, adquisiciébn de un equipo de gimnasio,
adquisicidn de equipo de pilates, adquisicidn y renova-
cién de instrumentos musicales como baterias, pianos
acuUsticos y eléctricos, ademds de la adquisicidn de
equipo de produccidén escénica, como reflectores y
consolas de audio e iluminacion, entre otros. El propdsi-
to de todos estos proyectos de financiamiento fue pro-
veer ala Facultad de Danza de los recursos necesarios,
en materia de equipamiento, para poder incursionar
en un nuevo plan de estudios y dar la posibilidad real
de ofertar otras experiencias educativas (en adelante
EE’s), acordes a las nuevas perspectivas que se vislum-
braban y que se comentaron anteriormente.

Por ofro lado, los criterios institucionales para incursio-
nar en un modelo educativo mas integral y flexible
subrayaban la necesidad de adecuar los planes y pro-
gramas de estudio al presente contexto global, mul-
ticomunicado y multinformado, asi como diversificar
las EE’s e infroducir nuevas modalidades de ensenan-
za-aprendizaje acorde a las posibilidades que las nue-
vas tecnologias podian ofrecer. Es a partir de ese con-
texto que el plan de estudios 2007, que inicia su diseno,
andlisis y viabilidad desde el afo 2000, va a representar
un replanteamiento del proceso formativo que ofrece
la facultad, ademds de un cambio en la idea de un
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profesional de la danza; lo que va a producir, a su vez,
una modificaciéon radical en la concepcidén del cuer-
po, de su forma de enfrenamiento y de su configuro-
cion estética. Lo anterior va a llevar a la concepciéon
de un profesional de la danza como un creador escé-
nico que puede desempenarse en distintos dmbitos y
desde el cual cada sujeto puede aportar y desplegar
su propia capacidad creativa individual. Es justo a par-
fir del ano 2007 que se puede advertir la tercera etapa
de la historia de la Facultad de Danza de la UV.

3.3. TercerA ETAPA (2007 -PRESENTE)

La ftercera etapa representa, por tanto, una modifica-
cioén sustancial en el proceso formativo, las técnicas o
modalidades de entrenamiento y las orientaciones o
perfiles de egreso. En este periodo que denominamos
posmoderno, se produce un cambio en la idea del
bailarin y del profesional de la danza contempordnea,
que va a diferir de la vision de los programas anteriores.
Una de sus diferencias mds acentuadas es la apertura
a procesos formativos mds individuales a partir de la
implementaciéon del plan 2007. Al diversificar el drea
terminal de la carrera, se consideraron mds las voca-
ciones e inclinaciones personales de los estudiantes
para encauzarlas a distintfas opciones de egreso. Con
el plan de estudios 2007 se infrodujeron nuevas EE's en-
focadas a atender necesidades formativas en tres dm-
bitos especificos, por lo que el perfil de intérprete-eje-
cutante deja de ser el objetivo cenfral del programa.
Al dar la posibilidad de ofertar tres énfasis o salidas
terminales tales como intérprete, coredgrafo y danza
educativa, se logra encauzar el talento individual y las
preferencias vocacionales de manera mds satisfacto-
ria para el estudiante. Al mismo tiempo, la incorpora-
cién de distintas técnicas de entrenamiento hace que
se abandone el modelo de cuerpo ideal que el baila-
rin de danza moderna exigia y que el profesional debia

poseer o, al menos, aspirar; al abandonarse este mo-
delo da lugar una apertura estética donde todo tipo
de cuerpos distinfos comparten y se visibilizan.

Por ofro lado, el plan de estudios 2007 se retroalimenta
del contexto artistico de esa época, cuyo marco de di-
versidad y ruptura en el campo profesional de las artes
escénicas nos situa en un horizonte de trabajo inter, mul-
fi y transdiciplinario, lo que apunta a la ruptura y salida
de marcos disciplinarios y cerrados. Desde los anos 90,
tanto en México como en el resto del mundo, la esce-
na contempordnea tiene el sello de lo ecléctico vy lo
polifacético. Marcado por procesos de mestizaje, este
panorama escénico conlleva a plantear y revisar las
herramientas que un profesional de la danza contem-
pordnea requiere para desenvolverse en un campo tan
competitivo y cambiante. En todo este escenario, simul-
tdneamente, se promueve y se aprecia una concep-
cidén muy distinta del cuerpo. Esta nueva corporalidad
se distingue por una formacién ecléctica y variada que
se va a alimentar de disciplinas distintas a la danza para
el entrenamiento del bailarin, como las artes marciales,
la pantomima y la acrobacia, por mencionar algunas.

Resultado ademds de las acciones emprendidas a me-
diados de la década de los sesenta por el Judson Dan-
ce Group, bajo la premisa de que “fodo cuerpo puede
bailar” (Reich, 1983), las companias y grupos de danza
en los anos ochenta se conformaban ya con cuerpos
cuya fisonomia rompe con el estereotipo ideal del bai-
larin delgado, largo y de proporciones armoniosas, con
lo que se observa la presencia de cuerpos de caracte-
risticas muy distintas. Todo este complejo marco se ve
ademds influenciado por técnicas de entrenamiento
como el Contact o el Release, los cuales se centran
mas en el proceso y no en la forma. Estas técnicas,
denominadas suaves, aplican principios kinesioldégicos y
mecdnicos que no violentan al cuerpo y producen una



calidad de movimiento muy distinta a las técnicas moder-
nas. En el lado opuesto, surgieron las técnicas de bajo y
alto impacto, cuyo propdsito es poner a los cuerpos en un
punto liminal y extremo de riesgo y exposicion que explora
la capacidad de resistencia fisica y psiquica de los baila-
rines. Todo este escenario diverso, plural y multifacético es
el contexto en el que se gestd el plan de estudios 2007.

Una vez dado el panorama artistico que rodea a la es-
fructuracién del plan de estudios 2007, cabe subrayar
que esta nueva concepcidén de corporalidad surge
aunado a la idea de un profesional de la danza como
un creador escénico. Al abandonar el ideal de cuerpo
gue la danza moderna habia considerado y proponer
una vision mas plural e incluyente donde todo tipo de
cuerpos coexisten y se autodefinen a partir de su propia
diferencia y singularidad, con el plan de estudios 2007,
tuvo lugar una transformacion radical de la corporali-
dad del artista escénico, al asumirla en un sentido mas
amplio e infegral; con ello no sdlo se intfenta superar esa
vision dualista que veia lo corpéreo como una entidad
dependiente, instrumento o mdquing, sino que explora
una idea de corporalidad en tanto unidad compleja,
qgue da cabida a un cumulo de procesos y experiencias
y que como medio de expresion se alimenta de toda
esa riqueza que contiene; porque el cuerpo, el instru-
mento de la danza, como apunta la Dra. Juan Gil, es si-
multédneamente sintesis y confluencia, espacio creado y
producido donde la capacidad inventiva, imaginativa
y creadora de la cultura humana se deja entrever, y por
ello fuente inagotable de experiencia a fravés del que
la danza como medio de expresion humana se hace
visible y presente.

Por lo que hemos podido ver hasta ahora, la Facultad
de Danza ha buscado combinar de la mejor manera
posible la fradicién y la innovacién en las artes escéni-
cas, se ha mantenido fiel a la esencia que le dio origen

y a la vez ha buscado responder satisfactoriomente a
las exigencias y necesidades de cada momento his-
torico que ha enfrentado. Una de las Ultimas innova-
ciones, que representa fielmente el espiritu emprende-
dor y visionario de la facultad y sus infegrantes, es la
inclusion del campo de la educacion somdatica en el
plan de estudio de la Licenciatura en Danza Contem-
pordnea. Veamos a continuacién, de acuerdo a las
perspectivas de la maestra Eugenia Castellanos y el
maestro Sanfiago Sdnchez, la forma en que esta drea
emergente de la educacion artistica ha impactado en
la formacion de los estudiantes de licenciatura.

4. EL iImpACTO DE LA EDUCACION SOIy\AHCA EN LA
LiceNciATURA EN DANZA CONTEMPORANEA

Nombrado asi en la década de los 70 por Thomas Han-
nah (1988), el campo de la educacion somdatica ha
irumpido con gran fuerza en las artes y los deportes, al
promover un cambio paradigmdtico en la concepciéon
del soma (el cuerpo), sus propiedades, capacidades y
usos. Desde la década de los 90 se ha difundido la ne-
cesidad de que la educacién somdatica esté presente
en la formaciéon de los estudiantes de danza de todos
los niveles, desde clases de baby ballet hasta la prepa-
racion y entrenamiento de artistas que laboran en com-
panias profesionales de entretenimiento. Aunque ahora
es muy comun el discurso y prdctica de la somdtica en
la mayoria de las escuelas de danza mexicanas, la Fa-
cultad de Danza de la Universidad Veracruzana fue la
primera institucion en incluirla en un programa de licen-
ciatura con la creacién del Plan de Estudios 2007. Como
se vio en larevision del recorrido histérico de la facultad,
ya existia un interés desde anos anteriores por introducir
EE's con contenido somdatico que impactaran positiva-
mente en el desempeno dancistico de los estudiantes.

En el afio 2007, la maestra Angeles Anaya, primera do-
cente de la facultad que impartié clases del método
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Feldenkrais, tuvo la gran visidn de intfroducir siete EE’s
gue fransmitieran los principios somdticos a los estu-
diantes. Estas EE's, que se imparten actualmente en los
primeros cinco semestres de la Licenciatura en Danza
Contempordnea, son:

1) biomecdanica funcional

2) kinesiologia

3) experiencia somdatica

4) integracion del aprendizaje somdatico

5) fundamentos de la educacion somdtica
6) conciencia en el movimiento
7) educacién somdtica.

Cuando la maestra Anaya se jubild, las clases de esta
drea quedaron a cargo de la maestra Eugenia Cas-
tellanos, quien las comenzd a frabajar con el método
Body Mind Movement del maestro Mark Taylor. En el
ano 2011, cuando asumid la Lic. Maria de Guadalupe
Ruiz la direccion de la facultad, se le solicité ala maestra
Eugenia Castellanos que elaborara, junto con el apo-
yo de la maestra Jenet Tame, los planes de estudio de
las EE's que conforman el drea de somdtica, esto con
la finalidad de respaldar el frabajo comenzado por la
maestra Anaya y sistematizar el frabajo que la maestra
Castellanos estaba realizando. Estos programas han te-
nido varias adecuaciones y actualizaciones, la Ultima
de estas fue realizada por la maestra Castellanos y el
maestro Santiago Ivén Sadnchez Galvdan en 2017.

Lo que se busca fomentar en los estudiantes con las
EE's de educacion somdtica es principalmente ampliar
la conciencia, vista desde el ser infegral y no solo des-
de el punto de vista ufilitario sobre el movimiento. Mo-
verse mejor no significa mayor capacidad técnico-cor-
poral, sino mds bien poder integrar muchos elementos
que componen el movimiento sano y eficiente, que es
aquel que tiene su justa medida y naturalidad en el

equilibrio entre relajacion y tension. Para lograr esto, se
requiere de un aumento de la sensacidon que el pro-
pio estudiante tiene mediante la vivencia del soma, el
cuerpo propio, en primera persona. La somdatica resulta
enfonces en una mixtura tfransdisciplinaria entre la bio-
logia, la psicologia y el cuidado del medio ambiente.

Al incorporar el punto de vista somdatico en el sentir, se
busca superarla idea de un cuerpo a dominar por el de
un cuerpo a comprender. En lugar de fratar al cuerpo
como una herramienta que el bailarin pueda aprove-
char como quien usa un martillo o una llave de tuercas,
desde la aproximacion somdatica cobran mds importan-
cia las senales que indican alertas directas de dano ala
salud y bienestar fisico, mental y emocional. Se conside-
ran con la misma importancia las senales fisicas como
las emotivas, como pueden ser la falta de enfusiasmo
al trabajar, el desinterés y la apatia en la realizacién de
las actividades de ensenanza-aprendizaje. Al ser uno
de los principales objetfivos del programa de licencia-
tura la consecucién de un movimiento consciente por
parte de los estudiantes, los maestros de técnicas y ta-
lleres insisten en enfocar la atencidn a las sensaciones y
senales de alerta que fransmiten los canales sensoriales
del cuerpo al cerebro sobre lo que estd pasando en el
sentir fisico y emocional. Lo mds importante que genera
la aproximacién somdtica en el alumno es la autonomia
y la capacidad de autogestion, el saber que el cuerpo
tiene una plasticidad y una capacidad de adaptacioén,
regeneracion y de autorregulacion.

En estas EE's del drea de somdtica se da un espacio
para descubrir que los organismos bioldégicos no ac-
tUan de la misma manera ni que todos los procesos or-
gdnicos son controlables, mas si observables. Aunque
algunos estudiantes no encuentren extraordinarias es-
tas experiencias en un inicio, la gran mayoria se sor-
prende del proceso de autodescubrimiento que llevan



a cabo a partir de la observacién de su propio soma,
lo que los lleva a volverse expertos en ellos mismos sin
ayuda de agentes externos o por el estudio de teorias
desconectadas de su contexto inmediato. Esto ha im-
pactado positivamente también en las otras EE's de la
licenciatura, puesto que los docentes de ofras clases
procuran que haya un cambio sobre la forma de abor-
darla anatomia y los movimientos solicitados, para que
los estudiantes tengan una conciencia de sus posibili-
dades motrices y no solo se muevan por moverse. Aun-
qgue la finalidad principal de las clases de técnica sean
el entfrenamiento y desarrollo de destrezas fisico-técni-
cas, existe un acuerdo completo entre los docentes en
gue un movimiento consciente es un movimiento sano
(Sénchez, 2019).

Como pasa con la mayoria de los contenidos de las
EE's de tipo prdctico-procedimental, el mayor proble-
ma que se afronta al elaborar los programas del drea
de somdtica es su adecuacidén a esquemas de ense-
nanza-aprendizaje disenados para contenidos ted-
ricos. A diferencia de lo que Yves Chevallard (1985)
senala respecto del fendbmeno de tfransposicion di-
ddctica, es decir, la transformacién de conocimientos
a objetos de ensenanza desconectados de la fuente
gue les dio origen, en la somdatica se advierte lo contra-
rio: es imposible desvincular el conocimiento del soma
de la experiencia de sentfir en carne propia las sensa-
ciones y senales que se perciben a través del organis-
mo. Aligual que cuando un nino aprende a hablar o a
contar, aprender a sentir lo que el cuerpo puede per-
cibir solo se puede hacer sintiendo. Evaluar por estan-
dares cuantitativos de desempeno como ocurre en las
distintas formas de calificar en instituciones educativas
formales resulta por demds inadecuado e incoheren-
te, pues es practicamente imposible tasar el grado de
sensacion que ha alcanzado un estudiante en todo
el periodo educativo. Es tarea pendiente de los que

participamos en la consfruccion de los programas de
somdtica elaborar secuencias diddcticas e instrumen-
tos de evaluacion que satisfagan tanto a especialistas
de la somdtica, docentes, estudiantes, especialistas en
disefo curricular como a autoridades académicas.

Es momento de abordar la perspectiva de algunos de
los integrantes de la planta académica de la Facultad
de Danza, los cuales ofrecen observaciones sobre el
desarrollo de la formacién brindada en la facultad a
partir de su experiencia en este recinto educativo, pri-
mero como estudiantes que pasaron por algunos de
los cambios curriculares senalados en pdrrafos ante-
riores y ahora en la faceta de docentes que buscan
proveer a sus pupilos con la mejor formacién posible.
Si bien algunas de los docentes que forman parte de
la planta académica no se formaron en la facultad,
ellas nos brindan observaciones de gran interés para la
comprension y mejora de la préctica educativa de la
Facultad de Danza.

5. Los PROCESOS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE DESDE
LOS OJOS DE LOS MAESTROS DE LA FACULTAD

Una de las transformaciones mas significativas que nos
comparten los maestros que fueron estudiantes de la
facultad es la referente a los saberes profesionales que
ellos recibieron en su etapa como aprendientes de la
licenciatura. Aparte de las materias de técnica dan-
cistica, bases principales del bagaje de conocimientos
del egresado de licenciatura, los docentes recono-
cen la valia de saberes provenientes de otras discipli-
nas como el teatro, la muUsica y la diddctica para su
desempeno como bailarines y maestros de danza. Las
maestras Leticia Velasco, Xiomara Valdés, Guadalupe
Ruiz y el maestro Luis Abraham Ponce, quienes actual-
mente imparten EE's en el programa de licenciatura,
fueron formados bajo los lineamientos del plan 90-95,
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4. Los testimonios de los maestros Leti-
cia Velasco y Abraham Ponce fueron
recabados por archivo de audio, de
los cuales se extrajeron los fragmentos
significativos para esta colaboracion.

propuesta curricular que se caracterizaba por la impar-
ticion de cuatro materias esenciales -técnica Graham,
técnica académica, taller de composicion coreogrdfi-
ca y musica- durante los cuatro anos de la carrera y la
seriacion de materias de forma rigida vy lineal, sin posi-
bilidad de cursar otras materias o programa educativo
de forma alterna. Ademds del contenido explicito del
programa, los maestros que cursaron la carrera a fino-
les del siglo pasado y principios del actual destacan
una fuerte carga de valores y pautas conductuales de
disciplina, responsabilidad, empeno y dedicacidén no
escrifas que se cuidaban mucho por parte de maes-
fros y alumnos*:

* En mi experiencia y lo que recuerdo es que el objetivo de la
repeticion de una clase era el perfeccionamiento de la téc-
nica, mi cuerpo estaba dvido de vivir la experiencia del mo-
vimiento y de bailar la técnica. En mi grupo habia una com-
petencia sana en la que todas buscdbamos avanzar, cada
una con sus procesos. Habia algo que siempre nos mantenia
con ganas de estar y aprender. En la repeticién habia descu-
brimiento. (Maestra Xiomara Valdez)

¢ Dentro de los saberes que recibi, de los mds importantes
fueron la disciplina, la constancia, fuimos aprendiendo a fra-
vés de la repeticién, repetiamos para entender mds, no para
analizar, para hacer. Fue a fravés de la repeticién constante
y la disciplina que pudimos formar nuestro instrumento de tra-
bajo que es el cuerpo. (Luis Abraham Ponce)

¢ Lo que mds recuerdo es el nivel de disciplina y exigencia
que se nos pedia en la cuestion técnica porque era muy dificil
alcanzar buenas calificaciones, la exigencia técnica de esa
época era brutal, los estdndares de exigencia eran muy altos.
En la cuestion del peso vy la figura se nos exigia estar delgadas
pero fuertes, habia una exigencia muy fuerte respecto a lo
fisico y se nos pedia un desborde de energia dentro de la
escena. La disciplina era muy marcada, no se nos permitia lle-
gar tarde nunca, nunca faltar, el discurso era de que si tenias
fres faltas, ya despidete de tu carrera, faltar era impensable.
(Leticia Velasco)

Los fres egresados del plan 90-95, hoy docentes en ac-
fivo de la facultad, reconocen y agradecen abierta-
mente haber sido formados bajo la linea de alta exigen-

cia y disciplina, puesto que fue gracias a esta forma de
trabajo que experimentaron desde jévenes, que se han
distinguido dentro de la escena dancistica mexicana
como intérpretes, creadores y maestros (Sénchez, 2019).

Entre los maestros que actualmente estdn adscritos a
la facultad de danza se encuentran egresados de casi
todas las generaciones que han pasado por este espa-
cio formativo. Resalta el caso de la maestra Ana Eliza-
beth Uribe Cruz, primera egresada de la licenciatura y
primera licenciada en danza contempordnea en Mé-
xico, testigo clave de cambios de época tan radicales
como el paso de los modelos de grandes companias
coreogrdficas a pequenos colectivos independientes,
lo que repercutié en los posteriores replanteamientos
educativos de las instituciones de educacién artistica
a nivel superior. Ella se ha destacado por ser autocriti-
ca al reflexionar sobre su proceder como ensenante,
sobre todo al reconocer que muchos de los cambios
gue ha hecho en su prdctica de ensenanza fueron por
la falta de preparacién pedagdgica para brindar ins-
truccién adecuada, ademds de que el paradigma de
ensenanza tradicional de la danza estaba vigente en
aquel entonces. En entrevisa senala:

[...] 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 llegary decian: “ahi viene con el chicote" y si, yo llegaba
y era pedir porgue 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” (Sadnchez, 2019) .

Cabe subrayar que esta vision rigorista estaba relacio-
nada con el sistema que existia en la docencia dan-
cistica, basado en una perspectiva vertical en la que
el maestro era la autoridad infalible e inapelable en
la sala de clases; este sistema de rigor y disciplina que
imperaba en la facultad, comentado frecuentemente
enfre los egresados de las primeras generaciones por



lo dificil que les fue aprender asi en muchos casos, les
ayudd a asumir con mayor conciencia el trabajo que
se requeria hacer a nivel profesional (S&nchez, 2019).
Con el pasar de los anos, el contacto con maestros de
otros estilos, paises, instituciones educativas y la influen-
cia de los cambios educativos a nivel global y nacional
en el dmbito universitario, se ha logrado dar un paso
a una concepciéon diferente del hecho educativo en
las escuelas de danza y a la reconsideracion de los so-
beres necesarios y relevantes para los bailarines con-
tempordneos, los cuales no se restringen a un limita-
do repertorio de esquemas de accidn en situacion de
desempeno profesional. Veamos cdmo se perciben los
procesos actuales de ensenanza-aprendizaje.

6. PONDERACIONES SOBRE EL PRESENTE DE LA
FAacuLtAD DE DANzZA

En esta etapa actual se vive un momento de tfransi-
ciéon en la facultad desde la infroduccidn del Mode-
lo Educativo Integral y Flexible a partir de la imple-
mentacién del plan de estudios 2007. Este cambio
de época se ha manifestado en diferentes aspectos,
desde la modificacién de prdcticas de ensenanza
por laimplementacién de la flexibilidad curricular, asi
como la diversificacion del perfil de los maestros de
la facultad, que se enriquecid por la inclusidon de es-
pecialistas en disciplinas auxiliares de la danza como
la musica, el teatro y las artes pldsticas. También es
de destacar la inclusion en la plantilla de docentes
egresados de ofras instituciones, como las maestras
Tania Herndndez y Janice Platt, quienes provienen
de la Facultad de Teatro de la UV y de la Universidad
de Sonora, respectivamente.

También es de destacar la inclusion en la plantilla de
docentes muy jévenes, como las maestras Guadalupe
Ruiz y ofra vez Janice Platt, quienes se han incorpora-

do a partir del cambio generacional de la planta do-
centfe. La maestra Guadalupe Ruiz Pimentel, docente
que llegd a ocupar la direccion al poco tiempo de
haber egresado y que, como vimos, realizé valiosas
aportaciones al drea de somdatica. La maestra Janice
Platt, quien lleva cerca de 10 anos formando parte de
la facultad como bailarina y docente, senala que ha
observado una suerte de transiciéon en los modos de
ensenanza-aprendizaje, debido en parte al cambio de
enfoque en las técnicas de movimiento. A la llegada
de la maestra Platt, en el ano 2009, la Unica técnica
gue se implementaba en el drea de danza moderna
era la técnica Graham, pero poco a poco fueron per-
meando en esta institucién las tendencias que, por lo
menos a nivel nacional, estaban en boga, las denomi-
nadas técnicas de soltura o técnicas mixtas. Por ofra
parte, senala que "en el drea de la academia de talle-
res empezd a darse un enfoque mucho mds profundo
ala creatividad y libertad de expresion del estudiante”,
esto es porque los estudiantes comenzaban a colocar-
se y experimentar un papel de creadores escénicos
en formacién y no solo de ejecutantes. También indi-
ca qgue las EE's del drea de Danza Académica fueron
permeadas por estos nuevos enfoques o paradigmas
en los que la forma no es el Unico, ni el Ultimo fin, pues-
to que se pondera mds el contenido y cémo llegar a
desarrollarlo adecuadamente. Otfro punto importante
es la inclusion de las técnicas somdaticas anteriormente
mencionadas, que aporta al estudiante una vision mds
amplia y profunda del trabajo de movimiento.

Hoy en diqg, la comunidad de docentes de la facultad
encabezados por la Dra. Nahomi Bonilla Sainz, actual
directora, se preocupa y ocupa por implementar una
formacion con enfoque humanista, en la que el estu-
diante sea el principal motor de esta. Han tenido lugar,
gracias a la iniciativa de la Dra. Bonilla, una serie de
cursos y talleres de actualizacion para entender el plan
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de estudios vigente y poner asi a todo el equipo do-
cente en una misma sintonia al abordar las tareas de
ensenanza. Los resultados mds notorios de estas accio-
nes se aprecian en el respeto a los procesos individuales
de aprendizaje de los estudiantes: ahora los docentes
buscan guiar a los alumnos a encontrar su individuali-
dad de una forma amable, sin que llegue aser violento y
fraumdtico, como varios egresados y exestudiantes han
manifestado de la manera de ensenar en la facultad
en décadas anteriores. También se busca llevar a cabo
procesos creativos construidos por profesionales escéni-
cos intfegradores de saberes plurales, que puedan frans-
versalizar contenidos de diferentes técnica dancisticas
con discursos estéticos propios, ademds de ofrecerles
una vision de las técnicas del cuerpo como técnicas del
alma, tal como Ugo Volli (1988) habla de ellas.

El cambio de roles promovido por el MEIF ha orillado a
los estudiantes a ser mds autbnomos y a tener mucha
mas libertad creativa. Con gran fuerza para imaginar
y llevar a cabo sus ideas, estos estudiantes establecen
redes de colaboracién en las que comparten su carino
por la facultad y sus procesos chidos, como ellos mis-
mos los llaman. Tan es asi que muchos aspirantes que
llegan a hacer el examen de admisiéon a la licencia-
fura, durante la entrevista que se les realiza, compar-
ten que una de sus razones para ingresar es porgue un
amigo les contd su grata experiencia en su paso por la
facultad, lo que habla del logro en cuanto a la meta
de aprender a convivir en el mundo de hoy en dia. Las
dudas que surgen en los maestros sobre este momento
se deben a que advierten que se han dejado de lado
los valores de disciplina y responsabilidad, que es una
parte esencial del ser estudiante de esta facultad. Una
de las mayores preocupaciones radica en que estos
procesos cuidados y amables en los que existe tanta
libertad pudieran llegar a confundirlos sobre lo que es
hacer danza sin que se den cuenta de ello siquiera,

lo que causaria que se dejase en el olvido los valores
mencionados por los maestros en lineas anteriores.

Una de las mayores dificultades que se vive en la fa-
cultad, al igual que en cualquier espacio universitario,
es la sensacion de inmediatez de la época actual, en
la que no hay paciencia para esperar los resulfados
de procesos de maduracion fisica y mental de larga
duracion que se requieren en la adquisicidon de sabe-
res corporales y procedimentales. Los estudiantes, por
un lado, tienen fdcil acceso a publicaciones, videos
y demds material de divulgacion de la danza, lo que
ha provocado que se banalicen las creaciones coreo-
grdficas de antano, asi como la prdctica de técnicas
y secuencias que antes solo se podian aprender por
medio del contacto directo con maestros reconoci-
dos. Por otra parte, las instancias de evaluacion de la
calidad educativa exigen una mayor sistematizacion
de los contenidos que se imparten, sin considerar que
lo que se aprende en una sala de danza dificimente
se puede abstraer a libros o instrumentos de evalua-
cién cuantitativos y que los tiempos estipulados para
cubrir los estudios de una licenciatura regular en otras
facultades resultan insuficientes para alcanzar las me-
tas educativas de la formacién artistica.

Debido a que los tiempos actuales demandan una
constante revision y evaluacion de la actuacion do-
cente, los maestros de la facultad han abrazado los
ejercicios de autoevaluaciéon y autocritica, tanto per-
sonales como de academias, para corregir los errores y
situaciones extraordinarias que se presentan con cada
generaciéon que ingresa a la facultad de Danza y asi
estar cada vez mejor preparados para afrontar las vi-
cisifudes de los fiempos actuales y venideros. Es por
esto que se incluye en el siguiente apartado las con-
sideraciones y prospecciones de los maestros sobre el
futuro de la formacién que se brinda a nivel superior



en las instituciones de educacion artistica, las nuevas
exigencias del campo laboral de la danza mexicana
para los futuros bailarines y las necesidades que la so-
ciedad actual les demanda cubrir a los profesionales
de la danza contempordnea.

7. PROSPECCION HACIA EL FUTURO DE LA
FORMACION PROFESIONAL DE LA DANZA
CONTEMPORANEA

La Ultima generacion egresada de la facultad (MEIF
2015), como parte de su formacién del area terminal,
presentd una obra del coredgrafo espanol ker Gomez,
infitulada The Penguin Ballet. Este producto danzario,
conformado por diferentes yuxtaposiciones de image-
nes y situaciones descontextualizadas, se caracterizd
por un aprovechamiento al mdximo de las herramientas
inferpretativas desarrolladas por todos los infegrantes
de la generacion saliente, ya que las diferentes escenas
de la obra requerian un esfuerzo inusual en el uso de la
voz, el cuerpo y de la capacidad histridnica de cada
ejecutante. El montaje de esta obra no solo representd
el requisito obligatorio para acreditar la EE de experien-
cia recepcional para los estudiantes que participaron
en ella, sino también una mirada al futuro de la danza
contempordnea, en el que se vislumbra que los futuros
bailarines tendrdn que saber hacer algo mds que bailar.

La maestra Tania Herndndez, desde su experiencia
como docente de las EE's Significacion del discurso
corporal y Procesos de investigacion corporal dentro
de la licenciatura, considera que “la formacién para
los bailarines en un futuro deberia considerar justo la
infegralidad de medios expresivos y la conciencia his-
torica que les permita ir descubriendo su propio estilo
e intereses tanto temdticos como formales en el arte”.
Ella considera, a titulo personal, que el bailarin en for-
macion de este momento y de los proximos anos re-

quiere de "una formacioén multidisciplinaria que lo in-
volucre con las dreas en las que hoy por hoy muchos
artistas nos vemos involucrados ya sea desde el drea
institucional o independiente: la creacion, gestion, pro-
duccidn, docencia, e investigacion™.

La maestra Leticia Velasco senala que la formacién de
los proximos anos debe enfocarse a generar egresados
autdébnomos, creativos y emprendedores, preparados
para enfrentar la reduccion de subsidios y apoyos ofi-
ciales que en anos anteriores representaban la mayor
fuente de ingresos de los bailarines contempordneos
mexicanos. La situacién actual es muy distinta para el
recién egresado de la carrera, puesto que ya no es
suficiente con su desempeno técnico para encontrar
un frabajo en alguna compania de danza. En palabras
de la maestra Velasco:

Antes como bailarines nos bastaba con tener una técnica
muy buena para alcanzar un cierto status como artistas, aho-
ra también nosotros tenemos que investigar, escribir, notamos
que hay muy poca gente de danza que escribe, esimportan-
te meternos en ese ambiente mds tedrico y necesitamos que
nuestros nuevos egresados vean esa importancia de gestio-
nar y escribir proyectos, hacer investigacion y generar teoria
para la danza. (Leticia Velasco)

Tal como lo advierte la maestra Velasco, el campo de
trabajo del bailarin egresado de licenciatura no se limi-
ta ala interpretacion o creacion coreogrdfica, existen
otras dreas de oportunidad que aun no han explotado
con suficiencia los docentes y estudiantes, como la in-
vestigacion en las artes y la gestion de organizaciones
culturales y artisticas.

Oftro aspecto que se advierte cambiard aiun mds, en
un futuro no muy lejano, es el rol del docente en la
formacion de los estudiantes de danza contempord-
ned. El maestro Abraham comparte su vision sobre la
funcién del docente de danza del manana, el cual
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tendrd que despojarse totalmente del hdbito de gurd
infalible e inapelable:

Pienso yo que para un futuro no muy lejano, el maestro va a
dejar de ser un modelo para imitar y se va a convertir en un
guia, se convertird en un orientador porque quien toma la de-
cisibn de cémo formarse es el alumno. No quiero decir que ya
no exista la figura del maestro, sino al contrario, debe volverse
un guia que potencialice las caracteristicas de cada alumno
para que se vuelvan mds conscientes y desarrollen esa energia
al hacer arte. (Luis Abraham Ponce, entrevista)

Es por esto por lo que el maestro Ponce, al igual que
sus colegas de ofras academias, ha comenzado a asu-
mir con una nueva actitud sus labores de ensenanza,
al convertir sus clases en espacios propicios para el
aprendizaje por descubrimiento y el desarrollo de pro-
yectos que acerquen mds a los alumnos a la experien-
cia de hacer la danza en foros y escenarios reales.

8. CONCLUSION

Cabe por ahora concluir que el largo y sinuoso camino
recorrido por los infegrantes de la Facultad de Danza,
tfanto de los bailarines y maestros fundadores, para
abrir brecha para sus seguidores, como para los here-
deros de sus batallas académicas y artisticas, ain con-
tinua. Son casi 45 anos de luchas, sacrificios, esfuerzos
y tfrabajo colaborativo para apuntalar el bastion de las
artes escénicas que la facultad es actualmente y que,
a pesar de las adversidades, conflictos, desacuerdos
y demds tribulaciones que se han suscitado durante
décadas en este recinto, aun le faltan muchos suenos
mdas por cumplir, muchisimas batallas académico-ins-
fitucionales por librar, pero siempre desempenando
estoicamente su principal funcidon formativa: dotar a
nuestro pais de artistas danzarios comprometidos con
la verdad y honestidad para plasmar sus ideas, visio-
nes e imdgenes en la danza y crear profesionales de la
danza a los que la sociedad demanda ser su reflejo y

voz para decir lo que las palabras no alcanzan a decir,
para mostrar lo que no se puede o0 no se quiere ver,
para hacer que bailen los que ya no pueden moverse.
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L5 sobre. las apueils alislions, diias

1. CONSIDERACIONES GENERALES

La formacién en el Centro de Investigaciéon Coreo-
grdfica se da con base en la investigacién coreogrd-
fica en donde el estudio del cuerpo y el movimiento
son fundamentos y vehiculos para la comprension
de la creacién dancistica. El objetivo del programa
de estudios es el de adquirir una visién de la danza
gue tenga como eje la creatividad artistica y como
método la experimentacion, la reflexion y la investi-
gacién. Para lograr este objetivo central, se cultiva la
formacién de una actitud experimental, el desarrollo
de habilidades perceptivas, imaginativas, creativas y
cognitivas aplicadas a la creacion artistica y el co-
nocimiento de un amplio panorama de posibilidades
creativas en interrelacion con otros campos del co-
nocimiento y el arte. Actualmente, el CICO ofrece la
formacién en Técnico Superior Universitario en Investi-
gacién y Creacion Dancistica.

El Centro de Investigacion Coreogrdfica (CICO) es
una institucion publica perteneciente al Instituto Na-
cional de Bellas Artes (INBA). Su antecedente es el

/9%? '
DEL CENTRO DE |NVESTIZACI(')N COKEJGRAFICA

Centro Superior de Coreografia (CESUCO, 1976), ins-
tancia fundada por la maestra Lin Durdn y que fue la
primera escuela de coreografia en México. Algunos
anos mds tarde, el CESUCO se transformd en CICO y se
integré como la vertiente de experimentacion prdcti-
ca del Cenidi-Danza "*José Limén"” (Cenfro Nacional
de Investigacién, Documentacion e Informacion de
la Danza). Con el tiempo, se juzgd conveniente que el
CICO funcionara como proyecto independiente y se
constituyd entonces como una escuela propia, autd-
noma, en el marco del conjunto de escuelas de dan-
za del INBA. Si bien el CICO fue fundado como una es-
cuela de coreografia, en este momento -y claro estd
gue sin olvidar esta primera intencién- pone el énfasis
en la experimentacién e investigacién coreogrdficas
como medios para enriquecer y potenciar las diver-
sas posibilidades creativas -dancisticas y extradancis-
ticas- de sus alumnos y alumnas. La intencion funda-
mental es la de experimentar el cuerpo y la danza
como ferritorios para interrogar y nombrar el mundo.
Es decir, no se frata de que los y las estudiantes apren-
dan métodos de composicion coreogrdfica, sino de
que exploren los caminos y posibilidades diversos de
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la coreografia, el cuerpo y el movimiento para que
descubran y asuman su voz artistica propia.

Cabe senalar que el CICO se ha convertido en un
espacio permanente de intercambio artistico y aca-
démico de la danza contempordnea en nuestro
pais. Podemos mencionar que hemos sostenido re-
laciones de infercambio con profesores y artistas de
instituciones académicas de México, Chile, Uruguay,
Argentina, Estados Unidos, Brasil, Cuba y Espana.

Mds alléd de cualguier narcisismo, puede decirse que
el CICO ha sido una de las instituciones clave de la
danza contempordnea de nuestro pais, cuya labor
en la sistematizacién y democratizacion de los sabe-
res coreogrdficos y dancisticos no siempre ha sido
reconocida del todo, pero sin la cual, por ejemplo,
seria incomprensible la danza independiente de la
década de los 80, movimiento artistico que enrique-
cid el nUmero de voces, rostros, técnicas, personali-
dades y apuestas ético-estéticas de nuestra danza.

Como ya se apuntd antes, el CICO fue fundado por
la querida y admirada maestra Lin Durdn, personaje
tutelar de la danza contempordnea de nuestro pais,
quien con sabiduria y tenacidad asumid la tarea de
darle expresion académica -en el sentido mds noble
de esta palabra- a los multiples saberes bdsicos de
la composicion coreogrdfica. La maestra Lin Durdn
se propuso colaborar a la dignificacion de los que-
haceres dancisticos a partir de la exploraciéon y for-
mulaciéon de los saberes y paradigmas de nuestro ofi-
cio, entendidos como saberes cabales, especificos,
si, pero nunca deficitarios, sino saberes completos
en si mismos. Reivindicacién de la dignidad episte-
molégica de la danza que es también una exigen-
cia para sus hacedores, porque saber criticamente,
trascendiendo la seduccion de las prdacticas, es un

compromiso con la coherencia y el esfuerzo de lu-
cidez. Saber es una invitacién a crecer. Y la maestra
Lin, CESUCO, CICO, sus laboriosos y apasionados pro-
fesores y maestras, y sus estudiantes chispeantes, se
han comprometido en esta apuesta.

A lo dicho, habria que agregar que, en el CICO, ha
pervivido esa nocion comunitaria-rebelde-erdtica (en
el senfido de Herbert Marcuse) que se encuentra en
el origen de la danza moderna-contempordnea. Esa
idea de que la danza es toda una apuesta ético-artisti-
ca por una vida arraigada en la amabilidad, la pasion,
la lucidez sintiente y el respeto. La danza -ofra vez en
el sentido de la dimension estética marcusiana- como
experiencia de la sociedad posible. Experiencia en la
que el bucle comunidad-individuo puede ser proble-
mdatico pero no antagdnico, en la medida en que los
polos de su tension no se miran como excluyentes sino
como mutuamente posibilitantes.

De lo dicho se derivan las que nos parecen son las
principales caracteristicas y fortalezas del CICO:

* Su intento de ir mds alld de las concepciones del
sistema de las bellas arfes.

e Su idea de que la danza es arte pero también, vy
sobre todo, una manera de habitar la vida.

» Su énfasis mds en los procesos que en las objetiva-
ciones.

* Su reivindicacién de la actitud critica como encua-
dre pedagdgico fundamental.

» Su validacién de los recorridos artistico-vitales indi-
viduales.

* SU encuadre pedagdgico basado en la escucha y
el sostenimiento (el concepto de “ciudadania”).

e Su ampliacion de la nocidn de entrenamiento técnico.
* Su asuncién de la categoria de experimentacion
como eje rector de su trabajo (experimentacion: did-



logo conlaincertidumbre, audacia del desplazamiento,
validacién del encuentro-desencuentro enriquecedor).

De estas caracteristicas, deriva la logica de su actual
plan de estudio, al propio fiempo estable y flexible,
constituido por un conjunto de materias prefijadas y
otro grupo de materias susceptibles de eleccién. De tal
forma que esto le permite al alumno y a la alumna un
recorrido personal en medio de un entorno de saberes
bdsicos y compartidos. Nos parece que esto se trata
de una aportacién a la ensenanza de la danza en Mé-
xico, cuyos encuadres pedagdgicos han sido mds bien
fradicionales. No decimos que esto haya sido ineficaz
o arbitrario: nuestras escuelas han demostrado su hon-
da capacidad para formar intérpretes y coredgrafos
de alto nivel. Altura conseguida, entre ofras cosas, por
el apego a la educacion artistica segin el modelo del
conservatorio —cuyo énfasis estd puesto en los saberes
del hacer y en el diseno estructurado de un camino
que el alumno debe, paso a paso, fransitar-, y en el
que en buena medida ha prevalecido una pedagogia
vertical y competitiva. Pero el CICO fiene ofros objeti-
vos educativos y se empena por llevar a la prdctica
otra pedagogia. Dicho de manera muy general, pue-
de aventurarse que el CICO pone una mayor atenciodn
al aspecto “civilizatorio” de la danza y se ha decidi-
do, como ya se apuntd antes, por una pedagogia del
“sostenimiento y la escucha”. Actitud que implica el
apuntalamiento de la autoestima del estudiante.

Nos parece gque con base en lo brevemente descrito
puede entenderse el cardcter beneficiosamente audaz
de la propuesta artistico-educativa del CICO. Nues-
fra escuela ha logrado convertirse en una comunidad
amable de aprendizaje -a través de la propia explora-
cion personal, el propio interrogarse dancisticamente-
de las implicaciones civilizatorias de la danza. El método
es quizd eso que el filosofo alemdn Peter Sloterdijk llama

“experimentos con uno mismo” y la herramienta de esa
experimentacion es el saber coreogrdfico.

Sin embargo, de este cardcter de comunidad ama-
ble de experiencia provienen también las que son las
principales limitaciones del proyecto. Bdsicamente,
esta amabilidad genera una légica enddgena. Quizd
el CICO gravita mucho sobre si mismo. Aunque, enrea-
lidad, este es un problema de la mayoria de nuestras
escuelas y de todo el campo dancistico contempord-
neo. Cabe senalar que esta tendencia enddgena ha
sido reforzada también, y en no poca medida, por la
devaluacién que ha sufrido la labor del CICO por parte
de un numero significativo de hacedores de la danza,
quienes estan adscritos fuertemente a las [6gicas com-
petitivas y jerarquizantes del sistema de las bellas artes,
situacion que les obstaculiza, por ejemplo, compren-
der una propuesta que pone énfasis en lo experiencial.

Para aquilatar el valor de la propuesta artistico-pe-
dagodgica del CICO, particularmente de cara a la
situacion de la produccién coreogrdfica en nuestro
pais y en América Latina (que son nuestros primeros
territorios de arraigo, nuestros “sures” primordiales de
acuerdo a lo planteado por la epistemologia del sur),
es importante mencionar la ampliacién de procedi-
mientos en los métodos de composicion coreogrdfica
que estd ocurriendo en la danza occidental. En bue-
na medida, como resultado del énfasis puesto en el
proceso de autonomizacién de la discursividad dan-
cistica (independizdndola, por ejemplo, de las Ibgicas
dramaturgicas teatrales), del impacto de las propues-
tas performdticas originadas en el dmbito de la ex-
perimentacion pldstica, de las consecuencias de la
creciente conceptualizacion de la experiencia dan-
cistica (resultado, entre otras cosas, de la academi-
zacioén universitaria de la danza) y de las derivaciones
de las exploraciones de la complejidad politica de
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la corporeidad, los paradigmas y procedimientos de
composicion coreogrdficos se estdn ampliando. Tene-
mos asi, por ejemplo, la "coreografia-experimento”, la
“conferencia-performdtica”, la “coreografia-ensayo”
(en el senfido del ensayo filosdfico o literario), la “dan-
za-burlesque”, la “instalacion-coreogrdafica”, la “dan-
za domiciliaria”, la videodanza, el jam-politico, etc. Es
decir, se estd ampliando rapidamente la paleta de la
composicion coreogrdfica y nos es necesario cono-
cerla, integrarla y enriquecerla.

Ahora bien, la coreografia mexicana, que sin lugar a
dudas tiene numerosas manifestaciones de excelen-
cia, a nuestro juicio, y como resulfado de una historia
de continuidad formativa y creativa que se ha extendi-
do, sin interrupcion, por décadas (por lo menos, desde
los anos 30 hasta el presente), estd muy estabilizada.

En cierto sentido, la coreografia de nuestro pais estd
muy determinada por sus propios éxitos, que la han lle-
vado, por ejemplo, a un esteticismo poderoso y disfru-
table, pero acotado. Claro que esto tiene sus razones:
nuestra danza es quizd la Unica en América Latina,
con excepcion de la danza cubana, que ha desple-
gado sus esfuerzos y logros de manera ininterrumpi-
da a lo largo de lustros. Esto ha permitido consolidar
saberes y poéticas, lo que, a su vez, ha dado lugar a
una suerte de tradiciéon. Esto no es malo. Al conftrario,
le ha posibilitado a nuestra danza acumular una gran
cantidad de capitales culturales que explican, por
ejemplo, el nivel de excelencia de nuestros intérpretes
y la calidad de concrecidn escénica de nuestras co-
reografias. No delbbemos olvidarlo. Este nivel es un lo-
gro colectivo que nos compromete. Pero es también
nuestro limite, la frontera que delinea un territorio que
debemos expresivamente ampliar. Nuestro nacimien-
to en el marco de los paradigmas de la danza mo-
derna nos ha permitido dar lugar a una danza rica y

rigurosa, fina, pero nos es también necesario albrirnos
a nuevos paradigmas y no encandilarnos narcicista-
mente con nuestros logros. Nos es preciso conocer los
paradigmas y procedimientos dancisticos nacidos de
la posmodernidad —o transmodernidad- critica, para
integrarlos y enriquecer nuestras maneras de hablar y
problematizar lo real.

Apuntamos que esta vertiente critica posmoderna
se estd explorando mucho en América del Sur (por
supuesto que los trabajos tienen diversos niveles y
fortunas artistico-politicas y que no se trata de asu-
mirlos acriticamente). Nos parece, en consecuencia,
conveniente dialogar con nuestros pares latinoame-
ricanos. Didlogo en el que no debemos prescindir de
nuestra propia historia. Creemos que, como en mu-
chos terrenos, a la cultura mexicana le toca tender
puentes entre diversos fiempos, paradigmas, perspec-
tivas (cosas de vivir a caballo entre el norte y el sur)
y gque a nuestra danza le serd inevitable enfrentarse
a las problemdaticas de tejer fino entre las exigencias
estetizantes nacidas de la danza moderna-contem-
pordnea y la ampliacion de las voces criticas y asti-
lladas de la fransmodernidad. Estamos seguro de que
podemos hacerlo.

Y en esta labor, los encuadres artistico-pedagdgicos del
CICO son muy pertinentes, en virtud de su concepcién
amplia del hecho coreogrdfico y de la experiencia dan-
cistica y de su énfasis en la experimentacién como mé-
todo de indagacion arfistica y de didlogo con la vida.

2. LA PrROPUESTA DEL CICO Y LOS DEBATES ENTRE
“ATRASO" Y ““CONTEMPORANEIDAD”

Como ya se apuntd, quizd en nuestro pais estamos
en un momento de fatiga de los paradigmas estéti-
cos-étficos acunados en la danza moderna (los formu-



lados por los vy las fundadores de la danza moderna
norteamericana y europea que llegaron a México
desde la década del treinta del siglo pasado). Estos
paradigmas —que han sido habitados de manera
creativa, antropofdgica, bastarda pero también tri-
butaria y aquiescente por la mayoria de los y las ha-
cedores de nuestra danza- fueron apuntalados por el
estado bonapartista nacido de la revolucion de 1910
(el "ogro filantrépico” del que hablaba Octavio Paz)
gue fundo escuelas, privilegid estéticas y disend un sis-
tema de financiacién y de distribucién de obras que
de alguna manera ha tenido continuidad hasta nues-
tros dias. Pero es preciso senalar -para no avalar una
idea de “vasallaje” absoluto al estado por parte de la
mayoria de los danzantes mexicanos- que los y las ha-
cedores de la danza no fueron, nison, entes pasivos en
la vida y haceres del campo dancistico asi disenado,
Sino que opusieron y oponen resistencias, formularon y
formulan estéticas propias y se aventuraron y aventu-
ran en recorridos particulares. Aunque también es jus-
to advertir que casi siempre se respetaron y respetan
(para citar a Bourdieu) “las complicidades objefivas”
del funcionamiento del campo, sus logicas y fronteras.
Es decir, para recordar a de Certau, que en sus rela-
ciones con el poder estatal, los bailarines apelaron y
apelan mdas a précticas “tacticas” que “estratégicas”.
Circunstancia que no es privativa de los y las danzan-
tes, sino compartida por muchos y muchas ciudada-
nos de nuestro pais en virtud de que todavia no hemos
podido constituir un *bloque histérico” (para recordar
la formulacion de Antonio Gramsci) comun y creible
para la mayoria, que nos permita disenar una nueva y
mas justa organizacion social.

Ahora bien, esta situacién se fue modificando pro-
gresivamente a partir de la adopcion del asi llamado
modelo neoliberal. De esta forma, si bien el estado no
abandond del todo su papel central en la formulacion

de las politicas culturales y artisticas (seguia siendo un
ogro, aungque cada vez menos filantrépico), si pres-
cindié de -y combatié ferozmente a- los compromisos
sociales minimos en los que anteriormente apuntala-
ba su legitimidad. De acuerdo con esto, dicho de
manera muy esquemdatica, en el terreno de la danza
contempordnea, en este momento, como resultado
de esas politicas neoliberales, se ha apuntalado un
dibujo del campo centrado en las I6gicas del sistema
de las bellas artes, que con base en un eficaz, pero
también jerarquizante sistema de vy, ha privilegiado
una discursividad dancistica muy estetizada, compe-
titiva (en consecuencia, excluyente) y virtuosa. Desde
nuestro punto de vista, esta conformacidén eficientista
del campo uncié a su logica los multiples y finos sabe-
res (técnicos, escénicos, interpretativos, compositivos,
pedagodgicos) que la danza contempordnea mexi-
cana habia acumulado desde los anos 30 del siglo
pasado, mellando sus aristas rebeldes (las nacidas de
su surgimiento en los esfuerzos culturales postrevolu-
cionarios por lograr una autonomia de enunciaciéon
simbdlica) y potenciando sus vertientes esteticistas y
formalistas. De esta forma, se ha creado una situacion
similar a la que Deleuze y Guattari describen para la
relacion entre el estado como aparato de captura y
las resistentes triobus ndmadas. Vale decir, hay unos ar-
tistas de la danza reconocidos por el aparato de cap-
tura cultural y muchos invisibilizados. Anadimos que
en este momento, ademds, y sin que haya cambiado
de manera esencial la distribucion desigual del poder
al interior del campo, parece estar modificdndose el
paradigma estético de legitimaciéon-pertenencia: si
antes fue el "esteticista de cuno modernista”, ahora,
y anfe su agotamiento, es el “posmoderno”, esgrimi-
do muy en consonancia con las logicas de la razén
metonimica y de la razén proléptica de las que nos
habla Boaventura de Souza Santos. Es decir, se estd
constituyendo una situacién en la que una estética
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y una organizacion del poder del campo se estdn
presentando como “verdaderamente contempo-
rédneas” en contraposicion a demandas y estéticas
descritas como residuales, prescindibles.

En correspondencia con la situacion apretadamen-
te descrita lineas arriba cabe senalar que en Méxi-
co la version dominante de la educacién dancistica
escénica —que de manera fundamental es impartida
por instituciones publicas- estd formando artistas que
en el momento de su egreso van a insertarse o en el
dmbito del "aparato de captura” o en el de las “tribus
némadas”. El campo dancistico estd efectivamente
escindido porque en su diseno neoliberal no estaba
contemplado que cupieran todos. Al interior del cam-
po dancistico se repitid -se repite, quizds- la ldgica de
dominacién que atravesd -atraviesa, quizds- por dé-
cadas a toda la sociedad de nuestro pais: el relato de
la modernizacion eficiente dejé a muchos y muchas
afuera que son, ademds, culpabilizados de su propia
exclusion en tanto que rejegos al aggiornamiento.

No podemos ocultar que en el CICO nos inferesan so-
bre todo estos “rejegos”, porque en ellos y ellas vemos
tanto las posibilidades de enriquecimiento estético
de las discursividades del campo como el posible sur-
gimiento de un sujeto dancistico colectivo integrado
por pares. Es decir, en contra de la opinion legitimada,
vemos en estos diversos sujetos dancisticos aparen-
tfemente “residuales”, la profunda posibilidad de una
honda reformulacion del campo, de la construccion
de una contemporaneidad artistica y organizativa cri-
tica y autbnoma, que se convierta en una aportacion
de los y las ciudadanos de la danza a la democratiza-
cion del conjunto de la vida social.

5Como ensenar coreografia y saberes dancisticos
en un contexto como este?¢ A nuestro parecer, aten-

diendo a dos perspectivas: la histérica y la pulsional,
asumidas desde un encuadre antropofdgico (recor-
damos a Oswaldo de Andrade y a Suely Rolnyk), es
decir, poiético libertario.

De acuerdo a la primera vertiente, la histérica, se tra-
ta de que los alumnos y alumnas (y nosotros los pro-
fesores y profesoras) conozcan (conozcamos) cémo
es gque se fueron constituyendo los saberes y estéticas
predominantes en el campo (su, nuestro, campo);
cémo fueron producidos, en el marco de qué de-
bates; cdmo es que las historias de enunciacién no
son arbitrarias, sino que forman parte de los esfuer-
zos de los sujetos personales y colectivos de nombrar-
se-crearse; y de como, en tanto que operaciones an-
tropofdgicas (a veces antropofdgicas aculturadas, a
veces antropofdgicas transculturadas, para maridar
a Angel Rama y a Suely Rolnik), tales esfuerzos no son
recorridos idenfitarios inamovibles que demandan
tributacion, sino acumulacion, al propio tiempo, de
limites y posibilidades. Se trata de comprender que
tales empenos simbdlicos son invitaciones a nombrar-
se para constituirse en libertad. Se trata de que expe-
rimenten (experimentemos) el jubilo de las multiples
temporalidades, que se ejerciten (nos ejercitemos) en
la pertinencia de las traducciones epistemoldgicas y
estéticas, que decidan (decidamos) cudl(es) es (son)
su(s) (nuestras) contemporaneidad(es), cudles los ali-
mentos de sus (nuestros) banguetes.

En la segunda vertiente —la pulsional-, se buscaria ho-
cernos conscientes de que el frabajo enunciativo se
hace desde las historias y voces de sus (nuestros) cuer-
pos, de sus (nuestras) urgencias y emergencias, a las
gue es preciso escuchar a la manera de la atencidn
flotante. Voces y urgencias de sus (nuestras) personas
corporales a las que el actual sistema de dominacion
de nuestro pais quiere condenar a la situacién de “ni-



ni" (ni escuela, ni frabajo). Cuerpos asediados por la
criminalizacion y la violencia (la delincuencial y la le-
gal), pero que en su alegria, su irreverencia, su apertu-
ra a la caricia y al goce, ponen un limite a las l6gicas
crueles que los cercan y abren nuevos caminos de ciu-
dadania y audacia y coherencia ética. Conocemos a
nuestros estudiantes y a nuestros companeros maestros
y maestras: no van a derrotarnos los oscuros.

Como puede advertirse a partir del propio estilo dis-
cursivo de este texto, asumimos que la actual ense-
nanza de la coreografia en nuestro pais es un trabajo
compartido y complejo de aprendizaje-reformulacion
poiética, artistica y social en conjunto. Porque se trata
de gque todos —alumnos y maestros- frascendamos las
habituales representaciones de nuestras practicas, de
gue nos aventuremos a ir mdés alld de nuestras halbi-
tuales categorias. Y, sobre todo, que trascendamos la
naturalizada y jerarquizante oposicion entre “atraso” y
"contemporaneidad”.

Esta oposicidn nos obstaculiza dialogar libremente con
lo que ha sido nuestra historia dancistica y nos dificulta
sonar —y producir- nuevos caminos propios, en la me-
dida en que esa oposicidn nos ata a la persecucion
de la liebre obstinadamente huidiza de la contempo-
raneidad “real” definida siempre en ofra parte... Es so-
bre todo en este Ultimo punto que nos es muy Util la
recuperaciéon que hace Suely Rolnik de la propuesta
anfropofdgica de Oswaldo de Andrade porque pone
énfasis en la capacidad electiva del fagocitador. Es
él quien construye su propia “‘contemporaneidad” a
partir de lo que decide engullir. La autonomia no es
resultado enfonces de un solipsismo nutritivo (de un
apego imaginario a una identidad imaginaria), sino de
la capacidad de elegir/disenar un menUy con base en
alimentos de diversa procedencia y de elaborar con
ellos una nueva cocina, pero fampoco es el resulta-

do de la prescindencia obligatoria de los alimentos y
recetas tradicionales. Se trata de aplicar la ética de
la etnia brasilena tupi: comer lo que potencia y dig-
nifica. Se trata de asumir también lo que nos ensend
Angel Rama desde hace décadas: que el contacto
cultural entre las diversas sociedades es inevitable y
que nunca deja de tener consecuencias, que abre
siempre posibilidades de relecturas de los capitales
culturales propios, que no hay manera de “quedar a
salvo” de los encuentros, que son oportunidades de
reformularse (de crecer en complejidad a partir de
aceptar el ruido que nos hace la ofra cultura —para
continuar el razonamiento de acuerdo a los plantea-
mientos de Morin-).

3Y cudles son nuestras representaciones y experien-
cias frontera que estamos infentando reformulare A
nuestro juicio, son las siguientes:

¢ Una “fetichizacion” de los saberes y paradigmas de
cuno moderno. Fetichizacién que ha propiciado el
fuerte cardcter esteticista de la danza contempord-
nea mexicana. Digamos que esta poderosa estetiza-
cién se ha convertido en nuestra “cdrcel de luz": exce-
lencia limitante.

e La tendencia actual a firar “al nino con el agua su-
cia”, en aras de la superacion del asi llamado “atra-
so”, de lo implicado en esta fetichizacidn o encanta-
miento narcisista que no es arbitrario o ingenuo sino
que supone la experiencia de saberes y discursos efi-
caces y gozables.

e La l6gica endégena de nuestra danza que tiende a
asimilar en el marco del paradigma esteticista aquellas
discursividades alternas con las que se va enconfrando.
e La sordera ante los recorridos otros de los “otros” del
campo.

¢ El solipsismo reactivo en el que esos “ofros” suelen
enconcharse.
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*La ausencia de didlogo con los pares externos de las
multiples danzas del mundo.

Sinfefizando de manera abusiva, nos parece que, de
acuerdo con lo expuesto sucinfamente, son 3 los grandes
nucleos problemdticos de nuestra danza escénica con-
tempordnea: su cardcter acusadamente enddgeno, su
tributacion (histérica y socialmente explicable) de la *be-
lleza”, su dependencia con respecto a las razones meto-
nimicas y prolépticas con las que se construye el discurso
jerarquizante de la disputa enfre “atraso” y “contempo-
raneidad” (dependencia que puede adquirir tanto la for-
ma de la resistencia solipsista como la de la supeditacion
acritica—en el fondo, las dos caras de la misma moneda-).

De cara a estos nucleos problemdticos es que nos
planteamos en el CICO la ensenanza de la investigo-
cion/enunciacion coreogrdfica. Creemos que, pard
frascender estos nucleos limitantes, es muy importante
escuchar las voces de las personas corporales de los y
las futuros coredgrafos en lo que tienen de “inconve-
nientes”. Para decirlo a manera de hipdtesis arriesga-
da y un tanto simplista: es necesario oir la inconvenien-
cia de las corporeidades "mexicanas” con respecto
a ciertas categorias "occidentales” dominantes con
base en las cuales se define y experimenta una cor-
poreidad “valiosa” (particularmente las relativas a la
“belleza”), es preciso también escuchar lo que de resis-
tencia a los empenos tandticos que nos circundan por
tfodas partes fienen esas personas corporales en su cul-
tivo de la sonrisa irreverente. Habrd que oir también los
dolores hondos, las tribulaciones de género, la disputa
con el patriarcado, habrd que escuchar los muchos
debates, las diversas luchas, apuestas y audacias que
danzan en las personas corporales rejegas.

De acuerdo con esto, ensenar coreografia mas que
compartir -o no sélo- conocimientos sistematizados de

procedimientos composicionales, es abrirse a la escu-
cha compartida de lo que nos problematiza desde la
densidad de nuestros cuerpos. Es frabajar juntos para
encontrar -descubrir- estrategias enunciativas como
una manera especifica de participar en la poiésis so-
cial. Es una actividad alfamente reflexiva y hondamen-
te comprometida en lo afectivo/perceptual. Compo-
ner danza es senfir-pensar desde las complejidades de
una singularidad que se sabe social. Estos son los retos
de la ensenanza de la investigacién/enunciacion dan-
cistica del CICO.

Apenas escribimos lo antferior nos percatamos de que
estas palabras son quizd una carta a nuestros alumnos
y alumnas en las que queremos declararles nuestra
confianza en el valor social de la danza y en la cla-
ridad esperanzadora de sus personas. Les agradece-
mos. Son ya poiésis luminosa en accidon, la “parte de
ninguna parte” (para recordar a Ranciere) que inau-
gura mundos.

3. LA PrOPUESTA DEL CICO EN LA EPOCA DEL CA-
PITALISMO DEL DESPOJO

Esto Ultimo sélo serd posible, si asumimos con cabali-
dad la respuesta a la pregunta de 3qué pueden apor-
tar los saberes de la danza a los ciudadanos y ciuda-
danas en el momento en que asistimos a la nueva fase
de la dominacion capitalista, aquella que estd cons-
truyéndose sobre la mundializacién del poder del ca-
pitalismo financiero? (Gilly y Roux, 2015), squé puede
aportar una escuela como el CICO a una sociedad
tan lastimada como la nuestra? Sabemos que se trata
de preguntas grandes, que acaso situan este pdrrafo
en el resbaladizo camino de la desmesura o la insen-
satez. Sin embargo, apenas las escribimos nos perca-
tamos de porqué su formulacién no carece de perti-
nencia: si lo propio de esta forma de dominaciéon es



su cardcter cosico (y cosificante), abstracto (y abstra-
yente), la danza y su experiencia y saberes -arraigados
en la complejidad de los cuerpos- se colocan en sus
antipodas: son concrecidén, experiencias encarnadas,
expresidon de una intencionalidad que se actua en la
densidad kinética-corporal de los y las sujetos. De algu-
Nna manera, con base en sus maneras de ser, la danza
puede ayudar a construir un mundo que no fribute las
|6gicas crueles del actual momento del capital.

Es verdad que el cardcter abstrayente de esta forma de
dominacion ha venido dibujdndose desde hace siglos
-en este sentido, por ejemplo, el filésofo argentino Ledn
Rozitchner, en su libro La cosa y la cruz: cristianismo
(en torno a las confesiones de San Agustin), nos expli-
ca como la versibn dominante del cristianismo prepard,
en su articulacion estricta de la persona a los empenos
de un alma que se “limpia” de corporeidad, la llegada
de ese sujeto “abstracto” cada vez mds utilizable en la
l6gica del capital en virtud de su poco espesor-. Sin em-
bargo, este cardcter *descarnado” de la actual forma
generalizada de dominacion tiende a magnificarse en
virfud de la forma misma de manifestarse de este capi-
talismo en el que el capital—-perddn por la redundancia-
parece producir directamente capital sin intervencion
del trabajo, es decir, sin la participaciéon de la persona
gue ya no es mds considerada una persona sino una
funcién, no un alguien que cuenta las historias que lo
habitan, afribulan y complejizan, sino un ente de opero-
ciones y ubicaciéon cuantificable, evaluable, utilizable (o
descartable). La danza, por lo menos en principio, seria
una negacion de esta absfraccion.

Esto Ultimo es muy importante porque esa légica abs-
frayente del capital le abre la puerta a la crueldad,
porgue ahi donde no se ve ala personay se la sustituye
por una representacion coésica instrumental se instala
la tentacion del caddver. Recordamos las reflexiones

de Simone Well, en su ensayo La lliada o el poema de
la fuerza (Weil, 1990), en el que nos avisa cémo los po-
deres autoritarios se empenan en negar el movimiento
de la voluntad libre de los sujetos, de coémo prefieren la
quietud (el caso extremo es precisamente el caddaver),
o en todo caso, el movimiento pautado, normado, ése
en el que su incesante accién no modifica nada por-
gue repite lo mismo, como bien lo describe André Le-
pecki en Coreopolitica y coreopolicia (Lepecki, 2015).

Ahora bien, este capitalismo higiénico, aséptico, ma-
guinicamente abstracto que fetichiza la eficacia, se
ensana, sélo de una manera aparentemente paraddji-
ca, conlos cuerpos. Como consecuencia de su profun-
da légica cosificante y mercantil, las personas somos
reducidas a corporeidad instrumentalizable o suprimi-
ble. No es casual que en nuestro pais y en el mundo
se multipliquen los feminicidios, la frata de personas o
que se desaparezcan o eliminen a los inconvenientes
o inasimilables.

sPor qué pensamos en esto al reflexionar sobre nuestro
proyecto pedagdgico? Porque sus estudiantes y maes-
tros y maestras nos recuerdan cotidianamente cudl es
el contenido vital, ético, civilizatorio, de la danza: co-
laborar a la construccion de un mundo mds amable
desde la experiencia dignificada y respetuosa de la
primera situacion existencial humana, su corporeidad.
Nos parece que lo fundamental del CICO es su pedao-
gogia amable, empdtica y que cultiva el encuentro. Es
una pedagogia centrada en el desarrollo de una voz
propia artistica, personal, que se construye en el didlo-
go con los otfros y ofras gracias a la experimentacion
kinética-corporal. Es decir, en el mejor sentido freudia-
no-marcusiano de la palabra, se trata de un empeno
académico-artistico erdtico, en las antipodas de los
paradigmas tandticos del actual modelo dominante
de poiésis social.
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Esta perspectiva amable, centrada enla persona, se fue
construyendo a lo largo de lustros gracias a los esfuerzos
de maestras y maestros y dio lugar, a partir del desarro-
llo de las propuestas de la querida maestra Lin Durdn, a
nuestro actual plan de estudios, disefo académico en
el que ubicamos —en concordancia con el nucleo ético
arriba descrito- los siguientes ejes fundamentales:

1) la atencién a los encuadres somaticos en lo relativo
a los saberes directamente corporales

2) la adopcion de una nocidén ampliada de investiga-
cion escénico-dancistica como base del aprendizaje
de los saberes del enunciar artistico

3) la apertura a las experiencias enunciativas artisti-
cas mas alléd de la danza y lo escénico que estdn nu-
triendo actualmente a las précticas performaticas

4) la comprension de que los saberes del hacer y los
saberes critico-reflexivos no solamente no son exclu-
yentes sino que se nufren y enriquecen mutuamente.

4. EL CICO Y LA NOCION DE EXPERIENCIA

Para llevar a cabo sus propdsitos el CICO se ha pro-
puesto asumir cabalmente la profunda pertinencia
pedagodgica de la experiencia. Con respecto a este
punto, en el CICO no nos reconocemos en la oposi-
cion excluyente entre la experiencia (como territorio
supuestamente puro de la percepcién y, en conse-
cuencia, de la verdad) y la aprehensién subjetiva de
los hechos y perceptos como elaboracién conceptual
supuestamente impura y radicalmente predetermina-
da (y, en consecuencia, mentirosa). De veras cree-
mos que somos carne (en el sentido de Merlau-Ponty)
social-histérica-cultural-simbdlica-bioldgica en deve-
nir (haciendo devenir y siendo devenidos). Y que esa
carne es, como dice Edgard Morin cuando define al
ser humano (en La humanidad de la humanidad),
cien por ciento bioldgica y cien por ciento cultural.

Es decir, una totalidad compleja que articula lo ob-
jetivo y lo subjetivo, arraigada en el mundo y desple-
gdndose en los territorios de lo simbdlico, determina-
da si, pero también abierta siempre a la posibilidad.
En este sentido, asumimos el planteamiento de Marx
(en los Manuscritos econdmico filosoficos de 1844) de
que la naturaleza es el cuerpo de la especie huma-
na, naturaleza a la que el ser humano modifica, al
mismo tiempo que es modificado por ella, gracias al
ejercicio de la densa categoria poiética-intencional
del trabajo, nocidn a la que Bolivar Echeverria anade
(en Definicion de cultura) que el ser humano es tam-
bién en su prdxis productiva y, al mismo tiempo que la
ejerce, un animal-social semidtico. Consideraciones a
las que sumamos, desde el territorio epistemoldgico
abierto por la danza, las reflexiones de Helena Katz,
quien propone -en su libro Un, dos, tres, la danza es
el pensamiento del cuerpo- que todos los niveles de
lo real estdn articulados en procesos poiéticos com-
plejizantes devinientes que van de lo inorgdnico a lo
corporal, lo neuronal, lo intelectivo vy lo simbdlico.

Y si decimos tan apretadamente lo anterior es quizd
para apuntar sélo lo obvio: consideramos que lo inor-
gdnico y lo orgdnico, lo natural y lo cultural, lo obje-
tual y lo signico, lo asi llamado objetivo y lo asi llama-
do subjetivo, no son mundos escindidos.

La reflexidon sobre la experiencia tiene que tomar
en cuenta esta compleja articulacién, a la que nos
gustaria agregar (asumiendo el peligro de que po-
damos abrirle la puerta a cierta concepcidon teleold-
gica de lo real) que cuando en su devenir autopoié-
tico la creacién inorgdnica dio lugar a la creaciéon
orgdnica, lo que hizo aparecer fue la posibilidad de
un testigo, es decir, de entes portadores de mirada,
voz y capacidad de asombro (también poiéticas y
no sélo testimoniales, porque, como ya sabemos,



nombrar/mirar es también dar a lugar) que signifi-
caran y singularizaran lo que sin esa mirada, sin esa
voz, sin esa afectividad, sin esos signos, serian fenoé-
menos, hechos, concreciones infiniftamente mudos,
alargando simplemente su presencia en el fiempo y
el espacio... Aparecimos asi, entre otros seres vivos,
nosofros y nosotras, primates caminadores y cons-
fructores de sentidos, seres infinitos habitados por la
finitud como dice Franz Hinkelammert (en Hacia una
critica de la razén mitica). Para nosotros, la expe-
riencia es una manifestacion de ese percibir/sentir/
significar/conocer/nombrar/singularizar. En conse-
cuencia, experiencia es arficular, en un solo haz, lo
irr-eductiblemente genérico y lo irreductiblemente
especifico, a través de la sorpresa y el trabajo de un
sujeto corporal (a un tiempo individual y colectivo)
senti-pensante y finito que asi singulariza un hecho,
una presencia, un aconfecimiento, un encuentro, un
rostro, a través de su vivencia compleja. Nos imagi-
namos a la experiencia como una singularizacion de
la vivencia (quiera esto decir lo que quiera decir) no-
cida de la dialéctica compleja entre lo que Roland
Barthes llamaba el studium y el punctum, en donde
lo definitorio es eso que irumpe, que adviene y nos
hace advenir (como también escribe Barthes en La
cdamara ldcida), pero que no puede prescindir de la
fotalidad que la posibilita.

Experienciar: singularizar una vivencia. Singularizacion
gue rasga la urdimbre de la habitual distribucion de
lo sensible (para recordar a Ranciere). Es decir, ex-
perienciar si implica una suerte de epokhé fenome-
nolégica que no se fundamenta en ninguna pureza
abstracta, sino en una toma de posicion ética (es
decir, politica): detener el ejercicio casi automdtico
de nuestros paradigmas de interpretar/percibir/sentir
(paradigmas construidos histérica y socialmente) para
abrirse a la escucha de la intencionalidad e historia

del paradigma en irrupcién/aparicion otro. Escuchar
la constelacién de historias encarnadas en un rostro,
una situacion, un acto especificos. Tomar en cuenta
esas historias no significa homogeneizar, generalizar,
encuadrar en un sistema rigido, al contrario, es abrirse
al hecho de que todo tiene historia/biografia y que
ese devenir va dibujando un rostro. Creemos que a
eso es alo que se refiere Antonio Aguilera cuando co-
menta a Adorno y habla de la primacia del objeto.
Y creo también que esa es la razén por la que Bar-
thes eligid la palabra “advenir” como lo que le ocurria
cuando una fotografia lo punzaba. Advenir: lo que
llega segun su propio recorrido y su propia historia. Ex-
perienciar es abrirse al advenimiento. Asi deseamos
que aprendan nuestros estudiantes.

5. EL CICO Y su ENCUADRE SOMATICO

La perspectiva somdatica ha sido clave para vivir el ex-
perienciar académico/artistico del que habldbamos
en pdadrrafos previos. Desde hace aproximadamente
20 anos, las practicas somdaticas en el CICO fueron
ganando territorio en una forma natural, ya que la
somdtica, es de entrada, compatible con los funda-
mentos pedagdgicos iniciados por la maestra Lin Du-
rédn. Las prdcticas somdaticas implican una propuesta
de formacién en la que la experiencia corporal dan-
cistica tiene el propdsito de ser integradora, que in-
volucre a la persona con todo su ser y en todos sus
dmbitos, incluyendo la dimensién estética.

La propuesta somdatica tiene como preocupaciéon fun-
damental la de establecer puentes entre los procesos
mentales, corporales y el ambiente, con la claridad de
que somos naturaleza bioldgica-cultural. La apuesta
somdatica en el CICO estd encaminada al movimien-
to expresivo y creativo en el contexto de la formacion
global del recorrido curricular.
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Las prdcticas somdaticas han enriquecido la propuesta
del CICO, que entre sus objetivos pedagdgico-artisti-
cos, apuesta por la diversidad e inclusion de las per-
sonas para desarrollarse humanamente. Tiene como
centro de creacion el cuerpo en movimiento y propi-
cia procesos fundados en los saberes de la danza (los
maestros de somdatica derivan del campo dancistico),
el movimiento somdtico y la composicién artistica.

La somdatica propone una reeducaciéon de los patro-
nes bdsicos del movimiento, lo cual implica la reduc-
cion de respuestas rigidas y formas estereotipadas,
gue impiden el contacto mds alld de las formas. Pro-
picia el movimiento espontdneo y genera un mayor
equilibrio entre lo interno (interocepcion) y lo externo
(exterocepcion), lo cual deviene en una mayor adap-
tabilidad al medio. Cuando un estilo (ya sea personal
o de una técnica corporal extracotidiana), estd intro-
yectado enla forma en que se mueve, piensa y siente
la persona (al ser mediado por un estilo), resulta dificil
la exploracién de su propia voz, ya que no encuentra
los caminos que la conducen hacia su expresion cor-
poral e imaginacion creativa con el movimiento. La
somdatica, al reeducar los patrones neuromusculares
(entre otras virtudes), establece un vinculo mds cer-
cano con el si mismo, asunto nodal para el desarrollo
artistico personal. Esto no significa un aislamiento o in-
trospeccién creativa, sino todo lo contrario, desde la
claridad de un mayor autoconocimiento, es que las
relaciones en el trabajo colaboratfivo funcionan con
mayor eficacia, porque las potencialidades asi como
las debilidades de cada quien confribuyen a los pro-
positos del grupo en el que cada uno cumple sus ro-
les. Los métodos somdticos se apoyan en los estudios
cientificos y experimentales, continuamente estdn en
revision y transformacién, son dindmicos y permiten
desarrollar propuestas diversas, tanto pedagdgicas
como creativas, son un campo abierto.

6. EL CICO Y su FUTURO INMEDIATO

La historia del CICO ha pasado por varias etapas que
han ido formando su vocacidon y personalidad como
una escuela de arte que tiene como base el cuerpo y
la danza. Su labor educativa se ha caracterizado, en-
tre varios aspectos, por una metodologia que, a partir
de técnicas somdticas, impulsa la investigacion des-
de el cuerpo. Esta investigacion pretende generar y
cultivar la voz propia del estudiante como creador-in-
vestigador. Propiciar procesos de este fipo ha implica-
do ampliar las ideas de danza, escena, coreografia
e investigacion y la formulacién de una pedagogia
propia, que podriamos denominar, en el mejor senti-
do de la palabra, “amable™”.

Todo este trabajo académico-artistico, asumido como
tarea colegiada, ha dado lugar a un amplio caudal de
capitales de saber, que, en virtud de su propia riqueza
y complejidad, nos demanda precisar el grado perti-
nente de la formacién artistica-académica que ofre-
cemos. En este sentido, es que tenemos la intencidn de
proponer una formacién a nivel licenciatura dirigida a
personas interesadas en las estéticas de lo dancistico
y lo performativo -potenciando y ahondando los pa-
radigmas que hemos puesto en prdctica desde hace
anos- en la investigacion del cuerpo, el movimiento y
las artes de accidén. Nos interesa resaltar que esta in-
tencion nace del propio desarrollo de nuestra actual
formacién, se trata del crecimiento de un proyecto
gue cuenta con concepciones y metodologias espe-
cificas (que de manera imprecisa y a fitulo de primera
enunciacion podriamos denominar “somdatico-perfor-
mativas de la escena ampliada”). De acuerdo con
esto, nuestra licenciatura contribuiria a la ampliacién
de la educacion coreogrdfica, no seria una réplica de
las valiosas licenciaturas en danza ya existentes, sino



un aporte particular. Cabe agregar que la formulacién
en términos de licenciatura de nuestra formacion nos
permitiria sumarnos al amplio proceso de academizao-
cién de la danza que, en lo particular, y de las artes,
en lo general, estd ocurriendo tanto a nivel mexicano
como latinoamericano y mundial. A lo dicho, habria
gue sumar que con la adopcidén del nivel de licencia-
tura nuestros alumnos y alumnas podrian maximizar sus
posibilidades de intercambio académico, de apoyo
de becas, de continuacion de estudios de posgrado
y de ampliacién y mejoramiento de sus condiciones
cuando se intfegren al mundo laboral. Apuntamos esto
porque ya nos ha ocurrido que nuestros estudiantes
queden excluidos de becas y apoyos en virfud de las
actuales condiciones con las que estos necesarios so-
portes han sido disenados.

7. COMENTARIO FINAL

Queremos terminar refiriéndonos a lo que puede afec-
tar la educaciéon artistica pUblica en este momento
de nuestro pais. Lo ominoso para el CICO, el INBA,
la educacioén publica en México no proviene de sus
protagonistas directos (maestros, estudiantes y funcio-
narios), sino del entorno descrito en pdrrafos previos,
cuando hablamos de la préctica dancistica en este
momento de la dominacién del capital. Vivimos una
época caracterizada por una gran ofensiva contra los
derechos sociales. Es esta légica erosionante la que
debemos leer para encontrar alternativas que nos
permitan defender lo que miles de mexicanas y mexi-
canos nos heredaron. La nueva racionalizacion del
capital, al minar la seguridad social, las condiciones
laborales, al privilegiar el eficientismo instrumental (en
cuya légica se inscriben las evaluaciones externas) di-
ficulta seriamente nuestras labores. Es el deterioro so-
cial generalizado lo que amenaza nuestro trabajo. La
forma particular que ha adquirido el ejercicio del po-

der en nuestro pais, su grado de violencia, es lo que
realmente nos hostiga. Por eso no podemos dejar de
sentirnos conmovidos y orgullosos de nuestros alum-
nos y companeros maestros cuando, por ejemplo, en
anos recientes, ante el lamentable acontecimiento
de la desaparicién todavia no esclarecida de los 43
jévenes de Ayotzinapa, salieron a las calles a poner
sU cuerpo, su capacidad de empatia, sus ganas de
justicia y claridad. Los vimos llorar —=sollozar, literalmen-
te- y pelear con imaginacién, arrojo y también con la
alegria que trae aparejada la experiencia de la liber-
tad. Se los agradecemos hondamente. No queremos
olvidarlo nunca. Nos compromete. Por lo dicho, en el
CICO no gqueremos olvidar que la danza es alegria,
sonrisa comprometida vy liberadora. Tampoco quere-
mos eludir el hecho de que nuestra labor forma parte
de un esfuerzo social, de un sujeto colectivo que se
extiende en el tiempo: el de la noble e insustituible
educacion publica. Nos enorgullece decir que el IN-
BAL es uno de los puntales de esa educacion, de ese
esfuerzo colectivo. Maestros y maestras, estudiantes,
funcionarios, directivos, trabajadores administrativos,
frabajadores de infendencia, polis, todos y fodas con-
fribuyen, suenan, se esfuerzan noblemente, porque
aqui se estd por buenas razones, definitivamente no
son el lucro ni el ansia de poder lo que nos tiene en es-
tos empenos. La educacion artistica es una forma de
amor a la vida. A pesar de las diferencias que poda-
mos llegar a fener, encuentro esa apuesta vital dignifi-
cante en la mayoria de los y las infegrantes de nuestro
sujeto colectivo. Nos conmueve. Lo agradecemos. Lo
aquilatamos. 3Serd que nuestras insulas de barataria
de la ensenanza dancistica derrotardn algun dia la
oscuridad de la célera?
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1. FILOSOFiA DEL PROGRAMA

1.1. NATURALEZA Y BENEFICIOS DE LOS PLANES Y PROGRAMAS
DE ESTUDIO DE DANZA EN LA EDUCACION SUPERIOR

La Licenciatura en Danza de la Universidad de las Amé-
ricas Puebla (UDLAP) da inicio en el ano 1995, como la
segunda licenciatura en esta disciplina aprobada por
la Secretaria de Educacion PUblica (SEP) en México.

Independientemente de si una estudiante planea en-
frar en una compania, abrir una escuela o convertir-
se en una coreodgrafa profesional, son todas opciones
que las egresadas de la Licenciatura en Danza de la
Universidad de Las Ameéricas Puebla pueden elegir®. El
programa busca oforgar al cuerpo estudiantil las ha-
bilidades y las capacidades bdsicas para encauzar
cualquiera de esos propdsitos, pero también asegurar
que las estudiantes que deseen bailar o son apasio-
nadas del arfe como una forma de pensar, puedan
fluiry comprometerse con el mundo de la danza como
modelo para la vida. Como Snowber senala tan elo-
cuentemente:

V4
»

El cuerpo vivido o vivo desde una comprensién fenomenold-
gica es el cuerpo que siente, respira, vive a través de los cinco
sentidos y abre la posibiidad de celebrar el cuerpo como un
lugar de conocimiento. A diferencia del cuerpo exteriorizado,
que el marketing ha enfatizado, el cuerpo vivido permite una
comprension mds completa, mds rica y mds compleja de la
naturaleza del cuerpo [...] El cuerpo vivido es donde uno pue-
de ingresar a un lugar de conocimiento y lugar de sabiduria. La
danza y el movimiento nos invitan a pensar desde nuestros pies
y a habitar nuestro cuerpo entero para llevar a nuestros seres
completos a ensefar, a escribir, investigar y vivir. (2018, pdg. 251)

La danza permite combinar patrones neuromusculares,
patrones estéticos, diferencias estilisticas y ofros con-
ceptos para aplicarlos a un comportamiento reflexivo
que conecte la prdactica artistica con campos sociales
de investigacion como justicia social, compromiso co-
munitario, servicio activo y pedagogia. A través del pro-
grama curricular se tienen en cuenta las historias de la
prdctica artistica del pasado y una vision hacia el futuro.
La danza proporciona la capacidad de pensar de for-
ma creativa, lo que permite confrontar problemas difici-
les, al proponer soluciones alternativas y al mismo tiem-
po fomenta el pensamiento abstracto. Asimismo, brinda
disciplina, acceso al conocimiento incorporado y opor-
tunidades para la colaboracion y el desarrollo de habili-

Ray Eliot Schwartz*

5. En este texto, la/las se usa como un
significante de género no predetermi-
nado. Debe leerse entendiendo que
las realidades sociales contempord-
neas exigen un enfoque inclusivo en
las précticas educativas y que el uso
de la/las estd disefado para repre-
sentar tanto a individuos masculinos,
femeninos como no binarios. Ademds,
elles se usa como un significante no bi-
nario para pronombres plurales.

gico e inves ﬂé,éwwéb

LiceNclATURA EN DANZADE LA UNIVERSIDAD DE'LAS AMERICAS PUEBLA
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6. Un concepto en boga dentro de
la lingUistica cognitiva es el de encar-
nacién, traducido, descrito y aplica-
do en la literatura lingUistica, psico-
l6gica y socioldgica (entre otras) de
varias maneras: “corporeidad de sig-
nificado” o “comprension encarna-
da”, “accién encarnada”, “Cardcter
corpdreo del lenguagje” y “naturale-
za corpdéred” o ‘“corporeizacion del
lenguaje”, “corporeidad de la cog-
nicién", ‘“cognicién corporizada”,
“mente corporizada”; “Infeligencia
corporizada”, “inteligencia artificial
corporizada”, “corporeizacién situa-
da”, "ciencia cognitiva corporizada”
y “corporeizacion”, donde, indepen-
dientemente de cada una de sus
perspectivas, todas le dan al cuerpo
un papel importante en la construc-
cién de significado a través de expe-
riencia.” (Peral Rabasa, Francisco J.).

dades para el aprendizaje independiente y la formacion
de equipos. Le permite al bailarin confrontar y examinar
nociones humanisticas de identidad a través del estudio
anatdmico y somdtico, que devienen en un puente en-
tre la informacioén cientifica y la aplicaciéon creativa.

El contenido curricular histérico y tedrico permite con-
textualizar la prdctica cultural, asi como proponer so-
luciones novedosas a problemas complejos de la vida
real. La danza permite la integraciéon de otros campos
de estudio, como las matemdticas, la fisica, la geome-
tria y la arquitectura entre ofros, en la préctica creati-
va, y como tal, permite a las estudiantes acercarse al
embodimenté como un sistema educativo.

La Licenciatura en Danza de la UDLAP se cred con el ob-
jefivo de preparar a las estudiantes en diferentes campos
de la danza de una manera profesional, ya sea en la in-
terpretacion, la coreografia, la docencia, la investigacion,
la critica o la gestion. En un ambiente de pluralismo inte-
lectual, pensamiento critico, estudios somdticos, prdctica
de enfrenamiento neuromuscular y procesos creativos al-
tfamente rigurosos y constantes, el programa ofrece una
amplia gama de metodologias para el estudio de la dan-
za. En él se desarrolla y promueve la curiosidad individual y
la autodisciplina, en combinacién con valores éticos y una
vision humanista de la educacion para las nuevas genera-
ciones de profesionales de la danza.

El programa se encuentra dentro de un contexto universi-
tario, abarcando un aprendizaje disciplinar de la danza en
relacién con un curriculo académico medular, que consi-
deralecturay escritura, pensamiento critico, comunicaciéon
oral, aprendizaje experimental, razonamiento matematico,
estudio de idiomas y tecnologias de la informacion.

Este emplazamiento de un programa disciplinar, den-
tro de una institucion privada con exigencias cada vez

mds estrictas que responden a las demandas corpora-
tivas y la estandarizacion de la educacion superior hoy
en dia, ha presentado retos formidables. Con el paso del
tiempo, el enfoque disciplinar se ha diluido cada vez mds
bajo directivas de contenido curricular y requerimientos
de evaluacion y objetivos de aprendizaje homogeniza-
dos. Al operar bajo lineamientos estandarizados en la
creacion de programas universitarios, la mayoria de las
carreras han tenido que aceptar estructuras curriculares
“unitalla” para asegurar su permanencia en la institucion.
Las tendencias académicas globales en el manejo de
recursos humanos, que dan prioridad a la eficiencia fi-
nanciera en defrimento de la diversidad y experiencia
profesional, han conducido a la busqueda de soluciones
alternativas, cada vez mas complejas, para asegurar una
educacion de calidad con valores humanisticos y éticos.

Con este compromiso hacia una educacion artistica in-
tegraly ética, la facultad ha trabajado de manera ardua
para concebir la danza en México como una profesion
que no soélo cultiva artistas sino ciudadanas que entien-
den, practican, promueven y adoptan la danza como
parte vital de una sociedad saludable y productiva.

La misién de la licenciatura se fundamenta en una pro-
funda admiraciéon por la tradicidén vy, a la vez, respeto
por la individualidad y fomento de la experimenta-
cion. La combinacion de las bases del entrenamiento
neuromuscular constructivo intfegrados con enfoques
somdticos para la conciencia corporal —prdcticas de
improvisacién disenadas para fomentar la espontanei-
dad y considerar las habilidades fisicas del lenguaje-
parecen enriquecer las habilidades coreogrdficas de
las estudiantes. Todo esto, sumado a una fuerte orien-
tacion en la bUsqueda de un equilibrio entre la teoria y
la préctica (praxis), brinda a las estudiantes una amplia
gama de posibilidades de agenciamiento’ en sus vi-
das personales y profesionales.



En el programa de danza existe una inferaccion en-
fre las fendencias conservadoras y progresistas. Las
primeras se manifiestan en recordar de dénde veni-
mos para asi conocer el tfrabajo que nuestras ante-
cesoras han hecho para crear un espacio para el
discurso de la danza en la cultura y sociedad. Las
progresistas en el sentido de que las estudiantes no
deberdn replicar Unicamente representaciones mu-
seogrdficas de estas historias, sino que serdn capa-
ces de integrar sus fundamentos en propuestas para
el futuro del arte.

Esta base filosdfica ha generado en la facultad re-
flexiones complejas y ha propiciado un andlisis de los
modelos de ensenanza y administracion del progra-
ma. De este modo, se han evaluado tanto el conte-
nido de las clases como las cuestiones mds munda-
nas, como la priorizacién de los recursos financieros,
el espacio y el capital humano; buscando desarrollar
una capacidad sensible y flexible para responder a
las tendencias contempordneas en la educacion ar-
tistica a nivel universitario.

El programa se basa en el estudio de la danza con-
tempordnea y el ballet. Ambos, estilos que se recono-
cen como los mds propicios para la contratacién de
profesores capaces de cumplir con las exigencias ins-
titucionales y los estdndares internacionales de acre-
ditacién. Sin embargo, estas estéticas en particular
son problemdticas, de cara a una oferta mds amplia
de formas y filosofias dancisticas fuera de la tradicion
eurocéntrica. La facultad es pequena en niumero, lo
que limita la capacidad de diversificarse. No obstan-
te, a lo largo de los anos se han realizado esfuerzos
constantes para buscar formas creativas de tener ac-
ceso a diferentes historias y perspectivas de la danza.
Algunos proyectos recientes han incluido la invitacion
a coredégrafas mexicanas contempordneas, estudios

de danza fradicional coreana, formas de movimiento
basadas en las tradiciones diaspdricas africanas y la
prdctica de la resistencia dictil que la educaciéon de
movimiento somdtico puede conferir a las estudiantes.

Estos esfuerzos se realizan en el entendimiento de
gue la danza contempordnea mexicana se posicio-
na dentro de un contexto global. A pesar de que la
danza contempordnea en sus origenes tiene princi-
palmente influencias norteamericanas, a medida que
el tiempo avanzod, la estética, la sensibilidad pedago-
gica y las redes de mercado en las que parficipan
las bailarinas mexicanas se han vuelto cada vez mds
plurales y multifacéticas.

Hay una tensidn en la ensenanza que ha exigido la
adopciéon de estrategias educativas productivas afi-
nes para las generaciones mds jovenes. La coreografia
conceptual, el contenido pos-dramdtico, el interés es-
cenogrdfico, el arte de la instalacion, las intervencio-
nes coreogrdficas en sitio especifico, la video danza, el
trabajo dindmico en el piso y la teoria cultural, han pro-
piciado muchas maneras en que la danza se convierte
en una prdctica mas alld de sus limites disciplinarios.

También han de considerarse las formas en que la
practica pedagdgica mantiene las conexiones con sus
raices. Esta tensidon proporciona una riqueza y potencial
poderoso en las metas curriculares. Como ha senalado
Celeste Snowber, “los bailarines trabajan con los ele-
mentos de forma y cualidad, ritmo v fisicalidad de innu-
merables maneras, pero lo central es integrar el cuerpo
como un lugar de conocimiento” (2018, pdag. 247).

A medida que la tecnologia y la migracién han influido
en la educacion superior en danza, generando inte-
graciones en redes cada vez mds complejas, ha re-
sultado esencial reestructurar paradigmas educativos

7. Agencia es un concepto que signi-
fica la capacidad de actuar eny so-
bre el mundo de manera auténoma.
Implica un yo con la capacidad de
“poder para alterar esas conductas y
creencias adquiridas para propdsitos
que pueden serreactivos (resistentes)
o colaborativos (innovadores) en es-
pecie”. (Noland, 2009, p&g. 9)
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y cuestionar los modelos de pedagogia autoritaria. Las
estudiantes ya no se consideran recipientes vacios para
ser llenados o formados por la influencia absoluta de la
maestra. En cambio, son reconocidas como participan-
tes en proyectos de investigacion tanto artisticos como
educativos. Enlo que se reconocen y valoran diferentes
historias y experiencias liminales, también hay una osci-
lacion entre estabilizar y desestabilizar las diferencias de
poder implicitas en las practicas de ensenanza, animan-
do alas estudiantes a ser participes de la praxis dialdgica.

Hay fres ejes principales en el programa, aplicados a
los estudios dancisticos: entrenamiento neuromuscular,
prdcticas-contenidos creativos y tedricos, y diversidad
en las aproximaciones pedagdgicas

1.2. ENTRENAMIENTO NEUROMUSCULAR

En términos de entrenamiento neuromuscular en movi-
mientos convencionales, las estudiantes tienen acceso
a una educacion integral y humanista que fomenta
las habilidades mediante las cuales se pueden aten-
der sus hdbitos estéticos. Ademds, las estudiantes de-
sarrollan habilidades para ejecutar conscientfemente
y comprender corporalmente los principios tedricos
del arte del movimiento. Este estudio proporciona las
bases para la comprension de distintos vocabularios,
patrones de movimiento recurrentes y una apreciacion
por la préctica intencional y consistente. Practicas de
fuerza, flexibilidad y acondicionamiento pueden ayu-
dar en el desarrollo de ideas y visiones coreogrdficas
de las estudiantes, asi mismo, se fomenta en elles la
produccién de su propia investigaciéon creativa.

1.3. PRACTICAS-CONTENIDOS, CREATIVAS Y TEORICAS

Como soporte de la investigacion creativa, se pre-
senta una variedad de contenidos que incluyen la

dramaturgia, la improvisacion, la composiciéon co-
reogrdfica, la investigacion y los estudios del perfor-
mance. Las clases de teoria e historia contextuali-
zan codmo y por qué artistas y pensadoras anteriores
han actuado y reflexionado sobre la prdctica de la
danza. Contenidos como infroduccion a la musica,
ritmo, sonido, y escenotécnia proporcionan méto-
dos complementarios para el posicionamiento de la
danza en un contexto multidisciplinario. Asi mismo, la
prdctica biodindmica y somdatica proporciona acce-
so al desarrollo de la imaginacién y un soporte 16gi-
co y fenomenoldégico para la investigaciéon creativa.
El contenido curricular estd diseshado de manera en
que la estudiante que cursa el programa pueda ac-
ceder a estas dreas de aprendizaje de acuerdo con
sus intereses. A medida que egresan del programa, si
se han aplicado al contenido curricular, se van con
una amplia comprensién de lo que podria llamarse
danza como practica profesional.

1.4. DIVERSIDAD Y DIVERGENCIAS EN LAS APROXIMACIONES
PEDAGOGICAS

Cada miembro de la facultad aporta diferentes espe-
cialidades y perspectivas en relacidon con la trayecto-
ria de aprendizaje de la estudiante para que haya una
aplicacion completa y efectiva de los temas y conte-
nidos hacia objetivos curriculares generales. Esos ob-
jetivos son principalmente la exposicion, integraciéon y
comprensién de la danza como una prdctica artistica
y social aplicada a la participacion de la comunidad,
el servicio social, la justicia y la comprension colectiva
e individual de ella misma en relaciéon con construccio-
nes y codigos sociales mds amplios. Operamos con la
idea de que los puntos de vista pedagdgicos divergen-
tes son importantes para proporcionar estudios con
perspectivas no unificadas y multi-focales. Creemos
que las estudiantes son inteligentes, criticas y capa-



ces de discernir los principios bdsicos de los enfoques,
mientras los analizan y sintetizan en una identidad pro-
fesional personal.

2. REFLEXION SOBRE LA EJECUCION DEL PROGRAMA

En un esfuerzo por expandir la filosofia antes menciona-
da 'y compartir una perspectiva mds personal respecto
a las prdcticas educativas humanistas dentro del pro-
grama, se entrevistd algunos miembros de la facultad
sobre sus puntos de vista. Elles dieron cuenta de su po-
sicion en torno a tres preguntas bdsicas: 3 Qué eslo que
valora del programa?2 3Cémo visualizas a las estudian-
tes2 3Como te percibes como profesor? Lo que sigue
es una sintesis de algunas de sus respuestass:

2.2. M1ro. Jurius BREWsTER-COTION
sQué valora del programa?

Valoramos la importancia del pensamiento artistico in-
dependiente y auténomo y el movimiento como una
forma de ese pensamiento. La danza es lo que suce-
de cuando la mente de la artista/fildsofa comienza a
solidificar sus pensamientos. Nuestro programa valo-
ra las reflexiones expresadas por nuestras estudiantes
y el codmo cuestionan las practicas hegemonicas; asi
como la exploraciéon de tendencias en la danza que
permite que su ideologia exista en forma de expresion
dancistica. (J. Brewster-Cotton, entrevista)

sComo visualizas a las estudiantes?g

Vibrantes, esa es la palabra que me viene a la mente,
vibrantes e inteligentes. También me atreveria a decir
un poco ingenuas. Creo que, con frecuencia, las es-
tudiantes tienden a pensar Unicamente en lo minimo
suficiente. Lo digo de manera muy general - que mu-

chas veces es justo o necesario para presentarse. Lo
suficiente para hacer el frabajo. Creo que es lo que
ellas creen cuando llegan por primera vez, y casi no es-
tan acostumbradas a que se les pida que hagan algo
mdas alld del trabajo fisico de la danza. Muchas veces
las imagino pensando: «Bueno, he llegado a la univer-
sidad, ahora solo tengo que hacer el frabajo, enfregar
estas cosas, mantener el promedio, obtener mi titulo,
y luego seré bailarina, o seré coredgrafa, o finalmente
podré dirigir una companiay.

Eso no es cierto, no es cierto. Creo que estas ideas es-
tédn cambiando poco a poco. Algo pasa cuando las
veo cuestionar esa premisa y las veo buscando formas
de asegurarse un futuro para ellas fuera de esta institu-
cion al observar dénde hay necesidad de su voz artistica.
Veo estos ejemplos en los programas de verano que eli-
gen asistir, en las coredgrafas que eligen emular o en las
coredgrafas visitantes que nos piden que invitemos. Veo
que comienzan a tomar mds control de su destino y no
piensan que es solo responsabilidad de la universidad y
nuestros programas, sino que ellas también tienen auto-
ridad en eso, para complementar la vision del programa
de danza con sus propios esfuerzos artisticos. Entonces,
nuestros estudiantes son vibrantes, si, y también curiosos,
lo que proviene de una comprensidon juvenil e ingenua
de lo que constituye un artista de danza y con toda segu-
ridad estdn determinados. (J. Brewster-Cotton, entrevista)

sLos ves primero como cuerpos, primero como Perso-
nas o primero como artistas?

Si me hubieras preguntado esto hace un ano, habria
dicho artistas primero que usan sus cuerpos para ver
y expresar fisicamente la condicién humana. Ahora veo
el peligro en esa respuesta. Los fres son independientes
y existen solos. Ahora veo a nuestros estudiantes como
cuerpos y en el ser del cuerpo surgen las condiciones a

8. Los testimonios de los maestros
fueron recabados por medio de co-
municaciéon personal.
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priori y las estudiantes investigardn lo que eso significa.
Las veo como personas y el ser de personeria tiene una
existencia que estd libre de los limites del cuerpo men-
cionado anteriormente. También los veo como artistas y
pueden elegir usar su ser artistico junto con su ser personall
y su ser corporal. Todas son una y un ser...Es y por lo tanto
ellas, las estudiantes, SON. (J. Brewster-Cotton, enfrevista)

sCOmo te ves como profesor?

Flexible, inconsistente, maduro, artistico y atrevido. Me
atrevo a ser flexible, ductil en mi ensenanza. Creo que
esto permite que las estudiantes y yo evolucionemos
con los tiempos absurdos en los que vivimos y creamos.
(J. Brewster-Cotton, entrevista)

sY cudl es tu papel en la relacion con las estudiantes@
sQué haces al respecto?

Recordarles que es posible y que pueden superar sus de-
safios. Les digo que no tienen que cambiar, pero si tienen
que tomar decisiones. Y habrd consecuencias. He sido
muy sincero con ellas sobre mi vida pasada. He sido ho-
nesto con ellas sobre mi vida académica. Y me gustaria
gue supieran que entiendo, recuerdo y estuve alli, como
ellas; lo entiendo. «Confia en mi para ayudarte como ar-
fista, soy alguien que intenta darte informacién Util que
puedes decidir usar o no», eso les digo. Pero si no 1o ha-
ces, no puedes decir que no lo intenté. Esa es la relacién
que me gusta tener con ellas. No quiero que piensen que
tfodo lo que digo es oro, que todo lo que digo es correc-
to, que todo lo que digo es la clave para un futuro artis-
tico. Quiero que entiendan que no es verdad. Quizds es
por eso que Disney no ha creado un cuento de hadas
sobre bailarinas. La vida de cuento de hadas de una bai-
larina no es cierta. Hay otros obstdculos. Hay cosas que
tenemos que superar personalmente, para que poda-
mos llegar a ahi'y les pido que consideren los obstéculos

frente a ellas. Ver esos obstéculos, les da la oportunidad
de superarlos. Les pregunto: 3Qué es eso para tie Tengo
estas conversaciones con ellas y me gusta ser abierto y
accesible, como ellas han dicho, que soy accesible, ese
es mi mejor papel. Intento ser para ellas todo lo que otros
no fueron para mi. (J. Brewster-Cotton, entrevista)

sEntonces parte de lo que estds haciendo es volver a
moldear?

No. No voy a decir que estoy haciendo eso. Eso se-
ria egoista de mi parte. Volver a moldear corrigiendo
mis errores y cargando la cruz de mis friunfos. No estoy
re-moldeando, estoy compartiendo. Les estoy dando
mi verdad, que no tiene relevancia para ellas en ese
momento, ya que puede ser verdad o ficcidn en lo que
a ellas respecta. Pero mi historia y mi vida como artfista
dictacémoy qué enseno, no emula lo que me dieron los
demds. Entiendo la idea de pagar a futuro, la caridad
engendra caridad, por ejemplo, pero también creo que
es0 nos despoja de nuestra verdadera intencion. Pagar-
lo por adelantado parece una obligacion moral, que
estamos de acuerdo con el universo para recibir de otfro
lugar para nosotros. Creo que nosofros, como maestros,
ensenamos y damos porque tenemos dentro de noso-
tfros el deseo de compartir, nada mds eso, sabemos que
compartir y dar es un deseo humano natural y no una
obligacion moral. (J. Brewster-Cotton, entrevista)

2.2. MrA. YEAJEAN CHol
sQué valora el programa?

La filosofia de nuestro programa vy la organizacion de
sus pedagogias estan disenadas para crear una vision
amplia de lo que puede ser la danza. Valoramos el es-
fuerzo por expandir la conciencia o las perspectivas en
términos de metodologias y formas de pensar sobre la



danza. La praxis, o un equilibrio de teoria y prdctica, es
esencial. Por ejemplo, en mi clase de composicion co-
reogrdfica, las estudiantes no solo buscan herramientas
de composicidn como el tiempo y el espacio para crear
coreografias; también estén analizando los métodos/
contextos coreogrdficos de otras coredgrafas y la articu-
lacién del proceso creativo y el producto dentro de la
coreografia. A fravés de este mecanismo, las estudiantes
pueden desarrollar sus propuestas creativas y encontrar
suU propia voz artistica en diversos contextos de accion,
para convertirse en un artista profesional y Unico. Las es-
tudiantes también aprenden de la colaboraciéon vy el fra-
bajo interdisciplinario a fravés la participacion del progra-
ma de danza enla universidad. El programa de danza no
estd aislado de los objetivos institucionales mdas amplios.
Si bien la danza tiene su objetivo particular de contenido,
el programa también se ve reforzado por los objetivos y
procedimientos institucionales y administrativos de la uni-
versidad que capacitan a las estudiantes sobre cémo
negociar y navegar por las realidades burocrdticas. Esto
permite a las estudiantes organizarse mejor, prepararse y
abogar por si mismas en empresas, corporaciones y ofras
organizaciones. (Y. Choi, entrevista)

sComo ves a las estudiantes?

Una estudiante es una persona, primero. Las estudiantes
son personas que desean tener acceso a habilidades
para comunicar sus intereses y deseos a través de cier-
tos medios estéticos, que en este caso es el movimiento.
Son personas con instintos creativos que vienen a la uni-
versidad para obtener las habilidades con las que pue-
den realizar esos instintos. Como profesora, una de mis
responsabilidades es encontrar su potencial y darles un
catalizador para que puedan realizar su potencial inter-
no y desarrollar su estética individual en nuestro progra-
ma. Las imagino como un contenedor que recoge di-
ferentes herramientas, ideas y conocimientos de cada

una de sus maestras. Por lo fanto, buscamos crear un
ambiente centrado en la estudiante, valorar sus propias
voces artisticas y guiarlas para desarrollar su propia es-
tética. Al graduarse, las estudiantes han adquirido una
nueva caja de herramientas llena de conocimiento de
sus instructoras, una nueva visidn de sus propias voces
artisticas y la mentalidad abierta para continuar su pro-
pio crecimiento en la danza. (Y. Choi, entrevista)

sComo te ves como profesora?

Facilitadora. Al evaluar a las alumnas, las miro y las
analizo y evallo en funcidén de su propio punto de
partida personal y nivel de inicio. No estoy creando
un escenario en el que se les pida a dos estudiantes,
que pueden fener historias y antecedentes muy dife-
rentes, que compitan en el mismo terreno. Mi enfoque
y filosofia de ensenanza es proporcionar un sistema de
evaluacién individualizada y personalizada. Sus tareas
y materiales pueden ser similares, pero se les puede
pedir que participen de diferentes maneras y, por lo
tanto, mi evaluacion de cada estudiante es, en conse-
cuencia, personalizada. En este proceso, creo un am-
biente para aprender y compartir entre las estudiantes
y la maestra en lugar de seguir los estilos de ensenanza
tradicionales. Esta pedagogia alienta a las estudiantes
a mejorar sus habilidades técnicas y su potencial ex-
presivo performativo individual. Por lo tanto, se le pide
a cada alumna que crezca en funcidn de sus propias
posibilidades y no necesariaomente en comparacion
entre si. (Y. Choi, entrevista)

2.3. M1RrA. PATRICIA SOLORZANO
sQué valora el programa?

Cuando entro en el aula de danza, tengo en mente las
preguntas sobre qué hace a un artista y como crear ar-
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fistas y no solo personas que reproducen movimientos.
Nuestro programa abarca una amplia gama de mé-
todos y enfoques para el entrenamiento y la creacioén
de danza, y ofrecemos una educacion que valora la
creatividad en cada estudiante. No somos un progro-
ma que crea bailarines que solo reproducen coreogro-
fias; valoramos a la bailarina como pensadora.

Una creadora y artista, entonces, es alguien que pue-
de tomar ideas, métodos e informacién existentes
y presentarlas de una manera diferente, lo que nos
obliga a ver el mundo de manera distinta. Tengo la
responsabilidad de mostrarles a las alumnas no solo
mi punto de vista personal, sino también una varie-
dad de posibilidades que existen dentfro del mundo
de la danza. Yo les expongo lo que hay disponible,
pero lo mds importante es que estimulo la curiosidad
y el deseo de saber mds. Si el interés estd ahi, enton-
ces espero que la creatividad y la pasidn también es-
tén ahi. Luego, pueden asumir la responsabilidad de
su propia educacién, que se extiende a su prdctica
artistica mds alld de su tiempo en la universidad. (P.
Solérzano, entrevistal)

sComo ves a las estudiantes?g

Principalmente las veo como personas con pensamien-
to independiente, aspiraciones y potfencial creafivo.
Tienen fortalezas y debilidades. Aunque hay otra forma
de ver a las estudiantes, como arcilla para moldear o
como materia prima, que se alinea con esta nocion
materialista de que hay algo alli para formar. Pero esta
idea de que hay algo para moldear es un enfoque
pedagdgico anficuado que se basa en un modelo
jerdrquico dentro de una relacién profesora/alumna.
Yo en cambio, veo a las estudiantes como personas,
como artistas en desarrollo, dvidas de informacién y
herramientas para hacer realidad sus pasiones e ideas.

Vienen a nosotros con el deseo de aprender, expre-
sar, pensary sintetizar informacion. Definitivamente hay
ideas preconcebidas de lo que es la danza y, cuando
vienen a la universidad, a veces se sorprenden al darse
cuenta de que hay mucho mds, y eso es emocionante
de ver como educadora: el momento "“ajd”. También,
me veo como estudiante. Estoy aprendiendo todos
los dias de mis propias alumnas y reconozco que vie-
nen con sus propios conocimientos. Esto me mantiene
comprometida e infrigada para encontrar formas de
facilitar el aprendizaje como un proceso reciproco.

Estoy realmente inferesada en generar las condiciones
para el desarrollo de bailarines inteligentes. Creo que
es importante darles a las estudiantes el rigor fisico que
necesitan para poder entrar en la coreografia de otfra
persona que es muy dificil y altamente técnica. Pero,
sé que ese no es el camino de todas, sverdad? Tam-
bién estoy interesada en ayudarlas a sentir que pue-
den generar sus propias ideas y que pueden ponerlas
en prdctica, ser autdénomas. Quiero que comprendan
que pueden elegir otro camino, uno en el que no ten-
gan que esperar para enconfrar oportunidades. Animo
a las personas a generar sus propias opciones. Quiero
que comprendan el oficio lo suficiente como para po-
der decidir sus propias oportfunidades para su propio
camino. (P. Solérzano, entrevista)

sComo te ves como profesora?

Principalmente como una guia. Guio a una alumna
mostréndole la forma en que me han ensenado o
como descubri algo. Solo puedo dar herramientas, in-
formaciéon y enfoques de aprendizaje que me han fun-
cionado, y cuando no fengo esas herramientas, ideas
o informacién, puedo canalizarlas hacia alguien que
cuente con ellas. Saber eso me ayuda a mantenerme
humilde. Creo que es importante hacer eso, saber que



no lo sé todo. Estoy inferesada en cdmo podemos des-
cubrir juntos y colaborar en el aprendizaje. Por ejem-
plo, en mi clase de composicidén, que se centra en la
relaciéon entre musica/sonido/silencio y movimiento,
comienzo una leccién mostrandoles trabajos de danza
anteriores relacionados con el concepto que estamos
estudiando en clase. También les doy herramientas de
composicion especificas, pero una vez que comienzan
su investigacion coreogrdfica, son libres de elegir si es-
tas herramientas les funcionan o no, y también pueden
investigar otros métodos que les parezcan interesantes.
En la clase de técnica, sime preguntan coémo ejecutar
un movimiento especifico, les animo a que descubran
qué funciona primero en su cuerpo. Me doy cuenta
de que cada cuerpo es diferente y que no existe un
enfoque global del movimiento. Mds bien que estd
ocurriendo un proceso constante y que se necesita
prdctica e investigacion para descubrir qué funciona.

Les dejo ver que ya tienen conocimiento en si mismas,
qgue no soy solo yo quien les impone mis ideas. Puedo
mostrarles el camino que tomé, pero enfatizo que tie-
nen acceso a la informacion. Les hago una pregunta,
las invito a pensarla o lo investigan en sus cuerpos o les
animo a leer y luego vuelven con su propia interpre-
tacién. Pueden decirme lo que descubrieron y luego
decirme cémo creen que podria aplicarse a lo que es-
famos viendo en clase. Senalarles que tienen conoci-
miento e inteligencia, lo que les da poder para fomar
el control de su propia educacién. Les da autonomia.
Espero que puedan reflexionar en la linea de «Puedo
ver que estas son algunas cosas que mi maestra me
estd ofreciendo, pero también tengo este conocimien-
to. 3Como puedo tomar eso y luego agregarlo a lo
que hago como estudiante?» (P. Solorzano, entrevista)

Pero, sQué pasa con una estudiante que estd real-
mente desesperada por encajar¢ Como no quiero sa-

ber lo que sé; estoy aqui para ser estudiante, porque
quiero saber qué me vas a poner a hacer. Estoy aqui
para aprender de ti como una autoridad sQué pasa
con la estudiante que no estd necesariamente orien-
fada u organizada de manera que nos encuentre a
mitad de camino? sCoémo lidias con las estudiantes en
ese lado de la capacitacién? Por ejemplo, la que dice
«Estd bien, no s& cdmo encontrar nada en mi misma.
No encuentro significado, ni siquiera quiero significado.
De hecho, lo que estoy promulgando en este momen-
to es la eleccion voluntaria de someterme a ustedh.

En mis clases de danza contempordneaq, tengo algu-
nos ejercicios muy estructurados y luego los enriquez-
co con la informacion anatémica y las imdgenes que
quiero que piensen o sientan, como direcciones en el
cuerpo o la conexién entre su taldén y su isquion. En-
tonces hay una estructura sélida, pero dentro de eso,
también les doy oportunidades para encontrar mo-
mentos de improvisacion. Podria pedirles que hagan la
misma frase en la que hemos estado frabajando toda
la semana, pero quiero que respondan a su estilo, cual-
quiera que sea su estilo. Hay estructura. Estd ahi, pero
también quiero desafiarlas a pensar en el equilibrio.

Para mi, como estudiante, era importante conocer
y ver a mis maestras como personas que aprendian
constantemente. Esto me anima a seguir aprendiendo.
Quiero ser eso para mis alumnas, quiero ser una persona
que sea maestra y que también siga siendo estudiante,
que siga aprendiendo, siempre. (P. Soldérzano, entrevista)

3. APLICACION: UN EJEMPLO
3.1. DESCRIPCION

Como una forma de reconocer “la riqueza de los dis-
cursos que apoyan el cuerpo vy la danza como un lu-

59



60

gar de posibilidad de investigacion™ (Showber, 2018,
p.249) se puede examinar un proyecto curricular
gue busca aplicar nuestra filosofia mencionada an-
teriormente. El Proceso Final es un proyecto de un
ano de duracién que aplica habilidades creativas,
administrativas y sociales a través de metodologias
de Arts Based Research (ABR), combinando con-
ceptualizacién, creacidn y realizacion de una pre-
sentaciéon coreogrdfica. Es una forma de sintetizar
el fiempo que las estudiantes han pasado en el pro-
grama de danza.

ABR es un paradigma innovador de investigacion académica
que surgié de la investigacion cualitativa, pero que es distin-
ta de ella. Se basa en la nocién de que practicar y actuar
en las artes puede conducir al descubrimiento y la creacion
de nuevos conocimientos. Los investigadores, basados en el
arte, reconocen que la sinergia de la creacién arfistica y la
investigacion académica se centran en la investigacion cri-
tica y creativa. En los proyectos de ABR, los artistas pueden
servir como investigadores o pueden frabajar en una relacion
de colaboracién con los investigadores. Inicialmente, ABR fue
visto como un subconjunto de herramientas metodoldgicas
dentro del paradigma de investigacion cudlitativa, pero el
campo estd evolucionando répidamente y hoy los académi-
cos de ABR lo posicionan como un paradigma de investiga-
cion distinto que utiliza las artes en una o mads fases del disefio
de investigacion. (Moffett, 2019, pdg., 54)

El Proceso Final, preocupado por brindar oportunida-
des para participar en prdacticas de investigaciéon in-
corporadas, nos recuerda que “no tenemos cuerpos,
somos cuerpos” (Snowber, 2012). Al acceder y valorar
la inteligencia corpodreaq, las estudiantes desarrollan ha-
bilidades de observacion experimentalmente dindmi-
cas y la capacidad de pensar conceptual, simbdlica y
metaféricamente a través de la danza. Aportan con-
tenido comunicativo, analitico y generativo para influir
en las prdcticas de produccién investigativas y cultura-
les. Junto con la idea de multiples roles involucrados en
la realizacion de un artefacto cultural y la dindmica de
las relaciones interpersonales implicitas en si, los valores

humanistas propuestos en la aplicacion del curriculum,
se dirigen hacia la prdctica profesional y la gestion
dentro del mercado de la danza.

En el primer semestre del Proceso Final, se pide prin-
cipalmente a las estudiantes que consideren la con-
ceptualizacion, la comprensidon de coémo visualizar e in-
vestigar las ideas desde el inicio de un proyecto, crear
lineas de tiempo para cumplir con tareas, comenzar a
identificar comités y equipos de colaboracion, orien-
tarse hacia la determinacidon de qué espacios pueden
funcionar para presentar su trabagjo, etcétera. Tam-
bién van al salon de danza y hacen una investigacion
prdctica inicial que les permite mover sus preguntas e
inquietudes, no solo infelectual y cognitivamente, sino
también a través de la prdactica de la danza. Exploran
la forma de presentar las propuestas y construir un porta-
folio, que incluye video, imagenes y textos que articulan
sus objetivos conceptuales, el valor social del frabajo, sus
destinatarios, y varios otros elementos que podrian serim-
portantes en la construccion de un proyecto artistico.

En los inicios del proceso, todas las estudiantes pasan
por la preparacién y el consentimiento informado con
toda persona con la que estén frabajando. El consenti-
miento informado se origina, como en otras disciplinas
relacionadas con el cuerpo (como la medicina) en “el
derecho legal y ético que el paciente tiene de dirigir lo
qgue le sucede a su cuerpo y del deber ético del médi-
co de involucrar al paciente en su atencidn médica”
(De Bord, 2014). Un consentimiento informado, aunque
se deriva de la investigacion y la prdctica médica,
debe ser entendida en investigacion creativa como
una prdactica que involucra a los organismos de los
participantes y por lo tanto estd sujeta a consideracio-
nes éticas en relacion con la soberania, la autonomia
y la agencia. Como tal, se alienta a las estudiantes a
practicar los protocolos necesarios en el consentimien-



to del participante humano. Si bien estos protocolos a
veces se han ufilizado en relacion con la investigacion
de sujetos humanos, se prefiere la nomenclatura mds
contempordnea de “participantes”.

Un participante es un miembro activo y dispuesto que estd
contribuyendo voluntariamente al trabajo, mientras que el
término sujeto implica pasividad: la persona en la que se rea-
liza la investigacion. La investigacién con seres humanos es
muy diferente de la investigacién realizada en temas mds f&-
ciles de observar y controlar, como plantas e incluso ratones.
La principal diferencia radica en la capacidad y el derecho
de los humanos a elegir lo que hacen y lo que se les hace.
Los humanos deben estar completamente informados sobre
la investigacién en la que participan, para que puedan dar
su consentimiento o no al estudio. (Shanahan, 2019, pdag., 26)

Con el fin de contribuir con eficacia y éxito al consenti-
miento informado, las estudiantes primero deben tener
una idea clara de hacia ddnde se orientan sus proyectos
y tienen que tener en cuenta muchos fipos de conside-
raciones éticas tales como inclusion, participacion, con-
fidencialidad, escenarios incémodos, riesgo fisico y emo-
cional, ademds de otros comportamientos que pueden
surgir en su proceso de ensayo. Tienen que identificar
estos elementos y pasar por un proceso para obtener el
consentimiento firmado e informado de cualquier perso-
na con la que decidan trabajar de manera creativa.

Reconociendo que las prdcticas creativas también son
investigacion, y que la investigacion con participantes
humanas estd sujeta, necesariamente, al pensamiento
ético y la accidn, se trabaja para asegurar que toda
la investigacidén se promulgue humanamente. Este pro-
ceso, que proporciona una expresion activa y material
de la filosofia fundamental del programa, invita a las
estudiantes a pensar profunda y seriamente cudles son
sus roles como directoras y qué les estdn pidiendo a
sus colaboradores. Se ha encontrado que es un paso
importante en la generacién de estructuras y entornos
humanos para la préctica creativa.

Durante el segundo semestre, las estudiantes estdn
principalmente involucradas en profundizar los proce-
sos de ensayo, mientras que organizan la publicidad, la
negociacion con los espacios de presentacion, laiden-
tificacion de las directoras técnicas, disenadoras de ilu-
minacidén, colaboradoras musicales y vestuaristas, etc.
Finalmente, se presenta el trabajo para una audiencia
y son evaluados por un comité externo de practicantes
experimentadas en el campo de la danza.

Junto con la investigacion creativa dentro de un
contexto académico, el Proceso Final también con-
sidera la importancia del aprendizaje por experien-
cia en la generacion de prdcticas profesionales. Fue
concebido como una forma de permitir a las estu-
diantes modelar una tendencia general en el mer-
cado de la danza: la autogestion. Debido a que las
estudiantes que se graduan de los programas uni-
versitarios rara vez entran en puestos remunerados
a tiempo completo en companias o escuelas, es de
suma importancia que puedan adquirir habilidades
para sortear las probabilidades realistas que las es-
perardn una vez que salgan de los confines del am-
biente de aprendizaje institucional.

Aungue es mds frecuente que entren en un contex-
to educativo con un puesto remunerado, que en un
puesto remunerado como intérprete o coredgrafo, es
esencial que estén familiarizados con las nociones de
presentarse como pensadores creativos, profesionales
viables, e individuos propositivos que son capaces de
generar posibilidades y crear opciones para si mismos
dentro de los contextos sociales y econdmicos que
enfrentardan. Proporcionar una vision general y funda-
mental, que permita a las estudiantes navegar por las
estructuras existentes e imaginar nuevas formas de pro-
mover y aplicar la prdctica de la danza en contextos
variados, es primordial.
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El Proceso estd disenado para alentar a las estudiantes
a asimilar su aprendizaje en la danza, tanto en enfrena-
miento neuromuscular y coreogrdfico dentro de un pro-
yecto creativo, como en el desarrollo de habilidades en
la negociacion de la produccién, administracion, publici-
dad, adquisicidon de espacios de presentacion y la parti-
cipacién de la comunidad que forma parte de la organi-
zacién de un proyecto performdtico. El Proceso también
exige que las estudiantes confronten los roles de lideraz-
go vy la responsabilidad de considerar las implicaciones
éticas de hacer investigacion con la participacion de hu-
manos dentro de sus procesos creativos; reflexiones ne-
cesarias que fomentan un espacio de inclusién informa-
do y colaborativo. El Proceso se coloca en la capacidad
de organizacion prdctica que requieren las estudiantes
para colaborar, - por lo general, en pequenos equipos ©
comités que realizan diferentes acciones que requieren
el frabajo en equipo y esfuerzo mutuo-.

Como una forma de redefinir la prdctica educativa
desde un modelo digital de lo correcto y lo incorrecto,
hacia un proceso mdas cualitativo que valore la subjeti-
vidad y el proceso personal, también se alienta a las es-
tudiantes a considerar los desafios del proceso creativo
en el sentido de que una idea, cuando se articula por
primera vez, puede cambiar, transformarse y evolucio-
nar durante su proceso de realizacion. Se le pregunta
como puede mantener una linea de integridad con-
ceptual conservando la relacion con su propuesta prin-
cipal mientras se confronta con las realidades que estdn
implicitas en trabajar coreograficamente con personas.

3.2. EFECTOS Y OBSERVACIONES

Un efecto secundario particularmente interesante de
este proceso es que las alumnas tienden a aprender mu-
cho sobre su comportamiento anterior como participes
de proyectos de danza. Una vez que una estudiante se

convierte en laresponsable de dirigir un proyecto que le
es significativo, tiende a tomar conciencia de coémo el
comportamiento de cada intfegrante afecta su proceso
creativo. Varios estudiantes en los Ultimos anos han ex-
perimentado deserciones, dificultades con la asistencia
constante a ensayos, retos de actitud y otros desafios en
términos del cumplimiento de sus propdsitos creativos.

Elles han descubierto que sus mejores ideas no se han
realizado, dados los recursos disponibles, © han encon-
frado que sus concepciones originales deben adap-
tarse a las realidades logisticas que se enfrentan. El
compromiso, la disciplina, la comunicacion clara, el
comportamiento respetuoso y la preparacion: todos
son elementos que afectan los resultados finales de un
proyecto; y la oportunidad de reflexionar sobre cémo
pudieron o no haberse involucrado en dichos princi-
pios en proyectos anteriores es una plataforma rica
para el crecimiento, aprendiendo sobre profesionalis-
mo Y reciprocidad.

Las estudiantes recaudan fondos, hacen acuerdos o
confribuyen con recursos personales para realizar sus
vestuarios, alquiler de espacios de presentaciéon (cuan-
do corresponda), crear publicidad, etc. El Proceso es
concebido como una investigacion independiente,
con un consejo asesor, con el objetivo de preparar a
las estudiantes para lo que se podria llamar “el mundo
real”. Algunas estudiantes han optado por alinearse
con otras organizaciones universitarias o artisticas loca-
les y colaborar en la realizacién de sus proyectos en
un espacio o un teatro. Esto ha sido alentado, porque
presenta y enfatiza el valor de mirar mdas alld de sus
propios recursos y crear redes y comunidad para reali-
Zar su vision y objetivos creativos.

A lo largo de los anos, las estudiantes han tenido la
costumbre de orientarse hacia la busqueda de pre-



senfarse en los teatros. Estos featros han variado desde
auditorios de escuelas secundarias hasta espacios al-
famente equipados que son administrados por univer-
sidades o por el gobierno de la ciudad, asi como espa-
cios alternativos, como apartamentos. Las estudiantes
reunen un portafolio de sus propuestas, generan un
colectivo y se identifican como una organizacioén artis-
fica para acercarse a los productores, presentadores o
directores de espacios; con la esperanza de que sean
aceptados para su presentaciéon en un espacio teatral
en algun momento sin costo o por un monto minimo
de alquiler. Esto las alienta a sintetizar, pensar a fravés
de su mercadotecnia y sus ideas conceptuales de una
manera claraq, eficiente, efectiva y directa.

A veces, esta tendencia se vuelve problemdatica. Las
estudiantes quieren presentarse en teatros sofisticados
porque se les figura como plataforma de mds alto ni-
vel, persistiendo en normas que impregnan y perpe-
tUan los estereotipos de éxito dentro de la cultura de
la danza. Aungue existen concursos independientes o
institucionales, convocatorias patrocinadas por el go-
bierno y festivales donde los artistas jovenes pueden
fener un acceso a los espacios teatrales, los espacios
alternativos -que son mds realistas en términos del esta-
do actual de la danza con relacién a la produccion y
presentacion- a menudo son pasados por alto.

En el actual panorama profesional de la danza, las
estudiantes que acaban de salir de la universidad se
enfrentan a un entorno diferente respecto a cdémo
presentardn su trabajo. Los artistas recién graduados
deben forjar su propia idenfidad profesional en un
mercado alfamente competitivo. Trabajar en espacios
de la galeria, contextos sitio-especificos o espacios al-
ternativos, tales como bares y restaurantes, parques o
museos, €s una manera de mitigar la falta de acceso
a foros teatrales y la generacién de oportunidades y

la visibilidad de sus propuestas. A medida que el perfil
de egreso ha evolucionado, ha habido una bUsqueda
continua de estrategias para reconocer las tendencias
de las estudiantes y también apoyar una orientacion
hacia prdcticas que reflejen con mayor precision los
préoximos Pasos en sus vidas profesionales.

En términos de integracién curricular, se revela una sin-
tesis de la educacion neuromuscular con los diversos
procesos creativos a los que han estado expuestas a lo
largo de su carrera universitaria (improvisacion, drama-
turgia y composicion). El aprendizaje se aplica a partir
de las experiencias en proyectos de repertorio sobre
lo que significa ser un colaborador profesional y cémo
el desempeno da forma al pensamiento en torno a
la prdactica coreogrdfica. Se utiliza la experiencia de
las clases de produccidn para concebir el escenario
como marco para la presentaciéon. Emplean la teoria y
la historia como una forma de negociar los conceptos
y aspectos tedricos que subrayan sus intenciones tema-
ticas o creativas y toman tiempo para aprender nue-
vas habilidades —como se describidé anteriormente— en
el negocio de la danza, el liderazgo y la prdctica ética.

4. EVALUACION DEL PROCESO FINAL

A lo largo del proceso de todo el ano se presentan
momentos clave de evaluacién, tanto para las es-
tudiantes como para el programa. En el primer se-
mestre del Proceso Final, junto con asignaciones in-
dividuales que, en conjuntfo, forman las bases de los
portafolios, las estudiantes son evaluadas en sus ha-
bilidades de comunicacién oral durante la presenta-
cidn de sus propuestas por un comité de profesores
y observadores externos. En el segundo semesire, se
convocan reuniones periddicas para evaluar y dar
retroalimentaciéon sobre la prdctica administrativa y
creativa. Al final del segundo semestre, un comité de
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evaluacion externo califica a las estudiantes sobre
los siguientes aspectos:

* Claridad en la propuesta artistica y ejecucion: claridad,
profundidad y calidad del concepto de su proyecto y su
realizacion. Creatividad del proyecto: dominio demostra-
do de los principios compositivos y creativos. Innovacion
adecuada o toma de riesgos en relacién con la propues-
ta. Evidencia de uso efectivo y contextualizado de los te-
mas propuestos aplicados al proceso artistico.

e Cohesion entre la propuesta inicial y el resultado final:
la propuesta demuestra conocimiento de los esfuerzos
de investigacién conceptual y un pensamiento profun-
do al integrar distintos conceptos. El producto final fun-
ciona correctamente para lograr los objetivos, conftribu-
ye a abrir nuevos caminos y es imaginativo y eficaz para
fransmitir ideas a la audiencia. La presentacion contie-
ne material que estaba claramente relacionado con la
propuesta original o proporciona una linea de accién
clara en términos de su transformacion creativa.

e Presentacion y profesionalismo: la presentacion del
material se realiza de una manera creativa que atrae
la atencidn del publico. La confianza y preparacion se
manifiesta en la puesta en escena. Se tuvo en conside-
racion los factores profesionales en las artes del movi-
miento en vivo, como la contemplacion de la audiencia
en términos de espacio y tiempo. Claridad en materio-
les de apoyo como programas, anuncios, etc. Recursos
de sonido bien construidos y efectivos, flujo de eventos,
administracién de espacios escénicos y teatrales, etc.

e Habilidad para complementar su aprendizaje auténo-
mo con propuestas creativas y profesionales: demuestra
el aprendizaje autbnomo mediante la identificacion de
necesidades y el andlisis de situaciones problemdticas y
posibles soluciones en relacidén con propuestas creativas
y profesionales. Demuestra la experiencia y las habilida-
des adquiridas en la ejecucion de tareas de considera-
ble complejidad que representan altos niveles de partici-

pacién y demandas de los participantes. Uso de tareas,
disenadas por los propios participantes, para resolver una
situacién problemdtica que requiere creatividad e inno-
vacion. Muestra evidencia de frabajo interdependiente
entre los participantes para lograr los objetivos. El apren-
dizaje estd presente en multiples dimensiones.’

Las estudiantes también son evaluadas en su capaci-
dad de demostrar:

e Dominio en aspectos tedricos, metodoldgicos y/o
tecnoldgicos.

e Capacidad critica, creativa e interdisciplinaria, para
identificar, analizar y resolver los problemas y desafios que
se le presenta durante la ejecucion de sus actividades.

* Capacidad de liderazgo compartido.

* Habilidad para complementar su aprendizaje auténomo.
* Habilidad para comunicarse de manera oral y escrita.
e Comportamiento ético o socialmente responsable.'°

Los Procesos Finales también se emplean como un
método de revision integral para los objetivos progra-
mdaticos de aprendizaje curricular. Al observar el pro-
ceso general de la estudiante en este proyecto de un
ano -su comportamiento, preparaciéon, pensamiento
creativo vy critico, asi como la ejecucion del proyecto
y sus resultados finales- el profesorado puede obtener
informacion sobre la eficacia con que el programa se
adhiere a sus objetivos. Se recibe retroalimentaciéon y
perspectiva que aborda si las estudiantes, al comple-
tar el plan curricular, son capaces de:

e Relacionar los mecanismos de ensenanza y aprendi-
zaje a fravés de la fransmision directa de metodologias
profesor-alumno, que enfatizan las prdcticas experien-
ciales corporales e individualizadas feniendo en cuenta
los antecedentes neuromusculares de cada alumno.

e Considerar la relacién disciplinaria entre los aspectos



tedricos y practicos de la danza a fravés de la elabora-
ciéon de distintos procesos coreogrdficos y metodologias
de creacién innovadoras, teniendo en cuenta las reali-
dades histéricas, sociales y culturales de la profesion.

» Organizar los principios somdticos y biodindmicas del
movimiento humano para enriquecer la conciencia cor-
poraly la expresion en prdcticas orientadas al performan-
ce teniendo en cuenta las realidades histéricas, sociales
y culturales de los estudios de embodiment.

e Combinar principios de ejecucion y expresion aplica-

bles a las précticas de movimiento tradicionales y con-
tempordneas, teniendo en cuenta los distintos contextos
dramaturgicos de estilos y géneros variados en la danza.
» Reflexionar sobre metodologias pedagdgicas, a tra-
vés del conocimiento prdctico y tedrico de los aspec-
tos fundamentales de la educacién en danza, con el
fin de desarrollar un nivel de competencia adecuado
para la implementacién de una formacion bdsica en
danza teniendo en cuenta las realidades histéricas, so-
ciales y culturales de las estudiantes potenciales.
e Considerar los elementos tedricos de los estudios de
danza, con el fin de contextualizar y orientar hacia una
perspectiva critica, teniendo en cuenta los contextos
histéricos y culturales, asi como las teorias contempo-
rdneas y de investigacion.!

La facultad se redne al final de cada aio y considera
los artefactos que se han generado en el Proceso Fi-
nal en relacion con los criterios mencionados anterior-
mente. Se determinan los planes de accidn y se imple-
mentan nuevas estrategias para continuar refinando el
plan de estudios en relacién con sus objetivos tedricos
y sus resultados prdcticos.

5. CONCLUSION

Este capitulo ha sido una primera aproximacion de
la visibn general y filosofia curricular del programa

de danza en 2019 de la Licenciatura en Danza de la
Universidad de las Américas Puebla, una idea de las
perspectivas personales de los miembros de la facul-
tad y algunos ejemplos de como se aplica lo anterior
en términos prdcticos. Un estudio adicional debe incluir
las perspectivas actuales de las estudiantes y el segui-
miento con los graduados del programa en funcién de
cdmo sus situaciones profesionales actuales se han vis-
to afectadas por estas medidas e infenciones.

La educacidn en danza a nivel universitario es un pa-
radigma en constante evolucion. Cada generacion
que se encuentra en el papel de transmitir las mejores
prdcticas de su propia historia también debe lidiar con
las cambiantes realidades sociales, econdmicas y cultu-
rales. Descubrir formas de equilibrar la experiencia y el
conocimiento de un maestro con los intereses, deseos
y demandas en evolucion de las estudiantes es un acto
de equilibrio perpetuamente estimulante y profunda-
mente desafiante. La Licenciatura en Danza de la UD-
LAP elabora estrategias; implementa y evalia acciones
que se alinean con el objetivo de educar a la persona
a fravés de las artes del movimiento. Indagar en estra-
tegias pedagdgicas que respeten la arquitectura de la
conducta interpersonal, ética profesional y social y la
sabiduria corporal aplicada a la expresidon creativa, es
un campo rico y fértil de la investigacion experimental.

Como la danza se manifiesta a tfravés del compromiso
directo, las consideraciones humanisticas de la praxis
educativa son formidables. Con el pasar del tiempo, se
ha buscado el equilibrio entfre la autoridad y la agen-
cia, la autonomia y la responsabilidad colectiva, el
respeto mutuo y una disciplina que genere un enforno
productivo y eficaz para metodologias educativas en
las artes. El plan de estudios proporciona dimensiones
pedagodgicamente precisas al fiempo que da espa-
cio para el desarrollo individual de sus participantes.

11. Licenciatura en Danza, UDLAP,
Disciplinary Learning Outcomes Asse-
sement (2017)
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* El autor desea agradecer las con-
fribuciones y la participacién de una
variedad de individuos en la gene-
racion y construccion de este texto.
Mds directamente - miembros pasa-
dos y actuales de la facultad de la li-
cenciatura en danza de la UDLAP. En
particular: Pedro Beiro, YeaJean Choi,
Julius Brewster-Cotten, Maira Duarte,
Cristina Goletti, Mayra Morales, Ray
Eliot Schwartz y Patricia Solorzano. La
revisién y correccién de estilo fue pro-
porcionada por Maria Emilia Ismael
Simental, Sergio Santillédn, Claudia
Fragoso y Adriana Rovira.

Al igual que la propia danza, el programa rara vez es
estdtico. El movimiento y la flexibilidad se adoptan con
la esperanza de poder responder consistentemente a
las preocupaciones actuales con claridad, creatividad
y excelencia.
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La utopia estd en el horizonte. Camino dos pasos, ella se aleja
dos pasos

y el horizonte se corre diez pasos mds alld. sEnfonces para
qué sirve la utopia®?

Para eso, sirve para caminar.

Eduardo Galeano

Si los hombres son seres del quehacer esto se debe a que su
hacer es accién y reflexion.

Es praxis. Es transformacién del mundo. Y, por ello mismo, todo
hacer del quehacer debe tener, necesariamente, una teoria
que loilumine. El quehacer es teoria y prdctica.

Es reflexion y accién.

Paulo Freire

Reconocemos la utopia como fin Ultimo de la educao-
cién universitaria y la préxis como el quehacer reflexivo
y comunicativo, que hace de la utopia un bien comuin
construible. A su vez, entendemos el curriculum como
experiencia educativa, como cultura y como proyec-
to en permanente reconstruccion, es decir, como una
praxis pedagdgica que genera el cambio de un siste-
ma establecido a una propuesta emergente'?.

D& L/ u@ala/ a &/zm»wg

NARRATIVAS DEL CAMBIO CURRICULAR EN LA LICENCIATURA EN DANzZA DE LA UNIVERSIDAD MICHOACANA

La prdxis curricular se concreta en fres momentos:

e El disefo o elaboracién del proyecto escolar a fravés
de un proceso investigativo que aborda la contextuali-
zacion, la fundamentacion y la normatividad.

e La implementacién e instrumentacion del proyecto.
e La revision critica de la coherencia entre lo escrito y
lo vivido's.

El diseno curricular en la educacion dancistica profe-
sional es, al mismo fiempo, un requisito y una oportuni-
dad. Es un requisito respecto a la institucionalizacion y
a la legitimacion de la danza como profesion y es una
oportunidad respecto al cuestionamiento y a la frans-
formacion de los modos de pensar, de hacer y de ser
en el campo dancistico. En este sentido, el disefio curri-
cular en danza es una oportunidad para replantear el
ideal de bailarin profesional y asimismo replantear las
relaciones entre danza, ser humano y sociedad que los
ideales de bailarin representan y fransmiten',

Alejandra Olvera Rabaddn
Alicia Ofelia Pineda Mora

12. Esta nocién de curriculum hace
referencia a cuatro enfoques curricu-
lares: experiencial, critico, participati-
Vo y sistémico.

* El enfoque experiencial correspon-
de a la escuela nueva, concibe el
proceso curricular como la creacion
de oportunidades para que las y los
estudiantes puedan construir sus co-
nocimientos a partir de sus propios
intereses, motivaciones vy valores,
dando prioridad a la vida personal y
social dentro de la escuela (Sanz Ca-
brera 2004, 12-13).

* Desde el enfoque critico, el curricu-
lum es un proceso politico y como tal,
debe estar histéricamente situado y
culturalmente construido, al mismo
fiempo debe promover un sentido
fransformador y emancipador (Sanz
Cabrera 2004, 13-14).

* Desde el enfoque participativo, el
curriculum debe priorizar y posibilitar
que las y los estudiantes cuestionen,
propongan, valoren y decidan sobre
sUs propios procesos formativos.
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e Desde el enfoque sistémico, el
curriculum crea vinculos entre la es-
cuela, la sociedad vy la cultura, co-
rrelacionando  y  problematizando
distinfos &dmbitos de accién dentro
del sistema escolar: las teorias y las
précticas pedagdgicas; la seleccion
o elaboracién de contenidos, méto-
dos y materiales diddcticos; la distri-
bucién de tiempos y espacios; la pro-
gresién de niveles y la organizaciéon
de moddalidades; la formaciéon del
personal docente y la estructuracion
politico-administrativa de la escuela
(Guerra Montoya 2007, 24-25).

13. De acuerdo con José Gimeno Sa-
cristdn, el primer momento da lugar
al curriculum prescrito y presentado a
los profesores; al segundo correspon-
den el curriculum moldeado por los
profesores, el curriculum en accion
y el curriculum readlizado (implicito,
oculto y nulo); al tercer momento
corresponde el curriculum evaluado
(Sacristdn 2007).

14. Yunuen Moreno explica que: “"Los
ideales de bailarin profesional que
existen dentfro de una institucion edu-
cativa, pueden percibirse en los pla-
nes de estudio, sin embargo, no son
estdticos, en algn momento llegan
a percibirse las necesidades de frans-
formarlos, lo cual puede obedecer a
las tendencias mundiales y locales de
la danza, del arte y de la pedagogia,
a los papeles que asumen los artistas,
a los cambios administrativos de las
instituciones o incluso a sus condicio-
nes materiales, a las necesidades e
intereses de alumnos y/o maestros, a
las demandas de la sociedad, o alas
fluctuaciones del mercado cultural y
laboral.” (Moreno Morales 2017, 390).

Esta oportunidad implica la posibilidad de ampliar y di-
versificar los criterios de profesionalizacién en el campo
de la danza. Para nosotfras implica, sobre todo, que
podamos generar teorias desde la prdactica, desde
las experiencias personales y grupales, que podamos
contribuir a la congruencia y a la pertinencia de nues-
fro plan de estudios y que podamos desarrollarnos en
proyectos que se han vuelto vitales para nosotras, ex-
periencias docentes que nos parecen dignas de siste-
matizar y de compartir.

La oportunidad de participar en los procesos curricu-
lares de nuestra escuela implica que, desde nuestras
prdcticas docentes, podamos sumarnos a la utopia
de una danza con sentido humanista: “Una danza li-
bre, en una sociedad libre, para un hombre libre.” (Kal-
mar, 2004, pdg. 4).

Distintas investigaciones sugieren que en el contexto de
la educacién dancistica profesional en México, asumir
la oportunidad del diseno curricular con propdsitos de
cambio, puede implicar procesos largos, discontinuos
y azarosos que, en el mejor de los casos, han logrado
reconstruir la cultura de su escuela y han cimentado
la reconfiguracion del campo dancistico mexicano; en
el peor, han sido truncados por la falta de consenso'®.

Lo cual nos hace platearnos algunas cuestiones 3Serd
gue la memoria representa mds barreras que fundamen-
tos en la educacion dancistica profesional? 3Serd que en
el microcosmos escolarizado, las amenazas condicionan
las oportunidades? gSerd que, en el impetu de las oportu-
nidades, afropellamos la lentitud del consensoz...

Este texto es una conversacion sobre la oportunidad
de cambio curricular que actualmente vivimos en la
Licenciatura en Danza de la Universidad Michoacana.
Comienza con unrecuento de las acciones clave en el

proceso de legitimacion, institucionalizacién y peda-
gogizacion de la licenciatura, para lo cual recurrimos a
la investigacién sobre Politicas publicas y profesionali-
zacién de la Danza Contempordnea en Morelia (1970-
2009) realizada por Martha Yunuen Moreno Morales.
Continuamos exponiendo el fundamento que dota de
identidad a nuestro plan de estudios: la poética perso-
nal. En seguida, enframos en el fema del cambio cu-
rricular, primero desde la perspectiva tedrica y luego
desde el relato experiencial. Con el cambio curricular
llegamos a la nocién de “inteligencia dancistica”, un
concepto pedagdgico que nos ha facilitado la imple-
mentacion y la instrumentacion del plan de estudios
vigente, que sirve de puente para abordar los valores y
las practicas que consideramos logros en este proceso
de cambio y que, para nosotras, representan la semilla
de una nueva cultura escolar por y para la danza.

Para cerrar sin concluir, elaboramos algunas notas so-
bre lo que queremos para nuestra licenciatura en un
futuro cercano, con la idea de capitalizar el enfoque
innovador de nuestro plan de estudios y con la infen-
cion de mejorar su adecuacion.

1. DANZANDO EL CAMINO

La Licenciatura en Danza de la Facultad Popular de
Bellas Artes (FPBA) de la Universidad Michoacana de
San Nicolds de Hidalgo (UMSNH) es un programa edu-
cativo que enun corto fiempo ha atravesado un arduo
trayecto histérico. Yunuen Moreno hace un recuento
de las etapas que se vivieron en nuestra licenciatura
para que llegara a ser un “espacio institucional de pro-
fesionalizacién de la danza contempordnea” (Moreno
Morales 2017, 366).

Moreno narra que la entonces Escuela Popular de Be-
llas Artes ofertalbba carreras de nivel técnico vocacio-



nal y que, a pesar de los esfuerzos por establecer es-
tudios de nivel licenciatura, el Consejo Técnico de la
Universidad descartd la propuesta en dos ocasiones
(la primera en 1984 y la segunda en 1990), debido a
las carencias administrativas, estructurales y acadé-
micas de la escuela, a la falta de profesionalizacion
docente, a la insuficiencia de presupuesto, al des-
presfigio de la Universidad y, particularmente, a la re-
sistencia de las autoridades universitarias, que tenia
que ver con las “representaciones y valoraciones que
las autoridades tenian sobre el arte, sobre su papel en
la educacion y sobre la educacion artistica” y que di-
ficultaba el reconocimiento social del “estatus profe-
sional de la danza y de las personas que se dedican a
ella” (Moreno Morales, 2017, pdg. 366). Sin embargo,
frente a estas resistencias persistieron la decision y el
empeno de un grupo de profesoras del que formaba
parte la maestra Lelia Préspero y al que se sumaron
los esfuerzos de la recién constituida Sociedad de
Alumnos de |la EPBA.

A finales de 1993 se formd una coordinacién para es-
fructurar el proyecto de Licenciatura en Artes de la
EPBA, representada en el drea de danza, por las maes-
fras Rocio y Lelia Préspero'é. En 1995 se completd el
plan de estudios, logrando con esto que las autorido-
des universitarias consideraran la pertinencia de crear
una licenciatura en artes dentro de la UMSNH. En 1996,
el proyecto fue autorizado y dio inicio la aplicaciéon del
plan de estudios.

De manera oficial, este plan incluia un ano de prope-
déutico (tronco comun) y cuatro anos de formacion
como ejecutante, docente, creador e investigador en
cuatro dreas de especializacion: musica, danza, ac-
tuacion y artes visuales. De manera extraoficial, cada
drea se desarrolld de manera independiente (Moreno
Morales, 2017, pags. 371-376).

El diseno curricular aplicado en el drea de danza du-
rante aquellos primeros anos (1996-2000) fue autoria de
las maestras Lelia, Rocio y Dalia Prospero. La maestra
Dalia Prospero, ademds de impartir multiples clases,
fungié como presidenta de la academia, representan-
do al drea de danza en el Consejo Técnico Universita-
rio (Moreno Morales 2017, 376-377).

En el ano 2000 el proyecto de la EPBA continud su curso
con la separaciéon formal de las dreas y el estableci-
miento de cuatro licenciaturas: musica, danza, teatroy
artes visuales. Entonces comenzaron a implementarse
cambios importantes en la incorporacion y formacion
de las y los docentes!’.

Todo este trabajo de estructuraciéon y de gestion reper-
cutié positivamente en el incremento de la matricula,
sin embargo, los indices de egreso y de ftitulaciéon per-
manecian bajos y la inserciéon laboral seguia desaten-
dida (Moreno Morales, 2017, pdg. 381). En estas condi-
ciones, se iniciaron los trabajos para el primer rediseno
curricular de la Licenciatura en Danza'®.

Entre los anos 2004 y 2005, las maestras Rocio Luna y
Alejandra Olvera nos hicimos cargo de revisar el plan
anterior, compardndolo con otros planes de licen-
ciatura en danza a nivel nacional, nos ocupamos de
sistematizar las propuestas expresadas en los foros de
consulta, entrevistar a empleadores y especialistas,
presentar avances a las autoridades universitarias vy,
como conclusidn de este proceso, sistematizar y re-
dactar el nuevo plan de estudios (Moreno Morales,
2017, pags. 381-382).

El rediseno se concluyd durante el ciclo escolar 2006-
2007, fue aprobado por el Consejo Universitario en el
2008 y comenzd a aplicarse en el 2009 (Moreno Mora-
les, 2017, pag. 385). La duracion de la carrera en este

15. Nos referimos a los siguientes fra-

bajos de investigacién:

e Alejandra Ferreiro y Josefina Lavalle
(2002). “Emergencia y consolidaciéon
de la ensenanza profesional de la
danza en la ciudad de México™.

e Alejandra Ferreiro (2009). “La Aca-
demia de la Danza Mexicana vy el
bailarin integral. Normas, valores,
actitudes y expresiones de conflicto
en la operacion del plan de estudios
1987 (1982-1994)"

e Roxana Villalobos (2009). “Una mi-
rada a la formacién dancistica mexi-
cana (CA. 1919-1945)"

16. Como parte de los trabajos de
reestructuracién, se solicité al Depar-
tamento de Diddctica de la Universi-
dad, que impartiera cursos sobre di-
sefno curricular, se revisaron los planes
de estudio de las carreras de danza
existentes en el Pais y se realizaron di-
versos foros de consulta a los que se
invitaron a especialistas como Alma
Mino, Graciela Gonzdlez (ambas bai-
larinas y maestras egresadas de la
Academia de la Danza Mexicana)
y César Delgado (periodista e inves-
figador de la danza). Este trabajo se
solventd mediante su inscripcién al
Fondo para la Modermnizacién de la
Educacién Superior (FOMES), finan-
ciado por la Secretaria de Educacién
PUblica (SEP). (Moreno Morales 2017,
371-372)

17. Se confrataron nuevos profesores
titulares y suplentes: Eli Solis, Rocio
Luna, Alejandra Overa y Jorge Ce-
recero; se organizd un programa de
nivelacién docente (con duracion
de un afo) en coordinacién con
la Universidad de Guadalajara;  se
promovié la mejora de las practicas
docentes mediante la observaciony
la retroalimentacién entre pares, con
este fin se invitaron a maestros como
Rosana Filomarino durante un afo
(2000) y Lourdes Luna por dos anos
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(2001-2002). Mds tarde, comenzaron
a incorporarse como docentes (fem-
porales o permanentes), algunos
egresados de las primeras generacio-
nes: Teresa Chavira, Maria Rodriguez
y Miguel Villa de la primera genera-
cién; Israel Chavira e Israel Gracia de
la quinta, y Cristina Iriarte de la sexta.
(Moreno Morales 2017, 377-380)

18. Como parte de los trabajos de
redisefio se efectio un “Seminario
de Modelos Curriculares” para pro-
fesores de la EPBA, se organizaron
un “Foro de Rediseno Curricular” (en
2004) y un “Coloquio de Redisefo
Curricular de Artes Escénicas” (en
2005), en los que participaron profe-
sores, estudiantes, egresados, espe-
cialistas y empleadores. Entre los es-
pecialistas externos estuvieron Maira
Ramirez, Alida Pérez, Silvia Macias,
Margarita Tortajada y Gustavo Emilio
Rosales. Posteriormente las maestras
Sunny Savoy y Clara Carranco revi-
saron la propuesta del Rediseio cu-
rricular. (Moreno Morales 2017, 381).
Cabe senalar que los temas que se
trataron en el Coloquio ayudaron a
definir la direccién que debia tomar
la propuesta de rediseno curricu-
lar. Algunos de esos temas fueron:
la técnica en la formacién de intér-
pretes de danza contempordnea, el
desarrollo del frabajo creativo en in-
térpretes de danza contempordnea,
la formacién tedrica de la especiali-
dad, la identidad de los licenciados
en danza, asi como propuestas para
el servicio social y los procesos de ti-
tulacion en danza. (Luna Urdaibay y
Olvera Rabaddn 2008, 5-6)

19. Mds adelante profundizaremos
en la nocién de poética personal.

20. Definimos las caracteristicas de la
estructura curricular de la siguiente
manera (Luna Urdaibay y Olvera Ra-
baddan 2008, 8-9):

nuevo plan es de seis anos: un ano de propedéutico,
cuatro anos de formacion y un ano mds para prdcti-
cas profesionales y procesos de ftitulacion. El perfil de
egreso propone la formacion de intérpretes en danza
contempordnea con una orientacion complementaria
en docencia o en coreografia; el mapa curricular estd
organizado en tres ejes o dreas de conocimiento: uno
relacionado con los procesos creativos, ofro que abor-
da los procesos corporales y uno mds que se enfoca
en los procesos de construccion tedrica.

El propdsito formativo del nuevo plan de estudios es el
desarrollo de artistas autogestivos, capaces de crear
sUs propias propuestas dancisticas y su propio campo
laboral. La prioridad de este plan es propiciar que el
paso de las y los estudiantes por la licenciatura sea,
para ellas y ellos, una posibilidad clara de construir su
poética personal'. Para lograrlo, se propone una es-
fructura curricular flexible, orgdnica, sistémica, perso-
nalizada e integral®.

Siguiendo a Yunuen Moreno, al comparar las propues-
tas formativas del plan de estudios (1996) y el rediseno
(2009), observamos que en ambos planes se busca la
legitimizacion de modelos de saber ser y saber hacer
en la profesion dancistica. Ambos modelos responden
a ciertas necesidades y condiciones de su confexto
histérico y ambos implican una propuesta pedagdgi-
co-diddctica. Finalmente en ambas experiencias, la
aplicaciéon de las propuestas guarda una profunda re-
lacién con las prdcticas, las normas, los valores y las
creencias compartidas en la cotidianeidad de la vida
escolar. (Moreno Morales, 2017, pags. 389-390)

El primer plan de estudios es la conclusion de un pro-
nunciamiento a favor de la profesionalizacion, la legi-
timacién y la institucionalizacién de la danza. En con-
secuencia, el perfil de bailarin profesional referido en

ese plan, respondié a la necesidad percibida en el
campo de la danza local, de contar con docentes
competentes en la sistematizacion de la préctica dan-
cistica, socialmente comprometidos y con una forma-
cion integral que les permitiera promover la educacion
cultural a través de la danza. (Moreno Morales, 2017,
pdgs. 390-391)

La aprobacién de este primer plan de estudios de li-
cenciatura en danza constituye un logro sin preceden-
tes en el estado de Michoacdn respecto al reconoci-
miento social de la danza como profesidn universitaria.
Con este logro se dieron condiciones institucionales
que permitieron el encuentro de estudiantes y docen-
tes con una vision integral de la danza y una concep-
cion biopsicosocial del bailarin profesional. En esas
condiciones fue posible profundizar en la pedagogiza-
cién de la licenciatura y avanzar hacia el diseno de
alternativas curriculares innovadoras.

Asi, el Rediseno 2009 se propone como un proyecto
pedagdgico con sentido humanista y constructivista.
Este proyecto propone cambios estructurales, opera-
tivos, tedricos y metodoldgicos, que recuperan el valor
del cuerpo como autopoiesis, del estudiante como
persona y como ser humano creativo, de la diversi-
dad como principio ético y estético, de la experien-
cia como principio pedagdgico-diddctico. Con estas
propuestas, el rediseno abre paso a concepciones No
hegemonicas y, por lo tanto, distintas a las que susten-
tan la mayoria de las escuelas profesionales de danza
en México.

2. De CERTIDUMBRES A POETICAS
Uno de los asuntos mds dificiles de la formaciéon en ar-

tes tiene que ver con delimitar los conocimientos que
se abordardn en la curricula. Esto tiene que ver con



la dificultad que implica definir el arte mismo 3Cémo
saber cudles pueden llegar a ser los conocimientos y
habilidades que deben fener los egresados de una li-
cenciatura en danza, cuando resulta dificil saber cud-
les serdin los derroteros que recorrdn en términos de su
creacion escénica? Esta fue la interrogante cenfral
de la que partimos para construir la investigacion que
dio como resultado la fundamentaciéon de lo que es el
plan de estudios actual.

Al tomar conciencia de la imposibilidad de definir de
antemano con total certeza cuales serian los conoci-
mientos y habilidades especificas que necesitaria nues-
tros egresados, se hizo evidente que la estrategia debia
fomar otros caminos que priorizaran los espacios de ex-
perimentacion por sobre los saberes de la danza en si.
Tomamos entonces una desicidon que se convirtid en la
piedra angular del plan de estudios, que fue enfocar
todas las actividades y estructura curricular en funcidn
de que los estudiantes pudieran iniciar durante su ca-
rrera la formacion de su poética personal.

La poética personal, a grandes rasgos, la entendemos
como una concepcidon particular de la danza que de-
sarrolla el bailarin, que si bien es individual, se encuen-
fra vinculada con la comunidad a la que pertenece el
artista. Esta concepcién particular de la danza incluye
lenguajes corporales 0 modos especificos de abordar
el movimiento, una eleccién o invencion de ciertas
metodologias de creacion, cierta concepcion de los
elementos que constituyen a la danza, como el espa-
cio escénico, la relaciéon con la sonoridad, el manejo
del tiempo, la tendencia a trabajar con ciertas temdati-
cas o desde la abstraccion.

La poética personal es algo que se construye por me-
dio de experiencias significativas que vive el bailarin y
que le permite ir tomando las elecciones que requiere

para conformar un camino sobre el cual construir su
danza. La cimentacion de la poética personal se da
en el seno de una comunidad y recogiendo los sabe-
res que esa comunidad ofrece, pero no con el fin de
preservarlos sino de resignificarlos. La conformacion de
una poética personal es algo que se da en ocasiones
de manera conciente y en ocasiones pareciera ser
mds un acto de intuicidon que de razdn.

Tomar la decision de que la licenciatura en danza
fuera un lugar donde los estudiantes pudieran ser ca-
paces de crear su poética personal provocd que nos
tuviéramos que replantear muchas de las estructuras
gue tradicionalmente se emplean en la formacién de
bailarines?'. Uno de los principales asuntos que se des-
morond fue la importancia que se da en la danza al
aprendizaje de ciertas técnicas que se consideraban
emblemdticas y sin las cuales desde ciertas concepcio-
nes de danza, un bailarin no puede llamarse como tal.

Nos permitimos poner en un segundo plano los cono-
cimientos sobre el movimiento, la historia, la compo-
sicién coreogrdfica, entre otros saberes de la danza,
enfocdndonos en lo que fue la segunda pregunta cen-
tfral en el diseno del plan de estudios actual de la licen-
ciatura en danza: 3;Qué es lo que puede permitir a un
bailarin construir su poética personal?

Alintentar darrespuesta a esta pregunta, enconframos
varios dmbitos de accidén que fueron conformando la
estructura del plan de estudios. Por un lado, estdn los
aspectos de la experiencia, tanto de danza como de
vida, ya que no se entienden como claramente sepa-
rados; por ofro lado, aparecen los lenguajes y saberes
del arte con los que se convive. También tiene su lugar
el sistema de creencias al cual se adhiere o del cual se
desprende el artista, asi como el compendio de préc-
ticas, tanto las que recibe de la sociedad como las

e Flexible: facilita la movilidad al
interior de la licenciatura al incluir
asignaturas optativas; promueve la
movilidad institucional (dentro de la
Universidad) al  incorporar materias
optativas de la FPBA y de la DES-Hu-
manidades; facilita la movilidad inte-
rinstitucional (fuera de la Universidad) al
prever la convalidaciéon de los estudios.
e Orgdnico: sugiere una correlacién
“vertical y horizontal” entre las asig-
naturas.

o Sistémico: especifica contenidos mini-
mos, respetando la libertad de catedra.
e Personalizado: brinda a las y los es-
tudiantes opciones de formacién que
pueden aplicar de acuerdo a sus in-
tereses (la mayoria de estas opciones
ya se mencionaron en el punto sobre
flexibilidad, queda por mencionar:
la eleccién entre dos orientaciones
complementarias, y la designacion,
por consenso grupal, de profesores o
artistas para la imparticion de mate-
rias optativas.

e Infegral: contempla las distintas
dreas del desarrollo humano: fisica,
intelectual, creativa y emocional.

21. Cabe aclarar que dicho fin dio
origen al plan de estudios vigente,
pero que hoy por hoy ha cambiado,
en la actualidad la comunidad que
integra la licenciatura en danza vi-
sualiza un perfil de egreso ampliado
y el desarrollo de una poética perso-
nal, si bien es parte fundamental de
los objetivos, no es el fin Ultimo de la
formacion.
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gue va conformando el bailarin. Estdn los aspectos pro-
cedimentales que el bailarin valora y desarrolla con sus
prdcticas creativas y corporales, ademds de los aspectos
tedricos que va construyendo con la toma de desiciones
creativas que hace y con la investigacion que despliega.

Apoydndonos en el concepto de rizoma que Gilles De-
leuze desarrolla en su libro Mil mesetas. Capitalismo y
ezquisofrenia, podemos decir que la poética personal
es rizomdtica, pues no tiene una estructura fija, no se
puede hablar de que tenga un cenfro y una perife-
ria. No podriamos decir, por ejemplo, que los aspec-
tos ideoldgicos son la parte medular sobre los que se
construyen las prdcticas creativas, asi como tampoco
podriamos decir que las experiencias creativas son el
centro desde el cual toda poética define sus principios
conceptuales. Como el rizoma, la poética es moévil y
carece de jerarquias o esfructuras predeterminadas.
La poética de cada persona es diferente y a la vez
estd en constante transformacioén a lo largo de la vida.
Debido a esta caracteristica es que no se puede pre-
tender definir una receta infalible para conformar la
poética personal. Al pensar en su conformacion, es
necesario concebirla como un proceso en el cual las
experiencias, conocimientos, ideologias, metodolo-
gias, construcciones conceptuales, practicas corpo-
rales y creativas individuales y colectivas fluyen, se
tejen, entretejen y destejen conformando un conglo-
merado, un constructo movil que poco a poco em-
pieza a ser identificado como una poética personal.

Reconocemos que existe unarelacién entre la poéticay
la experiencia, por esto en el plan de estudios se cuenta
COoN NUMerosos espacios de experimentacion que per-
miten a los estudiantes vivir experiencias muy discimiles.

Sabemos que la poética implica la toma de un posi-
cionamiento frente a aspectos ideoldgicos y cultura-

les, por lo que existen diversos espacios curriculares
que permiten el desarrollo de habilidades del pensa-
miento y que posibilitan el reconocimiento de las es-
tructuras ideoldgicas y culturales con las que conviven
los estudiantes. Planteamos que la poética, si bien es
personal, se vincula con los saberes colectivos, en este
caso de la danza y el arte en general. Por esto es que
si se contempla que los estudiantes tengan espacios
en los cuales puedan acercarse a diversos lenguajes
corporales de la danza, a metodologias de creacion
comunmente utilizados en la danza, asi como a cono-
cimientos sobre estética, historia y teoria de la danza,
entre ofros. Lo que caracteriza a este plan de estudios
es que estos conocimientos no se ofrecen como ver-
dades, sino como saberes con los que se puede dialo-
gary de los que los estudiantes se pueden valer para ir
conformando su poética personal.

El hecho de que el centro de atencion del plan de es-
tudios no sea la reproduccion de saberes, hace que la
formacién esté enfocada en los y las estudiantes par-
ficulares, que contemple sus intereses y necesidades,
que parte de sus capitales culturales, lo cual estd acor-
de con las pedagogias contempordneas.

Pensar en la poética personal como proceso cons-
fruible desde la escuela, nos ha generado muchas
preguntas, poner en prdctica esta propuesta nos ha
generado aun mdas: sEs posible contribuir como do-
centes a la construccion poética de nuestros estu-
diantes? zEs congruente? 3Es perfinente en cada
momento de su formacién2 3Qué nos toca aportar
a esta experiencia personal y Unica?2 3Cémo recono-
cer las posibilidades, los limites, los logros y los fracasos
de nuestra intervencion pedagdgica? ;Qué saberes
debemos priorizar en cada dmbito de accion? 3Qué
fipo de acercamiento debemos promover? 3Se frata
de ensenar, cuestionar, orientar, facilitar, acompanar,



dejar que suceda? 3La construccion poética de las 'y
los estudiantes desde la escuela, puede suceder sin
gue sus maestros vivamos esta experiencia en no-
sofros mismos2 3Como reconocer, apreciar y acom-
panar la poética personal de nuestros companeros
y companerase 3Coémo hacerlo en nosotras mismas,
cuando en nuestra formacién tradicionalista aprendi-
mos a imitar, mecanizar, perfeccionar, uniformar, diri-
gir, separar y competire

3. DE TECNICAS A ESTRATEGIAS

La estructura curricular del Rediseno 2009 facilita la
fransversalidad entre los ejes formativos, permitiendo
que en cada eje se aborden distintos aspectos de la
poética personal, a saber: concientizacion, experi-
mentacion, reflexion y didlogo con las culturas y las ar-
tes en el contexto histdrico y social.

Asi, los espacios curriculares dedicados a los procesos
creativos son también espacios de reflexion, en los que
las y los estudiantes construyen intereses personales, al
tiempo que amplian sus acervos conceptuales, ted-
ricos y metodoldgicos en los campos de la investiga-
cion y de la creacion. A su vez, las asignaturas tedricas
constituyen herramientas que propician la reflexion
sobre temas prdcticos. Quizd su experimentacidén no
es sobre la creacion artistica, pero si es experimenta-
cion sobre el pensamiento. Haciendo uso de ciertas
herramientas de la filosofia que propician la reflexiéon
y el andlisis sobre distintas temdticas y procesos prdc-
ficos, los estudiantes van entretejiendo los saberes de
las disciplinas tedricas con sus propias construcciones
conceptuales. Esta idea hace que los contenidos de
las materias tedricas no estén tan enfocados en abor-
dar un amplio campo de conocimiento sobre historia,
estética y teoria, sino en generar espacios de reflexion

sobre las problemdticas propias de la creacién y la
prdctica danzaria. Para desarrollar la reflexion, se hace
uso de los conocimientos de estas disciplinas, que en-
marcan, fundamentan y enriquecen los planteamien-
tos tedrico-conceptuales de las y los estudiantes.

Respecto al eje que aborda los procesos corporales, la
propuesta es reestructurar las concepciones de cuer-
po y de técnica, con la intencién de convertir este eje
en un espacio curricular propicio para la construccion
poética. En este sentido, se proponen la apertura a la
nocién de corporalidad y la innovacién de las estrate-
gias corporales en oposicion a las técnicas. La distin-
cion entre técnicas y estrategias corporales se basa en
la consideracion de que las técnicas son tradiciones
que, en mayor o menor medida, imponen una deter-
minada experiencia corporal, vinculada a la repro-
duccion de modelos hegemonicos.

Las estrategias corporales en cambio, sugieren proce-
sos de aprendizaje reflexivo, creativo y auténomo, que
propician el autoconocimiento, la automotivacién y la
autocritica en torno a la propia corporalidad y el pro-
pio lenguaje. En consecuencia, la busqueda de un len-
guaje propio a partir de la vivencia de la corporalidad y
de la exploracién del movimiento, constituye el ndcleo
temdtico de las estrategias corporales.

Esta propuesta implica diversos cuestionamientos so-
bre la funcidn de las técnicas dancisticas en el desarro-
llo corporal, creativo y humano de las y los estudiantes:

e De manera general, se cuestiona la mecanizacién
del movimiento que conduce a la fijacion de hdbitos
perceptivo-moftrices, expresivos, intelectuales y rela-
cionales; hdbitos que inhiben la autonomia, el sentido
critico y el desarrollo creativo que los bailarines necesi-
tan para desarrollarse como artistas.
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22. Siguiendo a Antonio Bolivar: la difi-
cultad del cambio varia de acuerdo
a la percepcién que se tenga sobre
el grado de congruencia, de diver-
gencia o de oposicién entre lo viejo
y lo nuevo. Varia también en funciéon
de las causas que originan el cambio,
de los agentes que lo promueven y
de las formas de comunicacion y de
participacion que se utilizan para su
difusion y asimilaciéon. Asi mismo, la di-
ficultad del cambio varia en funcién
del grado de novedad, de la canti-
dad de variaciones que implica, de
la velocidad vy la simultaneidad con
que se presentan. A groso modo, el
cambio curricular més dificil y menos
penefrante es el que propone inno-
vaciones radicales, promovidas por
causas y agentes externos, y adop-
tadas de manera acritica por una
agrupacion fragmentada. “En estos
casos hay, como le gusta repetir a
Rudduck (1991), ‘innovacion sin cam-
bio' porque no llega a afectar cémo
los profesores y alumnos piensan y
hacen la escuela”. (Bolivar 1996, 4)

23. Las pautas que abordamos son
una recopilacién a partir de los tex-
tos: "Cultura escolar y cambio cu-
rricular” de Antonio Bolivar (Bolivar
1996), "Modalidades y proyectos de
cambio curricular” de Alicia W. de
Camilloni (Camilloni 2001), y “Orien-
taciones para la elaboracion de pro-
gramaciones en artes” de Modnica
Romero (Romero 2012).

24 La comunicacion interpersonal es
la que logra armonizar el intercambio
de informacién con el fortalecimien-
to de las relaciones humanas. Es, ne-
cesariamente, comunicacion cara
a cara, cuerpo a cuerpo. En sentido
estricto, la comunicacién interperso-
nal requiere libertad, tiempo, interés,
respeto, escucha activa, empatia,
asertividad propiocepcion, autoesti-
ma, autenticidad y didlogo. (Santia-
go 1985, 151-154)

e De modo particular, se cuestiona la sobrevaloracion
del ballet como técnica formativa bdsica, su cardc-
ter de habilidad transferible a cualquier género y esti-
lo dancistico y, por lo tanto, su funcidén imprescindible
en el aprendizaje de la danza. Se cuestiona también
la vigencia de la danza folklérica mexicana como ex-
presidn de la cultura nacional dentro de una sociedad
global, asi como su trascendencia en la construcciéon
identitaria de las y los estudiantes de danza; por lo tan-
to, se discute su obligatoriedad en la formacién dan-
cistica profesional.

e Junfo a estos cuestionamientos se senala la nece-
sidad de analizar con sentido critico las valoraciones
gue transmiten las técnicas dancisticas sobre el cuer-
po, la sexualidad, la belleza, las relaciones de género
y de clase social.

La propuesta de las estrategias corporales implica un
profundo desafio al orden establecido en el campo
dancistico profesional. Dado que, si bien los estudios
profesionales en danza permiteny, en ciertos casos, es-
timulan la experimentacién, en ciertas asignaturas re-
lacionadas con la expresion corporal y la composicion
coreogrdfica, las prdacticas corporales, propiamente
dichas, permanecen ajenas a los procesos creativos y
experienciales. En este confexto, las estrategias corpo-
rales buscan desarticular el hdbito de anteponer ar-
quetipos a los cuerpos reales, con la intencidén de que
la construccion poética detone el desarrollo de las ha-
bilidades corporales, lo que propiciard la vivencia de
cuerpos emancipados, cuerpos conscientes, cuerpos
reflexivos, cuerpos creafivos.

4. CAMBIO CURRICULAR. PAUTAS DE ACCION Y DE
RELACION

El primero paso del cambo curricular es dar a conocer
este, con la intencidon de que sus fundamentos y pro-

puestas se apliquen y se desarrollen, de manera que
lleguen a fransformar la vida de la escuela. Se frata de
confrastar y complementar la teoria y la practica del
curriculum, este proceso atraviesa por distintas formas
de comunicacioén, en diferentes niveles de decisiéon y a
fravés de varias etapas de implementacion. Antonio Bo-
livar senala que los cambios curriculares se realizan en
relacion con los contextos sociales y organizativos, en
consecuencia, debemos entender la innovacion curri-
cular como una cuestion cultural (Bolivar, 1996, pag. 2).

La problematica del cambio curricular radica en que
las propuestas tedricas, metodoldgicas y normativas
prescritas en los planes de estudio no generan, de modo
espontdneo e inmediato, cambios en las prdcticas, las
fradiciones y los valores de la comunidad escolar. En ge-
neral, infroducir cambios superficiales y en el corto plazo
es relativamente facil, generar cambios profundos y a
largo plazo implica una problemdatica compleja?.

De acuerdo con las y los expertos, el cambio curricular
fluye mejor si se aplican las siguientes pautas de accion
y de relacion?;

e Experimentar los procesos curriculares como en-
cuentros entre personas. Las propuestas se construyen,
se prueban, se adecuan y se renuevan a través de la
comunicacidn interpersonal?. Comprender el proce-
so pedagdgico como comunicacién entre personas
supone abrirse a la experiencia de uno mismo y a la
del ofro; ser conscientes de nuestras historias de vida,
tfener en cuenta los saberes previos, considerando o
que esos saberes significan para la persona que los
comparte, meditando la fuente de esos saberes para
entender desde dénde hablan las personas y desde
dénde construyen su experiencia de la escuela.

e Reconocer la cultura escolar como fundamento del
proceso curricular. La cultura escolar es la identidad



y la vida de la escuela?. Al concebir la vida escolar
como cultura, comprendemos el cambio curricular
como una reconstruccion cultural. En esta 16gica, son
claves para el cambio: investigar el contexto, recono-
cer la cultura y observar el grado de disonancia enfre
las viejas y las nuevas ideas, enfre los viejos y nuevos
modos de ser, de pensar y de hacer, feniendo pre-
sente que los valores, las tradiciones, las creencias y
los hdbitos que conforman la cultura escolar pueden
ser a la vez factores de resistencia y factores de cam-
bio. Comprender la cultura escolar, permite identificar
y fortalecer las condiciones propicias para el cambio,
o bien crear dichas condiciones a través del didlogo
intercultural e intergeneracional.

e Concebir la escuela y el aula como lugares de in-
vestigacion y de creacion. La reconsfruccion cultural
implica hacer de la escuela un espacio de investiga-
cién, en el que estudiantes y docentes podamos pro-
blematizar la vida escolar, experimentar las propuestas
curriculares y sistematizar la experiencia colectiva.

e Valorarnos y vincularnos como docentes agentes de
cambio. Es esencial que las y los docentes reconoz-
camos nuestra capacidad de influencia en el cambio
curricular, pues somos nosotros quienes mediamos |as
fransformaciones que efectivamente se realizan en las
aulas. Al vincularnos como agentes del cambio curri-
cular valoramos nuestra experiencia previa y nos abri-
mos a la experiencia presente. Enframos en un proceso
investigativo que nos permite profundizar nuestro co-
nocimiento de la escuela, de las personas con quie-
nes laboramos y de nosotros mismos. En este proceso
vamos relativizando, problematizando y actualizando
nuestras prdcticas pedagodgicas. Asi, vamos pasan-
do de la inconciencia y la repeticion, a la renovacion
de compromisos y a la creacion de proyectos; asi, el
cambio en nuestras prdcticas docentes se va dando
con conocimiento de causa y con conciencia posible.
e Generar la apropiacion de las propuestas. El cambio

curricular se construye a través de la experiencia de las
personas que participan en él: estudiantes, docentes,
personal administrativo y operativo. Las propuestas in-
volucran a toda la escuela, independientemente de
que la idea inicial surja de un pequeno grupo o de
una sola persona. El cambio requiere que comparta-
mos las propuestas y sus implicaciones: expectativas,
decisiones, responsabilidades, esfuerzos, beneficios. El
sentido de apropiacién genera identificacion y com-
promiso. La apropiacién es un proceso gnoseoldgico
que se redliza a través de la concientizaciéon y del did-
logo. Este proceso nos permite hacer de la escuela el
lugar de todos y de cada uno, para que todos y cada
uno podamos nombrar con precisidn quiénes somos
en la escuela, qué hacemos, cdmo, para qué y por
qué lo hacemos.

e Definir, programar y compartir las prioridades. El cam-
bio curricular luye mejor cuando hay un enfoque claro
y prdctico para orientar los esfuerzos. Cada escuela
construye su enfoque a partir de sus prioridades. De-
finir y programar las prioridades de la escuela es un
proceso institucional que atraviesa por el andlisis, la je-
rarquizacion y el consenso sobre las necesidades que
percibimos en la vida escolar y que relacionamos con
el diseno y la implementacion del curriculum. General-
mente, la construccién de prioridades, inicia con mds
preguntas que respuestas: 3Por qué queremos cam-
biar? 3Qué condiciones requerimos para el cambio
y qué condiciones tenemos? 3Qué cambios son pro-
motores de otros cambios? 3Qué cambios podemos
hacer a corto, mediano y largo plazo? 3Por déonde
empezamose... Es esencial llegar a responder estas
preguntas de manera consensada, aunque el pro-
ceso se complique y se alargue. El consenso que se
construye a partir del disenso, propicia que las prio-
ridades vayan emergiendo desde las necesidades
sentidas, de modo que sean significativas y relevantes
para todos. La expresion del disenso y del consenso

25. Maria Esther Elias en su articulo “La
cultura escolar: Aproximacién a un
concepto complejo”, refiere varios
enfoques entre los que destaca el de
Edgar Schein: *"La cultura organizo-
cional consiste en la manifestacion
de un patrén de supuestos bdsicos,
inventados, descubiertos o desarro-
llados por un grupo en fanto apren-
de a enfrentar problemas y que ha
funcionado lo suficientfemente bien
como para que se lo considere vdli-
doy se lo trasmita a los nuevos miem-
bros como la forma correcta de per-
cibir, pensar y sentir.” (Schein 1985,
cita en Elias 2015, 287).

Elias refiere que Schein clasifica los
elementos culturales en tres niveles:
en el primer nivel, el mds abstracto y
generalmente inconsciente, se ubi-
can los supuestos bdsicos que cons-
tituyen la esencia de la organizacion.
En un segundo nivel, caracterizado
por un mayor grado de conciencia,
se encuentran los valores y las nor-
mas. El tercer nivel comprende los ar-
tefactos, las prdcticas y los patrones
de comportamiento de las personas
dentro del grupo. (Elias 2015, 292)
Desde esta perspectiva entendemos
la cultura escolar como una estructu-
ra de normas, valores y criterios, que
se expresan a través de “artefactos
y prdcticas culturales” (hdbitos, cos-
tumbres, tradiciones, mitos, héroes y
heroinas), y que guian los modos de
pensar, hacer, fransmitir y compartir
con los que la comunidad escolar se
identifica y se organiza. (Elias 2015,
293-294)
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requiere potenciar la capacidad de decisidon de las
y los involucrados: concejales, directivos, docentes y
estudiantes. Particularmente, hay que tener en cuen-
ta la capacidad de decision de las y los estudiantes,
ya que son quienes en Ultima instancia deciden qué
es lo que van a estudiar, qué cambios van a conside-
rar, qué propuestas van a intentar, con cudles se van a
comprometer y cudles van a descartar.

e Crear condiciones propicias para el cambio. Debe-
mos tener presente la reciprocidad entre condiciones
y avances, no puede haber una mejora escolar pro-
funda y a largo plazo sin un minimo de condiciones
psicopedagodgicas, organizativas y materiales. Por lo
tanto, la construcciéon de prioridades y la gestion de
condiciones debe frabajarse a la par. En este senfido
retomamos la pregunta: 3qué cambios son promo-
fores de ofros cambios? Los expertos dicen que las
condiciones que promueven el cambio curricular son,
sobre todo, una combinacién de buenas prdcticas:
relaciones participativas, planificacién, coordinacion,
comunicacion, desarrollo profesional, igualdad en las
relaciones laborales, congruencia en la normatividad
institucional, investigacion y asesoria externa, vincula-
cion institucional, tfrabajo comunitario, respaldo de los
padres de familia hacia sus hijos.

e Construir comunidad. La construccién de una co-
munidad escolar es, al mismo fiempo, una condi-
cién y una consecuencia del cambio curricular. El
vinculo comunitario se basa en “la conciencia de
uno mismo, del otro y del espacio que se habita”
en comun (Romero, 2012, pdg. 138). Este vinculo se
construye a través del didlogo, dialogar es recupe-
rar la propia voz vy trabajar por la recuperaciéon de
la voz del otro, es reconocer al ofro en uno mismo.
Cuando esto sucede, el colectivo empieza a tener
vida, la realidad se hace plural, emergen fortalezas
grupales que no eran perceptibles desde la indivi-
dualidad. El cambio curricular puede ser un proce-

so dialégico en el que vayamos creando vinculos,
generando sinergias en torno al aprendizaje, al de-
sarrollo creativo y al bienestar comuin, de modo que
la escuela se vaya configurando:

[...] como escenario para la construccién de comunidad: lu-
gar de encuentro para compartir visiones del mundo, para
configurar relaciones afectivas y de cuidado hacia el otro,
para suscitar el disfrute, el goce y el cuestionamiento de las
practicas artisticas. (Romero 2012, 140)

e Comprender el cambio curricular como proceso de
aprendizaje. Al penetrar las propuestas curriculares para
vivirlas, compartirlas y recrearlas, estamos construyendo
significados. Los significados no estdn en el hacer por si
mismo, deben ser construidos mediante la concientiza-
ciony la interpretacion. Esta experiencia de aprendizaje
significativo pone en juego todo lo que sabemos, pensa-
mos, sentimos, hacemos y somos en torno a la educao-
cion, la docencia, la escuela vy las disciplinas escolares.
Ser participes en el proceso de cambio curricular nos
compromete a resignificar nuestras prdcticas y relacio-
nes pedagdgicas, nos obliga a transformarnos siendo
conscientes de nuestra transformacion.

Hasta aqui el resumen de las pautas que propician el
cambio curricular, a partir de los textos de Antonio Bo-
livar (1996), Alicia W. de Camilloni (2001) y Mdnica Ro-
mero (2012). Ahora haremos una auto-reflexion sobre
los cambios vividos en la implementacion e instrumen-
tacion del Redisefo 2009.

5. CAMBIO CURRICULAR: NUESTRA EXPERIENCIA

Empezamos apuntando que la implementacion del Redi-
seno 2009 es nuestra primera experiencia de cambio cu-
micular . Ciertfamente ha sido para nosotras un proceso de
aprendizaje en el que hemos vivido dificultades, confra-
dicciones, temores y desafios a nivel personal y profesional.
Entre las dificultades que experimentamos al comenzar a



aplicar el nuevo plan de estudios, mencionamos las que
en su momento fueron mds significativas para nosotras:

e Las condiciones organizativas y materiales que re-
quiere el plan de estudios no habian sido suficiente-
mente resueltas al momento de su implementacion.

e Percibimos la cultura escolar de nuestra escuela
como un caleidoscopio de tendencias pedagdgi-
cas, artisticas y dancisticas, en el que se contrapo-
nen criterios residuales, dominantes y emergentes?.
Las propuestas emergentes contenidas en el plan de
estudios se confraponen a los criterios academicistas
(residuales) y disciplinares (dominantes)?. Estas con-
fradicciones subsisten (ahora menos que entonces),
en la prdctica cotidiana, oponiendo resistencias (ex-
plicitas o implicitas) al desarrollo de las propuestas
curriculares.

e Como planta docente nos encontrdbamos disgre-
gados al comienzo de la implementacién, debido alo
heterogéneo de nuestra formacion, a la diferencia de
nuestras condiciones laborales y, en algunos casos, a
la ambigUedad de nuestra pertenencia al gremio pro-
fesional de la danza.

e En esas condiciones, la apropiacién de las propues-
tas fue dispar y discontinua. Antes de infegrarnos como
equipo docente, algunos de nosotros intentamos apli-
car el plan de estudios por conviccién propia, sin ha-
ber pasado aun por un proceso de induccidén que nos
permitiera situarnos en el contexto de nuestra escuela:
saber dénde estamos, hacia dénde vamos, cémo se
espera que lo hagamos y con qué contamos. Enton-
ces sentimos dudas, confusiones y hasta vaguedad en
las interpretaciones de conceptos clave, como son:
constructivismo, poética personal, desarrollo creativo,
prdctica creativa, estrategias corporales...

e Algunos estudiantes, al provenir de enfornos fradicio-
nalistas, percibieron el enfoque no directivo del rediseno
como un vacio de autoridad que debia ser llenado por
sus maestros o sus representantes de grupo.

e Como consecuencia légica de los puntos anterio-
res, la diferencia enftre lo viejo y lo nuevo fue percibida
como confrontacion entre fracciones de docentes a
las que se adhirieron fracciones de estudiantes.

Los docentes enfrentamos dificultades prdacticas al
infentar que los estudiantes pudieran relacionar las
clases con sus poéticas personales. Lo mismo al tratar
de configurar el proceso de construccion poética en
nuestras guias diddcticas, es decir, al planificar la ex-
periencia y concretarla en objetivos, contenidos, ac-
tividades y formas de evaluacion. Finalmente, enfren-
tamos dificultades para definir criterios de logro y emitir
juicios que nos permifieran asentar calificaciones de
manera congruente.

En ese escenario parecia que desarrollar nuestras practi-
cas docentes desde las propuestas del Plan de Estudios,
era un camino pantanoso que nos obligaba a aban-
donar nuestra zona de confort, zona de seguridad que
nos habia llevado anos de estudio y de trabajo construir,
para aventurarnos en un experimento dudoso?.

En el ano 2014, la FPBA solicitd al Consejo para la Acre-
ditacién de la Educacion Superior de las Artes (CAE-
SA), una evaluaciéon con fines de acreditacion para la
Licenciatura en Danza. En esta etapa, la maestra Dalia
Préospero asumid, de nueva cuenta, la coordinacion
de la Academia de Danza y, como parte de su labor,
organizé una comisidn encargada de reunir y presen-
tar los documentos requeridos por CAESA para la eva-
luacion. Esta comisiéon estaba integrada por el doctor
Miguel Angel Villa como responsable del equipo vy los
maestros Dalia Prospero, Victor Magana, Esperanza
Judrez y Cristian Bucio como colaboradores directos.

En esa ocasion, CAESA evalud distintos aspectos de
nuestro programa educativo: personal académico,

26. Juan Acha emplea los términos

residuales, dominantes y emergentes
para referirse a los criterios estéticos
y pedagdgicos que se aplican en la
educacién artistica bdsica y profesio-
nal. (Acha 2001, 15-20)

27. Imanol Aguirre y Andrea Girdldez
explican que “la historia de la edu-
cacion artistica en el dmbito escolar
nos ha dejado muestras de fenden-
cias curriculares cuyos fundamentos
pueden ser observados todavia en
las practicas diarias”. Clasifican las
fendencias en: academicista, au-
toexpresionista, disciplinar, el arte
como lenguaje y propuesta triangu-
lar. (Aguirre y Girdldez 2012)

28. Es importante senalar la diferen-
cia entfre zona de confort y estado de
bienestar o de comodidad. La zona
de confort es un concepto psicolégi-
co que denota un comportamiento
repetitivo, la persona se ancla a una
rutina tratando de evitar el miedo y
la ansiedad en su vida cotidiana, asi
se sumerge en lo conocido y lo pro-
bado, dado que ese estado rutinario,
por dificil, desagradable, aburrido o
incbmodo que seaq, le permite conse-
guir un rendimiento constante sin sen-
tirse expuesta a riesgos y brinddndole
una sensacion de seguridad.
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plan de estudios, aprendizaje, formacién Integral, ser-
vicios de apoyo, vinculaciéon y extension, investigacion,
infraestructura, gestion administrativa y financiamiento.
Como resultado de esta evaluacidén, CAESA planted
fres observaciones generales (CAESA 2014, 8-9):

e El Programa Educativo fiene un enfoque innovador
con respecto a la generalidad de los programas exis-
tentes en el pais.

e Existe compromiso y entrega de los estudiantes hacia
el desarrollo del Programa Educativo.

e Hay que establecer congruencia entre el enfoque
del Plan de Estudios y su operatividad y capacitacion
del profesorado en el enfoque del mismo y en el desa-
rrollo de las dreas de especializacién en relacidén con
las asignaturas que imparten.

En atencién a las recomendaciones de CAESA, las
maestras Dalia Préspero, Alejandra Olvera y Rocio
Luna, de manera alternada, han desarrollado iniciati-
vas de implementacion abiertas a la participacién de
las y los docentes: cursos, talleres y seminarios en los
que, gradualmente, hemos ido analizando, valoran-
do e infroyectando las propuestas del rediseno. Estas
han sido intensas jornadas de trabajo, en las que he-
mos construido acuerdos de academia y comisiones
en las que hemos colaborado coordinando activida-
des y disenando instrumentos. A este quehacer nos
fuimos sumando: Chpir Etétzi S&nchez, Nadia Caro,
Luis Alonso Herndndez, Fedra Del Rio y Alicia Pineda.

Asi, sobre la marcha del cambio, nos hemos ido apro-
piando de este proyecto curricular, hemos ido pasan-
do de la preocupacién empantanada a la ocupacion
efervescente, aportando opiniones, criticas y nuevas
propuestas que poco a poco vamos desglosando, in-
terpretando y aplicando en nuestras prdcticas cotidia-
nas de manera congruente.

Quienes participamos en estos quehaceres conforma-
mos un equipo docente motivado a abrazar el redise-
no como proyecto colectivo, capaz de hacer operati-
vas sus propuestas y dispuesto a donar el esfuerzo y el
tiempo necesarios. La conformacién de este equipo
ha requerido no sélo la incorporacion de nuevos pro-
fesores, sino primordialmente, la construccién de rela-
ciones interpersonales y ambientes de trabajo afables
y colaborativos.

Las y los estudiantes son coparticipes en este ambiente
de colaboracion. Con mucha mds facilidad que noso-
tfras, van cambiando de enfoque, convirtiéndose cada
vez mds en protagonistas y guias. A través de su par-
ticipacion en clases, coloquios y foros, hemos podido
identificar fortalezas y debilidades de nuestro plan de
estudios, asi como dreas de oportunidad a nivel perso-
nal, grupal e institucional. Su mirada joven ha aportado
una vision desinteresadamente critica y generosamen-
tfe abierta a la experiencia.

El dia de hoy podemos asegurar que, gracias a las di-
ficultades y resistencias que nos ha significado la pues-
ta en prdctica del rediseno, ha sido para nosotras un
ejercicio de actualizacién y una experiencia gradual
de apropiacion, gue nos ha comprometido en una re-
estructuracion de nuestros modos de pensar, de hacer
y de ser como docentes, como artistas y como per-
sonas. Nos hemos visto obligadas a cuestionarnos, a
experimentar y a cambiar nuestras pautas de frabajo,
de creacion y de relaciéon en el terreno pedagdgico,
diddctico y dancistico. Nos hemos sentido orilladas a
aceptar que la danza es mds y distinta a lo que pensd-
bamos que era.

Los profesores y profesoras que frabajamos en la Licen-
ciatura en Danza de la FPBA no fuimos formados bajo
principios similares a los que contempla nuestro plan



de estudios, la mayoria de nosotras estudiamos bajo
estructuras tradicionales en las que la repeticiéon vy re-
produccidn de estructuras eran lo habitual. Los profe-
sores eran los depositarios de un conocimiento incues-
tionable que podia asegurar el éxito, si se trabajaba
disciplinadamente. Para la mayoria de nosotras, ser bai-
larinas no tenia mucho que ver con ser creativas, eso
era asunto de los coredgrafos. En nuestra formacioén, ha-
bitualmente se entendia que una bailarina a lo mdas era
una intérprete de los designios del creador.

sComo desacostumbrarse a hablar desde la verdad?
sComo enfrentar la incetidumbre que plantea soltar
las riendas de los procesos corporales a los estudiantese
2Como propiciar la reflexion cuando en la propia forma-
cidn no se permitian los cuestionamientose De pronto,
plantearse desarrollar una prdctica docente desde los
fundamentos del plan de estudio hacia que aquellos lu-
gares de seguridad, que son los conocimientos y practicas
aprendidas, se vieran mds como pantanos de lodo espe-
SO que como campos firmes sobre los cuales caminar.

Aplicar el plan de estudios nos ha llevado a un proceso
de reestructuracion de nosotfras mismas como docen-
fes, como personas y como artistas. Nos ha obligado a
desechar viejas metodologias de la danza y comenzar
la experimentacion desde nuevos principios pedagdgi-
cos. En ese proceso, hemos pasado de la afirmacion a
la pregunta, del sitio de confort al salto al vacio que im-
plica la experimentacion colectiva y la accién insegura
del que se sabe poseedor solo de sus preguntas. Nos
ha orillado a la aceptacién de que la danza probable-
mente No sea eso que pensdbamos que era y que, por
lo tanfo, a pesar de nuestros largos anos de estudio y
nuestra basta experiencia, puede ser que no sepamaos
cémo dotar de todas las herramientas que nuestros es-
fudiantes concretos van a necesitar en sus caminos.

Por otra parte, aplicar el plan de estudios nos ha per-

mitido construir un cuerpo colectivo con nuestros estu-
diantes y entre los demds docentes, porque solo desde
la colectividad, las acciones cofidianas adquieren sen-
tido en términos de experimentacion y construccion
poética. Al desprendernos de los modelos que las téc-
nicas tradicionales presentan, hemos podido recupe-
rar nuestro cuerpo como parte de nuestro ser, como un
cuerpo emancipado abierto a la experiencia. Replan-
tear nuestras prdcticas docentes nos ha posibilitado
dirigir nuestros procesos creativos, no solo dentro de los
espacios de la docencia, sino de la creacion artistica
por caminos mads vitales que nos involucran como per-
soNnas y que no responden a estereotipos de la danza.

6. UN LUGAR COMUN: LA INTELIGENCIA DANCISTICA

El cambio curricular ha propiciado, en nosotras y en
la escuela, la coexistencia entre distintas formas de
entender y aplicar las pedagogias humanistas y cons-
tructivistas. A través del ensayo y error en la prdctica
cofidiana, y de la conversacién en seminarios de ac-
tualizacion y reuniones de trabajo, hemos ido selec-
cionando, combinando e incluso elaborando, un con-
junto de principios diddcticos inspirados en distintas
teorias y experiencias pedagdgicas?.

Asi, han ido emergiendo fundamentos que, aungue no
provienen del curriculum prescrito, si son catalizadores
del curriculum vivido. Estos fundamentos emergentes
sirven para articular la teoria y la prdctica de nuestro
plan de estudios, fransformando las propuestas estruc-
turales en pautas de accidén y de relacion que paulati-
namente van permeando la vida escolar. Tal es el caso
de la nocidon de inteligencia dancistica, inspirada en la
teoria de las inteligencias multiples®.

Nuestra conviccion es que la inteligencia dancistica
constituye un potencial biopsicosocial para resolver pro-
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29. Entre las teorias pedagdgicas que
han calado hondo en nuestra prdc-
fica docente, podemos mencionar:
la teoria del aprendizaje significativo
de Karl Rogers, la teoria sociocultural
de Lev S. Vigoftsky, las inteligencias
multiples de Howard Gardner, la no-
cién de experiencia educativa de
John Dewey, la pedagogia critica de
Paulo Freire, el enfoque intercultural,
el enfoque Reggio Emilia, la imagi-
nacién social de Maxine Greene, la
educacién disruptiva de Maria Aca-
so, el taller pedagdgico y el método
de proyectos. Para una vista panord-
mica de estas y otras teorias peda-
gdgicas contempordneas recomen-
damos el libro “Pedagogias del Siglo
XXI", de Jaume Carbonell. (Carbonell
Sebarroja 2015)

30. Howard Gardner desmitifica la
concepcioén de la inteligencia como
un don con el que se nace y del que
solamente se fiene una medida fija y
estable. Asi mismo, sefiala que la in-
teligencia no es una cualidad idén-
fica en todos los individuos, sino una
base biopsicoldgica singular, distinta
en cada ser humano, formada por
combinaciones de potencialidades
y matices cognoscitivos. De acuer-
do con su teoria de las Inteligencias
Mdltiples, concebimos la inteligencia
como: “un potencial biopsicoldgico
para procesar informacion que se
puede activar en un marco cultu-
ral para resolver problemas o crear
productos que tienen valor para una
cultura”. (Gardner 2001, 45)

blemas de sensopercepcidén, movimiento, conceptua-
lizacion, apreciacidon, colaboracién y creacién en el
campo de la danza, problemas que se presentan en
la experiencia de construccion poética. La inteligencia
dancistica es un potencial humano que se desarrolla
en interrelacién con la danza. Este potencial integra
capacidades, saberes y cualidades que involucran to-
daslas dreas de la personalidad: desde el pensamiento
critico hasta el pensamiento creativo; desde el cono-
cimiento sensorial, cognitivo y motor del cuerpo hasta
el desarrollo cultural y humano. La nocién de poten-
cialidad hace referencia al conjunto de capacidades
que podemos desarrollar, que no son necesariamente
innatas, sino que se aprenden y se despliegan a fravés
de la experiencia.

El andlisis de los saberes y cualidades que conforman
la inteligencia dancistica nos ha facilitado la planifi-
cacion y la evaluacion a nivel de aula. Al asumir que
el propdsito de nuestra licenciatura es hacer de la ex-
periencia dancistica escolarizada una posibilidad de
construccion poética, asumimos que esta gran posibi-
lidad depende de que hagamos converger un cUmu-
lo de pequenas posibilidades. En este sentido, nuestra
labor como docentes es reconocer el potencial dan-
cistico en el hacer cotidiano, apreciando su diversidad
y celebrando su devenir.

Para facilitarnos el andlisis de la nocidn de inteligencia
dancistica, organizamos cuatro ejes de aprendizaje:
pensamiento, corporalidad, creatividad y comunica-
cion. En cada eje identificamos saberes y cualidades
gue consideramos claves en la formacidon dancistica
profesional. Estos saberes y cualidades constituyen in-
dicadores de potencial o de aprendizaje, podemos
emplearlos para delimitar propdsitos, especificar acti-
vidades, reconocer avances, valorar logros y descubrir
oportunidades pedagdgicas.

Asi, la nocidon de inteligencia dancistica crea puentes
entre la construcciéon poética como fin y la experien-
cia escolar como medio. Esta nocién nos permite pla-
nificar y evaluar aprendizajes concretos, experiencias
gue contribuyan a la construccién poética, sin perder
de vista que la configuracion de la poética personal
va mds alld de lo que podemos ensenar y aprender en
la escuela, pues se trata de un proceso vitalicio, polifa-
cético y abierto, vinculado a otros procesos complejos
como son el desarrollo intfegral y la identidad cultural.

Mostramos de manera esquemdatica la relacién entre

ejes de aprendizaje, saberes y cualidades que confor-
man nuestra nocion de inteligencia dancistica:

Inteligencia dancistica

Propiocepcién, conciencia e identidad corporal
Sensopercepcion y comprensién
del movimiento
Disposicion y
resolucién corporal

Sensibilidad y percepcion estéticas
Contextualizacion
Apreciacion

Problematizacion
Investigacién

Pensamiento | Corporalidad

Motricidad genérica
Y y especializada

Cinestecia 7

Inteligencia emocional

Autenticidad, autonomia
y autopoiesis

Comunicacion corporal y verbal
(hablada y escrita)

Creatividad Comunicacion

Comunicacién interpersonal
Dialoge académico
Participacion cultural

Sentido ludico, imaginacion, intuicion
Aprecio de la diversidad

Transformacién Sensibilidad, conciencia y ética social

7. CULTURA ESCOLAR EN MOVIMIENTO

Los fundamentos pedagdgicos de nuestro plan de es-
fudios sugieren que los aprendizajes se realicen a partir
de la experimentacidon en procesos creativos que se
van construyendo desde la exploracion, la improvisa-
cion y el didlogo. Con esta idea hemos buscado al-
ternativas diddcticas que propicien la experiencia, la
creacion y la colaboracion. Adentrdndonos en los sen-
deros del aprendizaje experiencial y dialdgico, hemos



enconirado que los proyectos de aprendizaje son, has-
ta ahora, nuestra mejor herramienta diddctica®'.

La caracteristica esencial de los proyectos de apren-
dizaje es que deben ser ideados, planeados y eje-
cutados por las y los estudiantes con ayuda de sus
maestros®. Esta estrategia nos permite configurar otras
maneras de aprender y de ensenar danza, maneras
gue no se limitan a la tfransmision de modos de pensar
y de hacer, sino que se explayan en procesos de inves-
tigacion y de creacion.

Los proyectos constituyen espacios de experimenta-
ciéon y de reflexion sobre el cuerpo vy la danza, el arte
y la cultura, la composicion coreogrdfica, la prdctica
escénica, la docencia y la gestion. A través de los pro-
yectos, los estudiantes pueden buscar informacidn,
aplicar conocimientos, reflexionar y dialogar sobre te-
mas muy diversos en funcién de los procesos creativos
qgue ellos mismos disenan, desarrollan y evallan, de
manera individual o colectiva.

Los proyectos propician la correlacion y el pleno apro-
vechamiento de los espacios curriculares existentes en
la licenciatura, la facultad y la universidad, promueven
la relacion entre la actividad escolar y el campo profe-
sional de la danza, pueden incluso salir de la escuela y
ser significativos para la comunidad local o para las co-
munidades de origen de las y los estudiantes. Siguiendo
esta lineq, los proyectos pueden convertirse en una he-
rramienta pedagdgica que vincula la formacién aca-
démica, el servicio comunitario y la insercién laboral.

Esta gama de posibilidades promueve el desarrollo de
la plasticidad como una habilidad fundamental en la
profesion dancistica, el artista aprende a reconocer vy
a construir sus dreas de oportunidad, aprende a mediar
entre sus necesidades creativas y las necesidades esté-

ticas, culturales, sociales y educativas de su contexto.
De esta manera, los proyectos fortalecen la dimension
social de la poética personal, es decir, la conciencia de
que aun cuando la construcciéon de la propia poética
es un proceso individual, dicha poética nace, convive y
se expresa en un contexto sociocultural.

Trasladar los proyectos al dmbito de la comunidad crea
sinergias escolares en forno a temas que se han vuel-
to importantes en nuestros espacios universitarios por-
gue son problemdticas presentes en nuestra sociedad,
problemdticas de las que no podemos estar desvincu-
lados, al contrario, deseamos abordarlas en nuestras
reflexiones y prdcticas cotidianas. Algunas temdticas
que las vy los estudiantes comienzan a abordar en sus
proyectos son los derechos humanos, la perspectiva
de género, la inclusion, la educaciéon socio-ambiental,
la restitucion del tejido social y el fortalecimiento de los
vinculos comunitarios.

Desde las experiencias que propician los proyectos,
vemos emerger principios éticos y estéticos que atra-
viesan y envuelven la vida de nuestra escuela: auten-
ticidad, convivencia, aprecio de la diversidad, sensi-
biidad ciudadana, conciencia posible, sentido de
transformacién. Alirreconociendo y practicando estos
principios, nos descubrimos configurando una manera
de pensar y de hacer danza, con la que nos vamos
identificando como escuela y nos vamos construyen-
do como comunidad.

En el quehacer cotidiano nos vemos, cada vez mds,
optando por relacionarnos de manera personal vy
amorosa con Nosotros mismos, con los ofros y con nues-
tro entorno. Asi vamos tejiendo una tframa de valores
que nos proponemos culfivar y compartir en todas las
actividades de la licenciatura y que perceptiblemente
van dando cuenta de una renovada cultura escolar.

31. El método de proyectos fue in-
froducido en el dmbito pedagdgico
por W. H. Kilpatrick en 1921, siguien-
do la linea pragmdtica de J. Dewey.
La idea original es recrear la vida
cofidiana y que las actividades que
se readlizan en la escuela tengan
sentido y utilidad para los alumnos,
respetando su libertad de accién y
de eleccién en la construccion de
su propio conocimiento. (Parejo y
Pascual 2014, 2). En consecuencia,
los proyectos de aprendizaje deben
surgir de una necesidad sentida por
el estudiante o del planteamiento de
un problema observado en su entor-
no de vida.

En el campo de la educacién artisti-
ca, H. Gardner sehala que los pro-
yectos propician la integracién entre
el ejercicio de la percepcion, la con-
textualizacién y la apreciacién, asi
como el desarrollo de las habilidades
expresivas, creativas y técnicas. *"Se
encuentran pruebas convincentes
de que los estudiantes aprenden de
manera eficaz cuando se ven com-
prometidos en proyectos ricos y sig-
nificativos; cuando su aprendizaje ar-
fistico estd anclado en la produccién
artistica; cuando han un intercambio
facil entre las diversas formas de co-
nocimiento, incluyendo las formas in-
tuitivas, artesanales, simbdlicas y no-
tacionales; y cuando los estudiantes
gozan de una holgada oporfunidad
para reflexionar sobre su progreso.”
(Gardner 1994, 87-88)

32. Parejo y Pascual exponen que:
“En esta metodologia, el docente
ayuda al estudiante a hacer distin-
ciones, tomar consideraciones mds
elaboradas y desarrollar las actitudes
sociales sobre las decisiones adopta-
das. " (Parejo y Pascual 2014, 2)
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A continuacion haremos un breve recorrido por algu-
nos de los espacios curriculares en los que vemos ger-
minar la identidad de nuestra escuela, nos referimos a
las materias tedricas, el coloquio estudiantil, las mate-
rias de desarrollo creativo, las précticas escénicas vy el
taller de creacién interdisciplinaria.

8. ].A TEORIA Y SU RELACION CON LA CONSTRUCCION
POETICA

Una de las cuestiones que caracteriza a nuestro plan
de estudios es el tejido de materias tedricas con las
que cuenta. Si se miran estas asiganturas desde una
postura fradicional, pudiera parecer que se enfocan
en la preservacion del conocimiento; sin embargo, es-
tas materias, si bien cumplen con la funcidén de per-
mitir a los estudiantes dialogar con los saberes propios
de la historia, la estética, la filosofia, la antropologia y
la teoria del arte, en la prdctica se construyen como
espacios de reflexion que vinculan constantemente a
las teorias con las experiencias creativas y de vida de
los estudiantes. Esto quiere decir que el hecho de que
el fin Ultimo del plan de estudios sea la creaciéon de la
poética personal, ha obligado a replantear cémo se
relacionan, en los estudios universitarios, las teorias con
la formacién de bailarines.

En el caso de la historia de la danza, por ejemplo, se
ha hecho una inversion en el orden cronoldgico en el
que habitualmente se estudia la historia, el cual suele
priorizar la capacidad de situar los acontecimientos de
la danza en una cronologia. Desde nuestra perspec-
tiva, la funcidn de la historia tiene mds que ver con la
posibilidad que brinda de enriquecer a las poéticas
personales cuando los artistas dialogan con determi-
nados periodos historicos que resultan para ellos sig-
nificativos por algun motivo. Cuando en los procesos
de creacién se juega con el pasado, este se resignifica

desde el vivir presente y los saberes que hemos here-
dado del pasado dejan de ser conocimientos estati-
cos y se vuelven también material para la creacion.
Por otfra parte, resulta mucho mds importante que los
estudiantes que estdn iniciando sus estudios superiores
en danza comiencen a reflexionar y relacionarse con
la danza de su época y de su entorno, asi como del
pasado mds inmediato, de manera que vayan cons-
truyendo sus acercamientos a la danza de forma mds
coherente con su actualidad.

Se contemplan en el plan de estudio ofras materias
tedricas, ya sea obligatorias u optativas, como an-
fropologia filosdfica de la danza, estética, andlisis de
obras y textos sobre arte contempordneo. Estas asigna-
turas, si bien parten de ciertas dreas del conocimiento,
se proponen como espacios que permitan desarrollar
las habilidades del pensamiento necesarias para que
en el planteamiento de una poética personal se tenga
la posibilidad de cuestionar, fransformar y resignificar los
saberes culturales con que se relacionan los estudiantes.

Ofra de las asignaturas contempladas en el plan de
estudios es teoria de la danza, la cual se aborda a par-
tir del planteamiento del problema de investigacion
que se desarrolla durante el semestre. Este ejercicio
permite poner en prdctica las habilidades para poner
en palabras y por escrito las inquietudes creativas de
los estudiantes. Debido ala metodologia empleada en
el desarrollo de esta materia, los estudiante adquieren
consciencia sobre sus propios procesos y analizan qué
tanto, al crear, foman decisiones desde sus propias
necesidades personales y colectivas o si, mds bien,
estdn haciendo reproducciones de patrones aprendi-
dos. Este tipo de reflexidn permite comprender cémo
la construccion de la poética personal implica un jue-
go enfre lo personal y lo colectivo, lo creado y lo ya
existente, lo presente y lo pasado, cuestion, que dicho



sea de paso, caracteriza a la creacién contempord-
nea del arte. Enseguida se exponen algunas iniciativas
emprendidas, que desde nuestra perspectiva, han fa-
vorecido el desarrollo integral de los estudiantes, tales
como, el coloqguio estudiantil, la prdctica de desarrollo
creativo y de experiencias interdisciplinares.

9. EL COLOQUIO ESTUDIANTIL

Se frata de un coloquio en torno areflexiones, propues-
tas y proyectos de las y los estudiantes, que realizamos
cada ano desde el 2015, por iniciativa de la maestra
Chpir Etétzi Sénchez. Este coloquio busca ser un espacio
de encuentro, de reconocimiento y de didlogo entre:

e Las y los estudiantes como participantes activos en
la convocatoria, la logistica, el desarrollo de ponen-
cias, y la retroalimentacion.

e Las y los docentes vinculados a la linea de formacion
tedrica, como responsables directos de la coordinacion.
e La Academia de Danza y el personal de la FPBA,
como observadores en el desarrollo de las ponencias y
colaboradores en la gestion.

Dentro de sus caracteristicas destaca que, las ponen-
cias pueden ser individuales o en equipos de 2 a 5 estu-
diantes, los tiempos de exposicidon pueden variar entre
10 y 15 minutos y las temdticas se actualizan en cada
ciclo escolar ftomando en cuenta que el contenido de
las ponencias debe referirse a aprendizajes tedricos,
metodoldégicos o experienciales que se estén abor-
dando en una o mds asignaturas, durante el ciclo es-
colar en curso. Los frabajos a exponer pueden ser:

e Avances de investigacion

e Proyectos

e Sistematizacion de experiencias
e Ensayos

e Reflexiones sobre la prdctica

Ademds de desarrollar habilidades para la estructu-
racion, argumentacién, comprension y critica de tra-
bajos escritos, el coloquio ha servido para mejorar la
comunicacidén entre estudiantes y propiciar la interac-
cion entre docentes de distintas asignaturas y lineas de
formacion. En estos encuentros, la escuela se convierte
en un espacio abierto al cuestionamiento de la danza
y de su relacién con problemdticas vigentes en el en-
torno universitario, laboral, social y familiar de las y los
estudiantes.

El cardcter participativo del coloquio ha sido un acier-
to para el proyecto educativo de nuestra licenciatura.
Con cada coloquio se van ampliando y profundizan-
do los vinculos entre teoria, prdctica, actividad escolar
y contexto sociocultural. Los estudiantes se muestran
cada vez mds capaces de escuchar y de hacerse
escuchar, discutiendo, argumentando, proponiendo,
comprometiéndose como personas sensibilizadas por
los acontecimientos, reflexivas y abiertas a otros modos
de acceder al conocimiento.

10. EL DESARROLLO CREATIVO

En muchas de las universidades que cuentan con li-
cenciaturas en danza, en los planes de estudio se prio-
rizan aspectos que tienen que ver con el desarrollo de
habilidades fisicas, en el entendido de que es una de
las cuestiones prioritarias para el desarrollo profesio-
nal de los bailarines. En nuestro plan de estudios esto
también tiene un lugar importante, con una larga serie
de materias de estrategias corporales y algunas mds
de concienciacién corporal, sin embargo, no son mds
importantes que los espacios para el desarrollo creati-
vo. Esto fiene que ver con que partimos de la idea de
gue un bailarin contempordneo es un creador y somos
conscientes de que la figura del coredgrafo se estd di-
luyéndo en la actualidad y se estd fundiendo con la
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figura del bailarin. Esto hace que la presencia de es-
pacios para el desarrollo creativo sea fan importante
como la existencia de espacios para el desarrollo de
habilidades corporales.

El desarrollo creativo es algo que atraviesa a todas las
acciones contempladas en el plan de estudios, sin em-
bargo, existen ciertos grupos de materias enfocadas
especificamente en el desarrollo creativo. Algunas de
estas asignaturas son obligatorias, ofras pertenecen ala
orientacion complementaria en coreografia, ofras es-
tan relacionadas con la prdctica escénica.

Las materias que estan dirigidas hacia el desarrollo
creativo denfro del conjunto de espacios curriculares
obligatorios no tienen como fin la generacion de pro-
ductos, sino que son sitios de experimentacion. En estas
materias, como improvisacion y exploracion corporal,
los estudiantes pueden ir conociendo y desarrollando
sus impulsos creativos, desarticulando sus propias regu-
laridades que limitan la creacién, y van empezando
a relacionarse con ciertas prdcticas creativas propias
de la danza contempordnea, como son la improvisa-
ciony la coreografia. Sin embargo, es en la orientaciéon
complementaria en coreografia, en donde se aborda
de manera mds especifica procesos coreograficos.

En el frabajo de prdctica escénica se han desarrollado
gran cantidad de experimentaciones para organizar la
creacion y presentacion de trabajos. En algunas oca-
siones se han mezclado estudiantes de fodos los semes-
fres y, en otras, cada grupo ha frabajado solamente
con estudiantes de su semesire. Se han armado pro-
gramas para ser presentados en teatro o en espacios
alternativos. Se han realizado funciones multitudinarias
construidas por un solo docente y programas armados
con obras mds cortas. Se han trabajado obras crea-
das alrededor de algunas temdticas y obras de corte

mas abstracto. Algunas obras han sido creadas por el
profesor que imparte la materia de prdctica escéni-
ca y otras han sido creaciones colectivas. El objetivo
de ir variando las estrategias con las que se organizan
las prdcticas escénicas es permitir que los estudiantes
vivan experiencias muy diversas, que propicien que
ellos encuentren aquellas estrategias creativas que
les resulten mds afines. Al mismo tiempo desarrolla la
plasticidad como una habilidad fundamental en el
profesional que da la posibilidad de gestionar enfre las
necesidades propias del artista con los contextos y rea-
lidades en los que se desenvuelve.

11. ESPACIOS DE CREACION INTERDISCIPLINARIA

El plan de estudios fiene un cuerpo de materias oligo-
torias, ademds cuenta con dos orientaciones optativas
gue no se consideran terminales, pero que si permiten a
los estudiantes dirigir su atencién con mayor énfasis ya
sea ala docencia o ala coregrafia. Ademds se cuenta
conuna lista de materias optativas, de las cuales los es-
fudiantes pueden elegir cuales de ellas cursar en cada
semestre hasta sumar un fotal de catorce. El taller de
creacioén interdisciplinaria es una de esas asignaturas
optativas, que ha permitido abrir un espacio de experi-
mentacion en procesos de creacidn que se construyen
desde el didlogo entre distintas disciplinas. En este taller
se plantea un proyecto creativo por semestre, los estu-
diantes de los diferentes semestres pueden convivir en
este proceso porque estd abierto a todos los estudian-
tes de la licenciatura en danza. En dependencia del
proyecto especifico del semestre, ademds de los estu-
diantes de danza, se pueden involucrar en el taller es-
fudiantes de ofras licenciaturas de la misma facultad,
de oftras facultades o incluso de ofras universidades.

Se han tenido algunos semestres en los que se ha tra-
bajado en el montaje de dperas. Esos procesos han



permitido la vinculacién de estudiantes de mudsica y
danza en un proyecto conjunto. No se puede decir que
en estas ocasiones se tuviera mucho espacio para la ex-
perimentacion o la libertad, debido a la naturaleza de
las éperas, pero definitivamente son experiencias que
confrontan alos bailarines a procesos creativos de obras
de gran formato que los sacan de su lugar de confort.

En ofra linea de proyectos, se ha trabajado en pro-
cesos que vinculan la danza y el teatro. Estos han
sido espacios mucho mds abiertos a la experimenta-
cién con las herramientas que ambas artes emplean
y en los que han podido convivir estudiantes de am-
bas licenciaturas. Estos procesos no necesariamente
han conducido a un producto final como una obra,
porqgue el énfasis en algunos casos ha estado mds en
la experimentacion, en el entendido de que cuando
no se tiene la presion que implica tener una fecha
de funcién en perspectiva, los procesos creativos ex-
ploratorios pueden llevarse con mayor profundidad.
En otros proyectos si se ha buscado la concresién de
una o varias obras escénicas interdisciplinarias en las
que se ha echado mano de la danza, el teatro, el
performance, la fotografia y la videodanza para la
construccion final de las obras.

Uno de los caminos que ha tomado el taller de crea-
cion interdisciplinaria tiene que ver con la necesidad
de vincular la creacién con aspectos concretos de
nuestra realidad circundante, especificamente con
cuestiones ambientales. Dentro de esta linea se han
trabajado tres proyectos. El primero de ellos se realizd
en el zoolégico de Morelia, el segundo abordd proble-
mas ambientales y el tercero tomd a la ciudad como
tema fundamental para la creacion.

En el proyecto realizado en el zoolégico, se partid de
la exploracién respecto a la relacion que establecemos

conlos animales, en términos cotidianos y también simbo-
licos. Este proyecto fue un infento de empezar a vincular
a todos los participantes con esos lugares limitrofes entre
lo natural y lo humano, entre lo real y la construccion sim-
bdlica, asi como los lugares limitrofes que se dan cuando
se crea desde la inferdisciplina, como en este caso que
se trabajé con video, danza y creacion literaria.

En el semestre que se trabajé con temas ambientales,
se realizd una vinculacién con la Licenciatura de Cien-
cias Ambientales de la ENES, UNAM, campus Morelia.
Aqui los estudiantes de danza, junto con los de ciencias
ambientales, tuvieron la oportunidad de plantear un
problema ambiental, estudiarlo en campo y después
crear de manera conjunta una obra performdtica rela-
cionada con el problema ambiental estudiado. En este
semestre, la interdisciplina se dio entre arte y ciencia. El
tema elegido para la investigacion cientifica y la crea-
cion artistica fue la indiscriminada siembra del aguaca-
te y sus efectos adversos en la salud, en la pérdida de
biodiversidad, enfre otras agravantes.

Cuando el taller de creacion interdisciplinaria se enfo-
co en el frabajo con la ciudad de Morelia, se crearon
cuatro obras escénicas, cada una de las cuales estaba
enfocada en un cuadrante de la ciudad. Cada una de
las obras tenia una temdtica particular elegida por los
estudiantes, pero todas se crearon desde de los mismos
principios de creacion: partir del acto de caminary ob-
servar la ciudad, planificar la presentacion de la obra
para un espacio que no fuera un teatro fradicional, que
las obras utlizaran mds de un lenguaije artistico para que
fuera interdsciplinaria y que la obra implicara un didlo-
go con algun aspecto en particular de la ciudad con el
cual las creadoras de las obras pudieran identificarse.

Este taller ha permitido a los estudiantes vivir espacios
de experimentacion y reflexiéon sobre el arte, sobre los
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procesos de creacion, asi como ciertos aspectos de la
realidad circundante. Ha permitido el didlogo de sa-
beres muy diversos en donde estos se buscan y utilizan
en funcién de proyectos creativos concretos.

12. LA UTOPIA ESTA EN EL HORIZONTE...

El curriculum es mds que un plan de estudios escrito en
papel, es un proceso dindmico que conjuga prdcticas,
valores, creencias y suenos que, al expresarse en las
acciones y relaciones humanas, van construyendo la
identidad y la vida en la escuela. Por lo tanto, el dise-
no curricular debe ser abordado como proyecto de
investigacion y de creacion en permanente desarro-
llo. Al mismo fiempo, debemos tener presente que los
proyectos curriculares son, como todo quehacer pe-
dagdgico, una experiencia colectiva, un proceso cul-
tural e histérico en el que convergen multiples factores
personales, grupales, institucionales, sociales, politicos
y econdmicos.

En consecuencia, vivir el proceso curricular implica
que docentes y estudiantes nos dispongamos a parti-
cipar y a aprender. Implica que nos vinculemos como
agentes de cambio, partiendo de donde estamos, re-
conociendo la historia y la cultura de nuestra escuela,
identificando tanto las condiciones que se oponen a
los cambios curriculares, como aquellas que los hacen
posibles. Implica que nos demos a la tarea de pensar el
curriculum para dialogar sobre lo que pensamos; que
nos apropiemos los fundamentos prescritos y que co-
laboremos en las propuestas emergentes; priorizando,
discutiendo, consensando.

La experiencia del cambio curricular ha sido, para no-
sotras, un proceso de aprendizaje a través del cual he-
mos ido permitiendo que la poética personal de las y
los estudiantes resignifique y oriente nuestras practicas

docentes, que sus proyectos reconstruyan la cultura
escolar y que nuestros proyectos se abran a nuevas vi-
vencias, saberes y valores.

Actualmente, el cambio sigue su curso con un nuevo
rediseno curricular que arrancd en el 2018 con un foro
denominado: Hacia una pedagogia desde la propia
corporalidad, coordinado por la profesora Rocio Luna.
Este foro fue un ejercicio pedagdgico que generd pre-
guntas, reflexiones y propuestas sobre nuestras dreas
de oportunidad y de mejora como escuela de nivel
superior en danza. Los intercambios vividos en el foro
nos permitieron identificar temdticas, conceptos, prin-
cipios y lineas de accidén que deseamos integrar en
nuestras prdacticas docentes y formalizar en un nuevo
plan de estudios.

En este nuevo rediseno que estamos por comenzar,
nos proponemos profundizar la investigacion pedago-
gica en torno a la poética personal, con el propdsito
de ampliar, profundizar y actualizar los fundamentos
tedricos y metodoldgicos de nuestro plan de estudios.
Asimismo, nos proponemos desarrollar el concepto de
inteligencia dancistica, con la intencién de formalizar
nuestro modelo pedagdgico y mejorar algunos aspec-
tos estructurales y didacticos, como son: la concrecion
de los perfiles de ingreso y de egreso, la reestructura-
cion del mapa curricular y la elaboracién de cartas
descriptivas que guien el planeamiento diddctico y la
evaluacion formativa.

Queremos avanzar por el camino de la inclusividad
y el aprecio de la diversidad, que los modelos corpo-
rales dejen de ser criterios de inclusion o de exclusion
para ingresar o no a la escuela de danza; que la dis-
capacidad deje de ser un impedimento para formar-
se como bailarin profesional y que los Unicos requisitos
sean la motivacién y el compromiso para estudiar dan-



za a nivel de licenciatura, asi como la disposicion para
aprender de manera holistica, creativa y auténoma.
Sabemos que nos iremos acercando a este ideal en la
medida en que vayamos superando barreras, solven-
tando carencias y generando condiciones 6ptimas,
como son: capacitacion docente, adecuaciéon de ins-
talaciones y prestaciéon de servicios médicos dentro de
la escuela, entre oftras.

Atesoramos la visién integral del bailarin y de la danza,
por lo que seguiremos abordando el potencial dan-
cistico en su integralidad, experimentando sus posi-
bilidades de desarrollo desde todas las dreas que lo
conforman: corporalidad, pensamiento, creatividad
y comunicacioén. Atesoramos también el enfoque que
nos brinda la poética personal, por lo que la experien-
cia de la corporalidad y la busqueda de un lenguaje
propio, seguirdn siendo el nucleo temdatico de las prdc-
ficas corporales.

Queremos confinuar teorizando sobre el cuerpo, el
arte y la danza, que los estudiantes continden reflexio-
nando, conversando y escribiendo en torno a sus ex-
periencias, que sigan experimentando a partir de la
contextualizacién y la problematizacidon que propician
las materias tedricas. Nos proponemos replantear la
utiidad de la teoria en la formacién dancistica pro-
fesional y revitalizar la manera como abordamos los
aprendizajes tedricos en relacién con la danza.

Para ser cada vez mds congruentes con la naturale-
za rizomdtica de la poética personal, queremos dejar
atrds la correlacion secuencial de las asignaturas y ha-
cer efectivo un curriculum globalizado con una estruc-
tura abierta, de manera que los estudiantes puedan
optar por las materias que respondan a sus intereses y
satisfagan sus necesidades de construccion poética,
sin limitar sus opciones por la falta de espacios curricu-

lares, la seriacion de las materias, la jerarquizaciéon de
saberes o la presion social de los grupos. Para lograr-
lo, necesitamos continuar adecuando las condiciones
pedagodgicas, diddcticas y operativas de la licenciatu-
ra, desde la distribucion de tiempos y espacios, hasta
la proyeccidon de las materias como “dmbitos de ex-
perienciacion”, entendidos como ambientes imagina-
tivos, creativos y colaborativos en los que los estudian-
tes puedan ir construyendo saberes y cualidades de
manera auténoma y sistémica.

Necesitamos profundizar el vinculo entre la teoria, la
prdctica y la dimensidn social de la poética personal,
relacionando los estudios universitarios con las proble-
mdaticas sociales, vinculando la creacién con la inves-
tigacién, acercando las prdcticas escolares al campo
laboral y al servicio comunitario. En este sentido, nos
proponemos consolidar el método de proyectos como
herramienta pedagdgica y diddctica. Pensamos que
desde los proyectos podemos tejer una estructura cu-
rricular que propicie experiencias de vinculacion con
la comunidad, en las que los estudiantes creen sus
propias propuestas dancisticas, sus propios dmbitos de
participacion y su propio campo laboral, desarrolldn-
dose como artistas autogestivos y promotores de cam-
bio social.

Para cerrar nuestra conversaciéon, quisieramos agregar
no un final, sino solamente una pausa: reconocemos
que la Licenciatura en Danza de la FPBA es un contex-
to propicio para imaginar y vivir propuestas de cambio
e innovacién en la formacién dancistica profesional.
Desde aqui estamos asumiendo la oportunidad del di-
seno curricular en danza con senfido de transforma-
cion, estamos participando en la prdxis pedagdgica,
recreando nuestros sistemas, teorias y valores, cons-
truyéndonos como comunidad, dejédndonos mover y
conmover por la utopia.
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El compromiso para este Ultimo capitulo no es menor:
cuaftro proyectos educativos, horas, anos, decenas de
anos de pasidn, amor, esfuerzo, encuentros, experien-
cias legadas, acciones renovadas, esperanza, empe-
nos venideros; todo esto y mds forma parte de nuestro
camino en la profesionalizacién de la danza desde el
dmbito educativo. Hayan sido expuestas o no las viven-
cias que conllevan 88 anos de educacion dancistica
en México®, 44 de educacion superior®, estas forman
parte de nuestra herencia, y cual cromosomas, que
determinan muchas de nuestras acciones o se pierden
en el camino de la supervivencia, son base fundamen-
tal para el desarrollo de nuevos enlaces, nuevas opcio-
nes, Nuevas experiencias.

Valga pues este momento de cierre como el mejor
infento de decantar aspectos comunes y algunas di-
ferencias entre estas cuatro apuestas educativas. La
intencion es perfilar reflexiones que puedan ser de uti-
lidad tanto para los centros participantes como para
cualquier instituciéon educativa. Teniendo en cuenta
en todo momento que lo que aqui se expresa No pre-
tende ser verdad absoluta, tampoco la Unica opcidon
posible a considerar en el desarrollo de una pedago-

gia fundada en el reconocimiento de la propia cor-
poralidad: la del estudiante, la del docente, la del co-
lectivo; como soporte, fuente y fin en el devenir de los
procesos educativos de la danza.

Los textos aqui reunidos han sido escritos con la ma-
yor fransparencia, desde las preguntas que se hace un
docente para el ejercicio de su prdctica cotidiana, no
aqguellas que suceden en el terreno de las pretensiones
academicistas, sino en el dia a dia, en el compromi-
so compartido por una comunidad dedicada. Por ello
son inacabados, por ello descubren logros y enuncian
retos. Asi es como invitan al lector a unirse en el didlo-
go, a poner sus propias preguntas, a reconocer aque-
llo que favorece los procesos educativos de la danza,
del mismo modo que le permite detener la inercia lega-
da por una tradicién educativa que muchas veces ha
lastimado y frenado el impulso creador.

En este apartado, intentamos tejer algunas lineas que
atraviesan transversalmente los textos y las practicas
observadas en dichas instituciones, los nodos comunes
y las lineas fugadas que caracterizan algunos de los
aspectos particulares a cada proyecto. Reconocien-

Rocio del Carmen Luna Urdaibay

33. Fue en 1931 cuando se fundd la
primera escuela oficial de danza,
como iniciativa del maestro ruso Hi-
polito Zybin. Esta pertenecia al De-
partamento de Bellas Artes de la Se-
cretaria de Educacién Publica y sus
maestros fueron Zybin, Linda y Amelia
Acosta, y Nellie y Gloria Campobello;
fue llamada Escuela de Pldastica Dind-
mica (Tortajada, 2004).

34. Conforme la misma UV sehala en
el primer capitulo del presente libro.
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do el lugar que ocupamos como docentes de alguna
de las instituciones participantes (para la redacciéon
de este capitulo en particular, la FPBA de la UMSNH),
y haciendo la debida advertencia de que por ello la
postura presentada es parcial, nos congratulamos de
poder ofrecer una vision desde dentro, en el justo lugar
donde suceden las tormentas. Sea puesta en marcha
la aventura de este texto, mismo que ha sido agrupao-
do en ssecciones, mayormente como principios pe-
dagdgicos que, desde nuestra lectura, comparten los
diferentes planes de estudio que participan de este es-
fuerzo colectivo.

1. DE LA REPETICION A LA EMERGENCIA, UN CAMBIO
DE PARADIGMA PEDAGOGICO PARA LA DANZA

Comencemos reconociendo la manera en que los
cuatro centros educativos exponen la necesidad de
cambio de una pedagogia tradicionalista, que busca
el desarrollo de un ejecutante concebido como aquel
gue domina su cuerpo a través del manejo de un len-
guagje codificado (como senala la UV), concentrada
en un enfoque técnico donde la repeticién conduce all
perfeccionamiento. Modelo pedagdgico del conser-
vatorio (segun el CICO), cuyo énfasis estd en el saber
hacer transitado por un Unico camino. Pedagogia ver-
fical y competitiva (siguiendo nuevamente al CICO),
que perpetUa estdndares y normas que favorecen los
estereotipos de éxito de ciertos lugares y periodos, no
necesariamente existentes en la actualidad (siguiendo
ala UDLAP) y no necesariamente relacionados con los
intereses de los individuos y contextos que participan
del proceso educativo.

Los cuatro centros reconocen que en sus origenes |os
procesos educativos se concentraron en aspectos for-
males como el desarrollo de las capacidades fisicas,
el conocimiento de herramientas de composicion, el

conocimiento de la historia de la danza, enfre ofras,
haciendo prevalecer la nocidén de control del cuerpo
y productividad. La figura del profesional se concibe
como un operativo eficaz.

Con el advenimiento del pensamiento contempord-
neo, se quiebran las verdades absolutas, los modelos y
la danza contempordnea considera nuevos principios.
Con esto se deja el camino de la representacion y tam-
bién el camino de la materialidad como fin Ultimo de la
obra, en donde el producto, el qué se hace, era lo fun-
damental, para en su lugar priorizar el acontecimiento,
en donde el cardcter procesual es lo preponderante,
el como se hace, se frastoca la concepcidon desde su
raiz. Los saberes de la danza que siempre habian estado
presentes requieren ser abordados desde una distinta
perspectiva. La pedagogia en general también transita
a nuevos enfoques, pasando su centro de atencidn del
conocimiento al aprendizaje.

El modelo pedagdgico operante ha de transformarse;
su cambio sucede de manera gradual. Esto no resul-
ta extrano siendo México un pais que aprecia la tradi-
cién; y si bien, por una parte, provoca que las variacio-
nes se exfiendan alo largo del tiempo, por ofra permite
recuperar saberes valiosos.

Una de las primeras alteraciones que la pedagogia tra-
dicional sufre es derivada de la conciencia de que los
saberes de la danza se desarrollan mds alld de la téc-
nica, lo que conduce a que varios centros educativos
amplien el espectro de asignaturas incluyendo dreas
tedricas (principalmente relacionadas con la historia
de las artes y la danza) y artisticas (dando espacio al
desarrollo multidisciplinar y la experiencia creatfiva). El
enfoque sin embargo continta siendo conductista, el
maestro como figura de poder incuestionable, posee-
dor del saber absoluto, homdlogo a la figura del co-



redgrafo por sobre la del estudiante, homdlogo a la
del bailarin. Se han requerido anos para el desarrollo de
otro modelo pedagdgico para la danza, uno en el que
las comunidades educativas construyen espacios de
apertura e infercambio horizontal.

La FPBA y la UV reflexionan en forno a la manera en
gue el cambio de concepcidén del bailarin, de ejecu-
tante como instrumento del creador-coredgrafo, a la
de creador, condujo a una nueva concepcion de pro-
fesional de la danza. Esto aunado a la experiencia de
los egresados de las instituciones, cuyo ejercicio profe-
sional sucede en dmbitos diversos, permite vislumbrar
un panorama amplio de ejercicio profesional, que las
instituciones educativas deciden adoptar.

La pedagogia de la danza poco a poco abandona
el camino de la repeticion (del conocimiento y saber
hacer predeterminado), para atender los procesos del
aprendizaje (saber, saber hacer y saber ser), dando lu-
gar ala emergencia, es decir, atendiendo y valorando
la construccidn de experiencias colectivas e individua-
les.

2. PRINCIPIO DE APROPIACION, ACTUALIZACION Y
TRANSFORMACION

Hoy por hoy se recuperan los coddigos corporales per-
tenecientes al lenguaje de la técnica con una vision
abierta, senala Arturo Garrido, como didlogos con sin-
gularidades (Garrido, 2015). Se estudia los efectos de
los patrones neuromusculares que se proponen, para
su apropiacion, adaptacion, o transformacion. De he-
cho, el lenguaje empleado por los docentes en las cla-
ses de danza ha cambiado mucho. La nomenclatura
de los pasos probablemente permanece (caso muy
evidente del ballet), no asi las directrices que ofrece
el docente para que el estudiante ajuste su accion

corporal. La enunciacién desde aspectos biomecdni-
cos permite que los sistemas éseo, muscular y nervioso
actien en el respeto de los rangos que le son propios
a cada individuo. Incluso es comuUn que los docentes,
aun y cuando se dirigen a un grupo de 20 estudiantes,
les hablen en primera persona, situacidn que parece
menor pero que refleja la atenciéon individualizada, la
insistencia de tomar personal el comentario y construir-
lo desde cada corporalidad individual. Esto regular-
mente se acompana de un respeto a la persona. Para
Zulai Macias, el transito que ha sufrido la danza corre
en el camino de emancipacién del cuerpo homoge-
neizado, lo que da lugar a una mayor heterogeneidad
y a la construccion escénica desde motores propios
(Macias Osorno, 2010).

Esta nocién de didlogo con las singularidades corre en
el mismo senfido en abordagjes tedricos y metodoldgi-
cos. La FPBA insiste en el abordaje de la historia como
referente para el desarrollo de la propia actividad ar-
tistica; lo importante es conocer lo que ha sido, para
enconfrar el propio lugar en la cartografia de la dan-
zd. En la UDLAP se estudian métodos de composicidon
dancistica para apropidrselos o reformularlos. Existen
en las cuatro instituciones espacios de andlisis y apli-
caciéon de los saberes existentes en la danza con miras
a su transformacién, en el entendido de que no son
saberes acabados. Y si bien permanece el didlogo con
los saberes técnicos, histéricos, tedricos, metodoldgicos,
etcétera, a la par existen propuestas que escapan a
todos estos pardmetros. Los colectivos pueden lanzarse
a la readlizacion de experimentos, que pretenden cons-
truirse fuera de los pardmetros estudiados.

El desbordamiento de la categoria danza contempo-
rédnea nos ha conducido a hablar de la obra como tal,
sin las distinciones disciplinares (arte contempordneo),
y ello demanda una apertura a otros campos para el
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35. Merleau-Ponty acufia el término
quiasmo, que Gallo Cadavid retoma
como cuerpo quiasmatico, aquel
que trasciende la nocién de unidén
entre los polos mente y cuerpo, para
ser concebido como “el vehiculo de
nuestro ser en el mundo”. Para Gallo
Cadavid no existe separacién entre
res extensa y res cogitans; hace “alu-
sion a lo corporal (Leiblichkeit) y no a
lo fisico (Kérpelichkeit)”. Al hablar de
lo corporal se involucra al hombre
como organismo fanto como cuerpo
“sensitivo y animado”, las cosas se
viven en “mi propio cuerpo” y no en
“el cuerpo”. La subjetividad se com-
prende entonces como “subjetividad
carnal” (Gallo Cadavid, 2009).

Se emplea la nocién de corporali-
dades por diferenciacion de cuerpo
para considerar tanto los aspectos
fisicos como subjetivos de las perso-
nas. Siguiendo a Testa, rebasando la
idea de “unién" como relaciéon de
contarios mente-cuerpo, ya que esta
diferenciacién nunca ha existido,
como tampoco las dicotomias entre
interior-exterior, yo-otro, pasado-fu-
turo (Testa, 2009). De este modo la
nocién de corporalidad implica una
relaciéon ente aparentes contrarios,
los religa, desdibuja limites tajantes
frascendiendo la idea de disociacion
y distancia.

36. Autodeterminacion en tanto que
capacidad de definirse a si mismo y
autonomia en tano que capacidad
de toma de las propias decisiones.

37. El término afeccién es una cate-
goria que retomamos de los estudios
de afectividad realizados por Elizabe-
th Benke. Ella habla de afectividad
como la condicién, en tanto que
estado, de llamar nuestra atencion.
La afeccién tiene el poder de intere-
sarnos permitiendo que la alteridad
impacte en el yo. Descubre nuestra
habilidad para responder a una in-

desarrollo del estudiante. Las instituciones asumen la
mayoria de edad de sus estudiantes, reconociendo
que son ellos los que pueden y deben perfilar sus intere-
ses dancisticos y tomar las riendas de su desarrollo edu-
cativo; se fiende a la flexibilidad curricular que permite
frayectos personalizados. Se abraza el pensamiento
creativo y critico.

3. PRINCIPIO DE AUTENTICIDAD: LA VOZ PROPIA COMO
ORIGEN Y FIN DEL PROCESO EDUCATIVO

Para Elizabeth Cdmara, la danza es potencialmente
liberadora porque permite aprovechar las propias ca-
pacidades dando lugar a multiples posibilidades (Ca-
mara & Islas, 2007). Ya Javier Contreras nos recordo-
ba la postura de Ranciere en que la politica (y el arte
como accién politica) es la capacidad de los seres hu-
manos de construir espacios de territorio comun que se
erigen a parfir de disensos (Contreras, 2014). El principio
de honestidad para la danza no se relaciona con un
criterio de verdad como verdad consensuada, univo-
ca, externa al acontecimiento; es una verdad que se
construye a partir de la transparencia y apertura del
creador, como un espacio de integracion y plenitud
de la corporalidad.

Los saberes prexistentes de la danza, de la cultura en
general y las artes con los que el estudiante experi-
menta, reflexiona y dialoga, pueden ser resignificados
y aplicados cuando son puestos en relacion con su
experiencia de vida, la experiencia de la comunidad
educativa, asi como con el contexto social y cultural al
que pertenecen. Es desde la propia corporalidad que
se construye un proyecto de vida en la danza.

Lo que caracteriza a estos planes de estudio es que
ofrecen los saberes como opciones a interpretar que
pueden o no ser aplicados en la construccion de sus

proyectos. Los estudiantes autoregulan sus procesos y
foman decisiones sobre ellos, lo que favorece su auto-
nomia.

La experiencia del docente se convierte también en
un capital fundamental con el cual el estudiante dia-
loga, de corporalidad a corporalidad, de creador a
creador, de autenticidad a autenticidad. Senala un
profesor de la UDLAP: “He sido muy sincero con ellas
sobre mi vida pasada. He sido honesto con ellas sobre
mi vida académica” (J. Brewster-Cotton).

En el plano del arte, la corporalidad® de los creadores
se transparenta en espera de las resonancias que la
acciéon generard en los ofros. En la relacion educativa
sucede de la misma manera, como invitacién afectiva
y acto amoroso (compartir desde el *yo corporal”) del
docente y del estudiante, lo que posibilita la fransfor-
macion de si mismo en su relacidén con los ofros. El es-
pacio de autenticidad se frabaja profundamente por-
que es desde ese lugar que se construyen relaciones
reciprocas y profundas. También es el lugar donde se
construye la autodeterminacién y autonomia®.

La honestidad fiene que ver con escarbar profunda-
mente en el “yo corporal” del creador; es decir, ahon-
dar en la afeccion¥ y en la investigaciéon, con plena
libertad y en la escucha del otro. Los cuatro planes de
estudio reconocen que no existe un enfoque global
del movimiento (UDLAP), que cada cuerpo es diferen-
te, también sus necesidades, reacciones, intereses... La
capacidad de conexidn con uno mismo y con los otfros
se vuelve central.

Por ello es que tres de los centros educativos conside-
ran la somatica como un eje fundamental en sus pla-
nes de estudio. La somdatica permite involucrar a toda
la persona, a todo su sery en todos sus dmbitos (sena-



la el CICO), propicia un vinculo con el si mismo (nue-
vamente CICO), un aumento de la sensaciéon que el
propio estudiante fiene mediante la vivencia del soma,
el cuerpo propio, en primera persona (UV); y aunque
la FPBA no incluye la somdtica, su enfoque de estra-
tegias para la danza lleva implicita la consideracion
de la corporalidad individual en la generacion de las
acciones motrices. Los enfoques de la danza se mul-
tiplican, las apuestas estéticas se pluralizan. Suceden
procesos de autoafirmacién por parte de cada uno de
los miembros que integran la comunidad, asi como de
su conjunto.

Las escuelas se sostienen como comunidades con
una apuesta ética, politica, pedagdgica; incluso en
la enunciaciéon de la libertad y el respeto de multiples
voces y opciones de ejercicio profesional. Las comuni-
dades educativas también se singularizan desarrollan-
do un profundo sentido de pertenencia. Se reconocen
como opciones particulares en el hacer dancistico na-
cional.

Se abandona la idea del bailarin capacitado, como
coloqguialmente se dice, “para bailar al son que le
foquen”, porque ahora se prioriza la capacidad de
eleccion del creador que construye su trayecto edu-
cativo y su perfil profesional en la danza. Esto permite
gue vivan “su propia centralidad”®, tanto los individuos
como las comunidades educativas, reconociendo vy
validando su lugar, en su contexto y en el mundo. Al
reconocimiento de la voz creatfiva propiq, se une el re-
conocimiento de la voz propia de la danza, no como
subsidiaria de ninguna disciplina, o que el CICO llama
la dignificacion de la danza®.

Ahora bien, si la obra se construye desde la corporali-
dad de los creadores: desde su memoria, capacidad
cognitiva, emocién, condiciones biomecdnicas, afec-

ciones e imaginaciéon, no hay que perder de vista que
también la obra trasciende su experiencia previa; es
decir, no es solamente autobiogrdfica. Se funda en ello
y lo desborda, se expande en el camino de la imagi-
nacién y en la ruptura de estereotipos. Esto abre una
puerta mds, la de la potencialidad como capacidad
de transformar la configuraciéon de si mismo. Siguiendo
a Zulai Macias, diiamos que este ejercicio demanda
un esfuerzo de libertad, porque se emprende en la rup-
tura del atavismo (Macias, 2016-2017).

4. PRINCIPIO DE POTENCIALIDAD

Para la creadora Ana Gonzdlez, “no mentir” en la dan-
za implica construir la accidén como respuesta corporal
libre de predeterminaciones técnicas o estéticas. Algo
que se asume con gran valentia entendida como siné-
nimo de vulnerabilidad.

El ejercicio de la danza permite la emergencia de nue-
vas légicas de concebirse a si mismo, de concebir las
relaciones y el mundo. EI CICO senala que la danza
puede ayudar a la construcciéon de un mundo fuera
de las légicas crueles del capitalismo, que conduce a
la cosificacion de las personas. Esto lo hace a partir de
dignificar y respetar la corporalidad. Las bUsquedas de
la institucidn y sus prdcticas construyen nuevas mane-
ras de ser, pensar, hacer, relacionarse. La FPBA recono-
ce que su pertinencia no estd determinada por fuentes
laborales que necesiten ser cubiertas por los egresa-
dos, su razén de ser se sostiene por la necesidad de
espacios y practicas de conciencia y de respeto de la
corporalidad de todos y de todas.

Estas apuestas, sostenidas de una u ofra manera por las
cuatro instituciones, han conducido a la expansién del
campo de desarrollo profesional de la danza. Se cruza
la frontera de la especialidad para llevar los saberes y

vitacién afectiva que se desarrolla:
“(...) en el dmbito completo del re-
gistro somaestésico [somaesthetic]
—que incluye no solo la sensibilidad
tactil, sino también otras Empfindnisse
(como los sentimientos de tension y
de relajamiento)-, e incluyendo tan-
to los momentos de contenido afec-
fivo sensual como los tonos-de-sen-
fimiento afectivos entretejidos con
ellos (...)" (Behnke, 2009).

38. Atendiendo a la invitacién que
hace Javier Contreras a la comuni-
dad dancistica, al sefalar que los
sures fenemos que construir nuestra
propia centfralidad en un mundo eu-
rocentrista. A propdsito de multiples
charlas en torno a la epistemologia
del sur de Boaventura de Sosa Santos.

39. Como investigacién encarnada,
como construccién epistemoldgica,
como dmbito de interaccién y al-
gunos etcéteras particulares a cada
una de ellas.
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haceres de la comunidad dancistica a terrenos amplios
de acciodn social. Los egresados ya no esperan encon-
frar un campo laboral que los acoja, son ellos quienes
generan sus propios nichos de acciéon profesional.

Para el logro de tan loable propuesta, los centros educa-
fivos han construido diversas estrategias. Una de ellas es la
“ruptura del pensamiento ingenuo” del que habla uno de
los profesores de la UDLAP (J. Brewster-Cotton). Si bien los
estudiantes inician el proceso educativo con una vision de
la danzay saberes corporales; es durante su frayecto edu-
cativo, al entrar en contacto con multiples experiencias y
saberes disciplinares, interdisciplinares y transdisciplinares,
que su visidn serd ampliada o desestructurada.

Se busca que, sin perder la espontaneidad y frescu-
ra que proveen los impulsos primarios y mds viscerales
de movimiento, se ligue un cumulo de saberes multidi-
mensional, que permita desarticular nociones y prdcti-
cas culturales que le han sido heredadas. Sin dejar el
camino de la simplicidad en términos de autenticidad
y organicidad, al mismo tiempo, el principio de poten-
cialidad busca que el estudiante ahonde en las pro-
fundidades del pensamiento critico, la postura politica,
la visidn estética y la experiencia de su propia corpo-
ralidad, lo que visibiliza un universo de mayor compleji-
dad en el hacer dancistico.

Se reconoce que el ser-hacer se construye y decons-
fruye en el cruce de todos los aspectos que infegran
la corporalidad, esto sucede en diferentes espacios
y momentos, incluido principalmente el instante en el
que se deviene danza. Para el CICO esto es “interro-
garse dancisticamente”; para la FPBA es el desarrollo
de la “inteligencia dancistica™; para la UDLAP y UV son
saberes de la corporalidad. Los estudiantes construyen
y deconstruyen una y ofra vez, como un dprender a
aprender dancisticamente para la vida y el arte.

Al plantearse la estrategia de deconstruccion, la caé-
tedra de desarrollo creativo de la FPBA considera que
ante la tendencia actual del mundo medidtico, por
simplificar todo, es papel del profesor incentivar al es-
tudiante a problematizar la realidad; invitan a recordar
que: “el arte abre una rendija al dmbito de lo no evi-
dente, es decir, problematiza la realidad y al hacerlo la
devela” (FPBA-UMSNH, 2018).

El impulso de movimiento emerge desde la afeccion
y muchas veces en el quiebre del hdbito. Para Bar-
det: "Una sensibilidad a ser alterada, a ser desplaza-
da, alli también, por las fuerzas del mundo, y por el
ofro” (Bardet, 2012). Esto genera un cuerpo constan-
temente inacabado. En la danza Butoh, recupera Pé-
rez, el bailarin hace vivir dentro de si a los animales, a
Dios, a todo lo que le rodea, construyendo un cuerpo
indeterminado. Senala: “un cuerpo abierto a las po-
tencias de afeccién que inauguran y crean, en cada
movimiento, una nueva configuracién de la existen-
cia” (Pérez, 2007).

Esta condicién es el sentido de riesgo del que muchos
creadores hablan y se relaciona con la pérdida del
control racional para la ejecucion de la accion. La
falta de un camino trazado vy vivirse en apertura para
generar nuevas posibilidades, coloca al creador en un
estado de vulnerabilidad; no en un sentido de debili-
dad, sino de apertura, de fransparencia. Una actitud
hacia el movimiento, que invade todos los aspectos de
la corporalidad y llega a convertirse en actitud hacia
la vida si se quiere (Luna, 2017).

He ahi el estrato ético de la danza que Javier Contre-
ras recupera como condicidn amorosa. Experiencia de
apertura a ser afectado, conmovido por ofro. Audacia
de desplazamiento. Que viene de una actitud critica
y la apertura que brinda la experienciaciéon (CICO). Es



desde ese lugar que se consfruyen renovadas visiones
de mundo y de las relaciones.

Sereconoce la corporalidad como un consfructo cons-
tfantemente cambiante. Se vuelve muy importante el
"momento de silencio”, “cerrar todo el afuera”, en tér-
minos de la creadora Gabriela Medina; o como senala
Ana Gonzdlez: “dejar, vaciarme, concentrarme, estar
relojada” (Gonzdlez, A., en Luna, 2017). La condicion
de silencio o vaciamiento que también estudia Bardet,
permite soltar el control, la preconcepcion, el predomi-
nio de la razén, para que emerja el cuerpo propio y en
devenir con el otro, abriendo espacio a la potenciali-
dad. Este principio es altamente cultivado de manera
fransversal en los cuatro planes educativos.

5. PRINCIPIO DE PLURALISMO

El principio de pluralismo estd directamente ligado con
la nocidn de potencialidad y este corre en un doble
sentido. Por un lado, las instituciones abrazan multiples
visiones de la danza que incluye la experiencia de los
profesores, los intereses y bUsquedas de los estudiantes,
saberes fradicionales de la danza y otras disciplinas,
son conftenedores de multiplicidad con la que su co-
munidad dialoga. En el otro sentido y, como resultado
de esta gran oferta, las comunidades educativas des-
pliegan multiples posibilidades de ejercicio profesional
y se convierten en generadoras de produccion, de
prdcticas y saberes relacionados con la danza.

Las instituciones participantes han expandido su con-
cepcion de la danza contempordnea quebrando los
linderos disciplinares. Senala la UDLAP que la danza se
estd convirtiendo en pos-disciplinaria. Esto da cabida y
perfinencia a las comunidades educativas de la dan-
za en un contexto global sin limitarles la posibilidad de
construir su propia centralidad.

Para que, en aras del pluralismo, no se corra el riesgo de
caer en la superficialidad, las instituciones han tenido
que flexibilizar sus planes de estudio, lo que permite tra-
yectos personalizados. La diversificacion de opciones
al egreso imposibilita la definicién de un perfil cerrado,
la danza va hacia la vida y no se queda en la fronte-
ra del arte, la construccidon de proyectos de vida en
torno a la danza es soportada a partir de la libre elec-
cion de asignaturas que otorgan las experiencias que
el estudiante requiere. Cada instituciéon lo ha resuelto
de muy diversas maneras, desde opciones terminales,
orientaciones complementarias, asignaturas optativas
de oferta infra e interinstitucional, ademds de la vin-
culacion y movilidad estudiantil y docente. Los cuatro
centros educativos tienen participacion de profesores,
estudiantes y artistas nacionales y extranjeros invitados
a fravés de diferentes proyectos: congresos, coloquios,
residencias, movilidad, etcétera. Es una estrategia de
apertura a oportunidades de relacién y expansidon de
la cartografia del hacer profesional de la danza.

Se busca que el estudiante ligue los saberes que de-
sarrolla de una asignatura hacia las ofras y que sea
capaz de relacionarlos con los propios infereses en la
construccion de proyectos, propuestas artisticas, edu-
cativas o cualquiera que sea su drea de preferencia.
Senala una maestra de la UDLAP: “Tengo la responsa-
bilidad de mostrarles a mis alumnas no solo mi punto
de vista personal, sino también una variedad de posibi-
lidades que existen dentro del mundo de la danza” (P.
Solérzano). El principio de pluralismo sucede en el inte-
rior de las escuelas, pero va al mundo; para el CICO es
la democratizacion de los saberes de la danza.

Al incluir los aspectos del curriculo oculto que permi-
tfen que se involucre a la persona con fodo su sery
en todos sus dmbitos, también se pluralizan las opcio-
nes de conocimiento, lo que favorece aproximaciones
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40. La actitud emprendedora que
aqui se refiere, no corresponde a un
criterio empresarial que liga la nocion
de éxito con el beneficio econdémico.
La actitud emprendedora a la que se
suscribe, se relaciona con la capaci-
dad autogeneradora de bienestar,
insistencia que enfatiza la UV

transdisciplinares, sistémicas y complejas. Esto implica
una expansion de los procesos educativos, que ahora
se sabe, involucran también todos los aspectos de la
subjetividad. Se abren espacios expresivos, creativos y
se infegran enfoques que implican a la tofalidad de
la persona. La somatica, por ejemplo, es plural en las
relaciones que establece con la propia corporalidad
para el ejercicio de la danza.

Profesores y estudiantes dialogan y colaboran cada
vez mds en proyectos de investigacion y apuestas ar-
tisticas, esto implica la integracion de multiples voces
en la construccion de los procesos de investigacion y
creativos. La enaltecida figura del coredgrafo homolo-
ga a la del maestro, como lider de los procesos, estd
cada vez mds en desuso. Se transita hacia un trabajo
colaborativo, en el que el profesor abre posibilidades
de accién, pero los rumbos son trazados por todos (sin-
gularidades que coexisten y construyen en acuerdo).

6. PRINCIPIO EMPRENDEDOR

Los egresados, al no contar con suficientes ofertas la-
borales o cuando las ofertas existentes no comulgan
con los principios filoséficos, politicos, éticos o estéti-
cos sostenidos, han desarrollado sus propios proyectos
educativos, sociales, empresariales, artisticos, etcétera.

Para Zulai Macias, la danza implica un cuerpo desbor-
dado, aguel que genera un *movimiento sin tapujos,
gozoso, contagioso, perturbador [...] concebido fuera
del limite del cuerpo prefigurado” (Macias, 2016-2017).
De esta manera, la danza es una accién contra-he-
gemodnica. Y siguiendo de manera explicita a la FPBA
y al CICO, con su apuesta utdpica por una sociedad
mdas amable, y de manera implicita a la UV vy la UD-
LAP, podemos apreciar que sus comunidades son un
espacio potencial para una nueva comprension de la

corporalidad y sus relaciones. Esto sucede en el interior
del plan de estudios y en las relaciones que estas co-
munidades establecen con el sector publico, privado
y social. Pero, enfdticamente, que promueven como
accién extendida al egreso de sus estudiantes.

Los estudiantes son concebidos como agentes de
cambio social, por ello se les incentiva para ser auto-
gestivos, propositivos, criticos. Es en la multiplicidad de
visiones y herramientas brindadas, asi como en la liber-
tad de eleccion, que se les brinda acompanamiento
para el despliegue de su autonomia. Los estudiantes
se autodefinen en la construccion de su camino en la
danza, son ellos quienes descubren su espacio de ejer-
cicio profesional.

Aqui es donde resulta fundamental que las herramien-
tas que se les otorgan trasciendan el limite disciplinar.
La UDLAP habla de un circulo académico central, sa-
beres universitarios generales que dan soporte integral
al estudiante. Esto, aunado al desarrollo de una acti-
fud emprendedora, implica habilidades que los estu-
diantes desplegardn para negociar con la sociedad
(sectores publico y privado), para la creacién de sus
espacios de desempeno profesional, muchos de ellos
espacios de transformacién social. La UV, por ejemplo,
cuenta con una linea en docencia que fomenta la
creacion de proyectos educativos que comienzan su
desarrollo durante el curso de la carrera, con miras a su
continuidad luego del egreso.

Para emprender®, se requiere confianza en si mismo,
resulfado de que se reconoce el propio valor, las ha-
bilidades y capacidades. Al mismo tiempo, se requiere
de un grado de arrojo en tanto que valentia para en-
frentar lo desconocido. La UV insiste en la importancia
de la disciplina entendida como autoregulacion. Para
que los estudiantes puedan constituirse como agentes



de cambio social, se requiere propiciar esta actitud
emprendedora, asi como espacios generadores y eje-
cutores de proyectos.

El agente de cambio social también es considerado un
lider, en el sentido de que es capaz de crearun plan, y a
la vez incentivar a ofras personas para que se involucren
como parte de un proyecto. Al saber que el cuerpo tie-
ne una plasticidad y una capacidad de adaptacion,
regeneracion y de autorregulacion (siguiendo a la UV
al hablar de la somatica), se concibe el emprendimien-
fo en un sentido extra-empresarial, como generador de
bienestar propio y para la colectividad.

7. PRINCIPIO DE EXPERIENCIACION: INCERTIDUMBRE Y
NO=-ERROR

El paradigma de la inmediatez (infroducido por el pen-
samiento postmoderno) desestructura la idea de los
puntos de llegada. Como ya sehalamos, asi es como la
obra artistica se considera proceso y deja de ser conce-
bida como producto. Con la conciencia de este nuevo
panorama, se transforma la nocion de danza y las 16gi-
cas desde las que se abordan los procesos de creacion,
de estudio, asi como las practicas pedagdgicas.

Se turnard hacia la construccidn de experiencias. Para
el CICO, experienciar es singularizar una vivencia. Se
experiencia desde el cuerpo como campo fértil para
nuevos agenciamientos, senala la UDLAP “el cuerpo
como un lugar de conocimiento”. Se abren espacios
para el saber del cuerpo, un saber intuitivo, una suerte
de apertura a la experiencia en donde se serena el
impulso racional como dominante.

Los centros educativos otorgan primacia a la expe-
riencia y la metacognicion por sobre de los resultados.
Se sostienen los proyectos que posibilitan la poftencia-

lidad. La FPBA ha optado, con miras al rediseno curri-
cular que actualmente emprenden, al desarrollo de
ambientes de aprendizaje, por sobre el desarrollo de
contenidos u objetivos de asignaturas. El CICO sostie-
ne la exposicion de trabajos inacabados porque los
consideran opciones para que los estudiantes visuali-
cen terrenos bastos, hagan elecciones y tomen pers-
pectiva durante su trayecto educativo. Las prdcticas
docentes del CICO estdn atravesadas por esta actitud
experimental, es a partir de ella que se puede “encon-
trar la voz artistica propia”. En la UDLAP, estudiantes y
profesores colaboran en la investigacién, se pondera
el valor del trabajo estudiantil como uno de sus princi-
pales recursos.

El fin Ultimo de la constitucidn de los proyectos como
profesional de la danza y como persona (UDLAP) no
estd en el egreso, sino que es una constante para la
vida. Aprender a aprender desde una concepcion
dancistica. El valor estd en las mUltiples conexiones que
se generan; las escuelas se convierten en espacios de
indagatoria“.

La figura del docente cambia. Mds que guiar los pro-
cesos, los sostiene al generar una zona de seguridad
a partir del acompanamiento. Senala la FPBA que los
profesores fienden a colocarse en el terreno de la ex-
pectativa y no en el terreno de la experiencia. Bardet
expone que en la improvisacién, la intencion bloquea
la accion mds de lo que la permite, por ser “(in)ten-
sion”. La tensién niega apertura, por eso hay que rela-
jar la intension (Bardet, 2012). Desde esta perspectiva,
el docente se coloca en un NO hacer estratégico, lo
que posibilita nuevas emergencias tanto para si mismo
como para el estudiante. Es una postura que podemos
relacionar con la capacidad de soltar la (in)tension del
movimiento predeterminado en una obra dancistica,
para que suceda de manera renovada en el flujo que

41. Homdlogo al proceso de investi-

gacién que redlizan los centros edu-
cativos profesionalizantes en otros
campos. Esto no viene en detrimento
o confraposiciéon de la investigacion
dancistica tedrica, que también for-
ma parte del panorama de los cen-
tros educativos involucrados. Misma
que se refroalimenta y genera pre-
guntas, desde y para la practica ex-
perienciada.
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deviene durante el acontecimiento escénico. Es, como
senala Bardet, la claridad de “no interponerse entre las
COosas y su envion [élan].” (Bardet, 2012). La FPBA expresa:

Los estudiantes requieren contencién para el mejor desarro-
llo de su hacer creativo [...] un "acompanamiento desde la
oscuridad”, que implica un cobijo sin sobreproteccién, en el
que el docente estd presente y observando pero fuera de
protagonismo [...] no se interfiere, no se impone la presencia,
[...] para no juzgar, lograr que ellos mismos no se juzguen [...]
(FPBA-UMSNH, 2018)

La UV reconoce que los procesos experienciales no son
controlables, pero si observables, asi es como se erradi-
ca la nocion de fallo, de error (UV). El sentido de éxito
no se concibe como una meta alcanzable, se proyec-
ta como un desarrollo, y los infentos que no alcanzan su
consolidacién son parte indispensable del camino de
autoconstruccion personal, poética, etcétera. A esta
condicién refiere el CICO como incertidumbre y “en-
cuentro-desencuentro”. Es la conciencia del no-error.

Abrirse al camino de la potencialidad donde no hay
certezas es tal vez uno de los aspectos mdas dificiles. El
impulso de movimiento mismo de la danza no puede
estar limitado por el miedo al fracaso. Esta apuesta va
en contra de la nocidn de perfeccion ligada por mu-
chos anos a la figura del bailarin como aquel que no se
cansa, no se enferma y que, pase lo que pase, debe
continuar. El mundo globalizado puede desviar y sobre-
valorar la idea de éxito, dando una carga negativa ala
imperfeccion, a todo aquello inconcluso; pero las artes
se consfruyen muchas veces de no-errores que nos per-
miten resignificar el mundo.

Las comunidades educativas aligeran poco a poco
la carga que implica la idea de perfeccién, abriendo
espacio al no-error, que al final de cuentas constituye
aceptacion del proceso. El maestro deja de ser el hé-
roe, se presenta desde la honestidad y da cuenta de

sus logros y fracasos como un posible camino de realiza-
cion, no presenta un modelo, sino una experiencia con
la cual dialogar.

El principio de experienciacion, ademds de ser una
apuesta transversal que impacta toda prdactica edu-
cativa, ha conducido a las escuelas a generar dife-
rentes espacios curriculares y no curriculares para su
desarrollo. La exploracién y la experimentaciéon van
desde la metodologia de proyectos en asignaturas
de creacién (UDLAP-CICO) y practica educativa (UV)
hasta espacios libres de contenidos (FPBA), incluso se
han generado espacios extracurriculares sin docente.

8. PRINCIPIO DE PERMEABILIDAD Y COLABORACION

Cuando hablamos de la importancia de enunciarse en
primera persona en el hacer dancistico, de permitir la
emergencia de la voz propia en los procesos de crea-
cion y de ensenanza-aprendizaje, no estamos apun-
tando a un camino de individualizaciéon recalcitrante.
Ya deciamos que nos construimos en el didlogo con el
otro, con lo ofro.

La obra dancistica, si bien surge desde la corporalidad
del creador; son sus impulsos la materia prima, forma y
contenido de la obra, a la vez esta trasciende la expe-
riencia previa del creador. Es en el danzar que el crea-
dor se desplaza dando lugar a nuevas emergencias. Esta
apertura sucede porque su corporalidad es permeable.

La capacidad de escucha de la danza, en tanto que
permeabilidad, es la que permite reconsiderar la no-
cion de interior y exterior en la experiencia del mun-
do*. Piel adentro y piel afuera no son percibidas como
dos polos opuestos, tampoco son bisagra de una arti-
culacion. Un maravilloso ejemplo es la piel tocdndose,
gue permite sentir sintiendo, érgano sensible de atra-



vesamientos (interior-exterior), superficie comunicante
mds que continente.”® En la medida en que somos per-
meables, tfenemos la capacidad de acoger la mirada,
la voz, del otro en el propio cuerpo. Esta, que es una
capacidad humana, se potencializa en la danza.

Hablando de sus procesos creativos, Gabriela Medina
senala como un aspecto de gran importancia: “que
entre la mirada del ofro” y permitirse abordar el proce-
so "desde su mirada”, lo que supone una accidn abier-
ta a la posibilidad de construir desde el otro. La escu-
cha no comprende una diferenciacion yo-tU, toda vez
que desaparece la distancia en el sentido de ser vehi-
culo del otro, sin que eso implique la anulacion del yo,
sino la compenetracion, como apropiacién del punto
de vista del otro. Esto coloca la corporalidad ajena en
el propio cuerpo, haciendo que el centro de existencia
se desplace para ser entre uno y el otro (Luna, 2017).

Esta manera de experienciar el mundo difiere mucho
de la convencional y es mds sencilla de explicar a par-
tir de su manifestacidn fisica que sucede en el Contact
improvisation. En el Contact improvisation, el control
de la accidén no depende de uno o de otro de los par-
ticipantes, depende de la accién conjunta. El centro
de equilibrio ya no estd en el propio cuerpo, estd en el
medio; para lograrlo, la corporalidad estd abierta, aten-
ta ala percepcidn-propiocepcion, flexible para devenir
en movimiento cambiante* (Luna, 2017).

Sin confianza-vulnerabilidad no hay posibilidad de ac-
cionar colectivamente, porque el cuerpo se resiste a
salir de la zona conocida y a perder el control de la
accioén, en el sentido de que ya no es dirigida por uno
mismo, sino por la situacién, por el conjunto de estimu-
los que devienen enfrecruzados con ofro(s) cuerpo(s);
cuerpos Unicos que implican ajustes Unicos e inmedia-
tos en la accidon. Asi es como la danza construye una

forma confrahegemonica de relacion fundada en el
respeto y el cuidado (Luna, 2017).

El docente permite que el estudiante descubra, es de-
cir, se vuelve poroso para dejarse atravesar por los in-
tereses del estudiante. No en el senfido de racionalizar
sobre 10 que conviene, sino de permitir una apropia-
cion-encarnacion de los impulsos del ofro, para (desde
la propia carne) sentir la direccion y apoyar en esa di-
recciéon. Lo mismo del estudiante hacia el profesor. En
esta medida es que ambos (profesor y estudiantes) se
desarrollan. Las asignaturas dejan de ponderar los con-
tenidos, para dar lugar a los intereses; ademds del sa-
ber hacer, se promueve el saber ser. Hay espacio para
la con-pasidn; pasidn que se comparte®., Este cambio
enlos roles que conduce a la desjerarquizacion, se fun-
da en el respeto y reconocimiento del ofro, en el ejer-
cicio de la libertad para decidir, lo que favorece un
desarrollo a plenitud.

El principio de permeabilidad también se ejerce entre
materias, rompiendo su concepcidn como cajones her-
méticos. Suceden préstamos, fracturas y todo tipo de
intercambios. Por ejemplo, en las clases técnicas, espe-
cialmente de contempordneo, se abren espacios para
la improvisacién; los maestros usan terminologia de ba-
llet y hacen analogias o establecen diferencias; las ma-
terias interdisciplinares son cada vez mds comunes; la
metodologia de proyectos permite unificar mudltiples sa-
beres en funcién de ejercicios exploratorios. Los cuatro
centros educativos han generado también modelos de
investigacion-creacion, sistematizacion de obra, des-
montaje o acontecimiento y didlogo, donde saberes
tedricos y practicos de la danza se interrelacionan.

Los centros educativos han generado cada vez mds
estrategias para desarrollar el trabajo colaborativo y
la conciencia colectiva. Recuperando algunas cosas

42. Pese a que muchos verbos son
empleados en la danza para definir
esta capacidad del bailarin, quisié-
ramos senalar una preferencia por el
término escucha, porque en su raiz
etimoldgica tiene un cardcter intro-
misorio, se relaciona con espiar, in-
terceptar una comunicacién de tipo
privada. Su raiz proviene del latin
auscultare (aplicar la oreja) forma-
do de auris (oreja) y también rela-
cionado con la raiz indoeuropea klei
(inclinarse). Asi la escucha implica la
proximidad, poner el cuerpo sobre
del ofro. Senala Bardet: "Al danzar,
la piel renuncia a su rol de cierre, de
embalaje, abriéndose, sensiblemen-
te.” Op. Cit. Bardet..., 187.

43. Senala Bardet: “Nietzsche reco-
nocia que los oidos del bailarin se
situaban en sus talones. El caminar
en danza es una escucha al mismo
fiempo que un gesto, del suelo y de
la tierra. Caminar para escuchar los
relieves, los conflictos, y las direccio-
nes que se actualizan. Entonces la
danza habita el caminar dirigiendo
su atencién sobre el intercambio
gravitatorio siempre en curso, sobre
una escucha de las sensaciones y
una duracién: una temporalidad
singular, ya no una linea Unica con
la flecha del tiempo, sino un tiempo
cualitativo que mezcla sensacién y
accién.” Ibid., 81-82.

44. En el Contact al igual que en la
experiencia de movimiento de uno
mismo, no se puede confiar en lo que
se ve porque siempre hay puntos cie-
gos, se confia en lo que se percibe y
se integra la accién fuera del pensa-
miento racional, como hacen los po-
frones neuronales aprendidos para
correr o gatear o nadar; simplemente
suceden porque el cuerpo reconoce
el desequilibrio que implica la accién
de avance y su consecuenfe recu-
peracion. Es la ritmica pulsante del
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movimiento la que guia y en la que
se confia.

45.  Nocion recuperad de charlas
con Javier Confreras.
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que se han planteado con anterioridad: se promueven
relaciones horizontales donde la voz de cada uno es
considerada, donde hay cabida para la diversidad y
se construye en zonas de experienciacion, donde todo
es posible; en ellas cada cual aporta en la construc-
cidén de procesos colectivos. Docentes y estudiantes
se hacen preguntas y las respuestas individuales se en-
fretejen (como reflexiones y prdacticas corporales) mas
que para dar respuestas cerradas, para seguir investi-
gando y profundizando en los temas.

Jorge Dubatti insiste por el cardcter convivial del ejer-
cicio escénico, en el hecho de que la obra sucede en
las relaciones de convivencia que se generan enfre
arfistas y artistas-espectadores del acontecimiento es-
cénico (Dubatti, 2007). Ante la conciencia de que las
memorias de los ofros se inscriben en el propio cuerpo,
hay incluso una tendencia actual porincluir en ese dia-
logo, que deviene danza, a los que ya no estdn (caso
muy evidente de la danza butoh).

En el espacio institucional, se aboga por el estudio de
si mismo como corporalidad, de la propia memoria, la
herencia de la danza y ofras dreas de desarrollo hu-
mano, las conexiones con el contexto y con el mundo
globalizado. El cuerpo del bailarin y su mentalidad es
flexible para permitirse ser en la relacion de emergen-
cia del yo, y al mismo tiempo desplazado pory con lo
otro, en apertura a la potencialidad.

La labor educativa sucede en colectivos que se saben
no homogéneos. Los centros educativos se consolidan
como comunidades aglutinadas, aun a riesgo de su
ensimismamiento o endogamia, porque precisan cli-
mas de apertura y seguridad. En estos espacios se
fransita de una légica relacional competitiva (la que
pervive en el mundo globalizado), a una vinculante,
soportada en la sustentabilidad (en tanto que soste-

nibilidad y cuidado de los recursos, incluidos los hu-
manos). Estos aspectos del saber ser dancistico tras-
cienden el espacio institucional y buscan incidir en los
espacios de desarrollo social.

9. LAS ESCUELAS DE DANZA COMO NODOS DE TRANS-
FORMACION SOCIAL

Las cuatro escuelas sostienen sus proyectos educativos
con pasidn, compromiso ético, politico y social. Ya sea
mediante el empeno por el desarrollo de la poética
personal, la expansidn de los saberes de la danza que
sucede a través de un cuestionamiento constante, el
afdn investigativo o el didlogo entre lo que ha sido y lo
que serd, o la liga entre técnicas tradicionales y soma-
fica. Estas instituciones y las personas que las infegran
han logrado comunicarse y trabajar colectivamente
sin necesidad incluso de coincidir en sus visiones sobre
la danza. Los profesores pueden poner a sus estudian-
tes y lo que a ellos les beneficia por encima de sus de-
seos personales, sin hacer tampoco estos a un lado,
mds bien ofreciéndolos honesta y abiertamente para
entablar un didlogo. Estas comunidades interaccionan
afectdndose mutuamente, los estudiantes se pueden
reconocer como responsables de sus procesos, corres-
ponsables de los ofros, en relaciones horizontales con
sus maestros. Todos activos y cambiantes, tfodos por un
fin comun altamente matizado para cada uno.

El camino no ha sido sencillo, ni es una meta alcan-
zada, como puede también leerse en los textos, hay
espacios de miedo y duda, algunas veces se pierde
el hilo conductor, se generan confrontaciones des-
gastantes, se desea abandonar. Los no-errores de los
empenos largos, condicion necesaria de los proce-
sos abiertos y democrdticos suelen abrumarnos, pero
cada vez surgen renovados brios, renovados acuerdos
y el empeno se mueve.



La danza ha desarrollado en gran medida su pertinen-
cia en una cultura eminentemente violenta hacia la
corporalidad, a partir de la oposicidbn a modelos ce-
rrados donde la identidad propia se define por opo-
sicion al ofro (rechazo de lo diferente) o por imitacion
(tendencia a la correspondencia a un modelo ajeno).
El CICO habla de una pedagogia de la amabilidad, la
UDLAP habla de motivar a los alumnos, hacerles saber
que pueden, en la FPBA y la UV se promueve el acom-
panamiento; todas estas apuestas abogan por espao-
cios de sostenimiento de la ofredad.

Se concibe la danza como generadora de una episte-
mologia contrahegemaodnica que posibilita nuevas ma-
neras de autopercepcidn y percepcion de la otredad,
donde los atravesamientos (cruce de saberes, sentires,
deseares) suceden sin discriminacion de lo uno vy lo
otro, donde es posible construir un yo-tU vinculante. Es
la aplicacién de los saberes dancisticos, como fuerza
civilizatoria (CICO), emergente desde la denominada
“inteligencia dancistica” (CICO-FPBA) o “inteligencia
corpoérea” (UV-UDLAP).

Asi pues, sin abandonar la individualidad de cada cual,
las escuelas fejen un proyecto colectivo, no construido
desde las normas institucionales ni fampoco encerra-
do en las limitantes de la tradicién. En mayor o menor
medida han logrado quebrar el cascardn de lo que les
ha sido heredado, incluso en algunos casos de lo que
consideran “productivo o certero” en los pardmetros
convencionales, para permitir la emergencia de nue-
vas rutas. Se han instaurado en la pregunta de lo que
podria ser, abiertos a la posibilidad del desarrollo y se-
guros de la mayoria de edad de cada uno de los que
colaboran (base del respeto y la admiracion).

Sus procesos educativos dejan la condicion de “for-
macién”* que presupone un fin Ultimo o la anulacidn

de todo aquello que no sucede al interior de sus puer-
tas, para asumir la inestable condicidn cambiante
delrizoma (Deleuze & Guattari, 1997), que para cada
cual configura nuevos nodos, tensiones y lineas que
conectan.

En estas instituciones ya no caben los perfiles cerrados
e hiperespecializados que han conducido a la restric-
cion del ejercicio de los saberes de la danza a minimas
dreas de desempeno. Sus planes de estudio parten del
respeto y reconocimiento de las personas que los inte-
gran. Mucho se insiste en los disenos curriculares que
éstos deben ser independientes de las personas que
los producen, es decir, cada asignatura cuenta con
contenidos especificos, propdsitos, objetivos segun el
modelo y perfiles docentes determinados, que en nin-
gun caso deben llevar nombre y apellido. En el afdn
de la objetividad, se han esterilizado los procesos, los
documentos; pero la semilla germinal de la creacion
no emerge de suelos estériles. El poder transformador
del gozo, del autoconocimiento, de la relacion con los
otros, del desarrollo de la creatividad, todos ellos sabe-
res de la danza, proviene de esa semilla germinal que
combate la esterilizacion.

Asi pues, y sea por las circunstancias que sean, que la
danza forma parte de las instituciones profesionalizan-
tes, habrd que reconocer que su vida, la raiz en el cuer-
po que permite que florezca, no son las secuencias de
movimiento o el desarrollo de las capacidades fisicas;
tampoco los conocimientos sobre su desarrollo histori-
co, ni todas las herramientas de composicidén coreo-
grdfica. El impulso que motiva a la danza estd relacio-
nado con la complejidad de la corporalidad completa
de las personas que partficipan de ella, lo que se teje
a multiples niveles: sensorialidad, cognicién, emocion,
memoria, imaginacion, afeccion, etcétera. Siempre ha
estado dalli, las clases de danza han usado metdaforas, se

46. Ray Shwartz insiste en que la pa-
labra formacién no debiera usarse en
los proceso educativos, -No se forma

a nadie-, sehala.
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invita al gozo, se frabaja en la conexion metabdlica de
los colectivos, en el poder de la respiracion, en el contac-
fo que atiende y cuida; va siendo fiempo de que se ate-
mice en el curriculo explicitamente enunciado, de que
tome el lugar protagdnico que le corresponde.

Hay un sentido de plenitud en el gjercicio de la cor-
poralidad que se libera de cuadraturas impuestas por
una cultura que ha tendido a coartar la experiencia
afectiva, confiriendo al cuerpo el desempeno de ac-
tividades con fines pragmdticos. La emergencia de
una accidén corporal liberada de tal condicionamiento
produce un estado de gozo. Asi es como sumergirse
en un estado de danza deviene plenitud. Patricia Car-
dona habla de la "embriaguez placentera que genera
el movimiento” (Cardona, 2000). Senala que el cuer-
po danzante invita a la percepcidn, llama la atencidon
y establece contacto intercorporal. El bailarin no sélo
vive un “cuerpo habitado,” sino “un cuerpo habitado
a plenitud” (Luna, 2017).

Un profesor de la UDLAP dice que ve a los estudiantes
“vibrantes”. Es momento de fomentar esa chispa, que
no se pierda el impetu, el deseo por bailar. La danza
nos coloca en el centro de nuestra sensacion y placer
por la vida, es sismogrdfica, diria Javier Contreras (Con-
freras, J., en Luna, 2017). Incluso cuando experimenta-
mos tristeza o dolor, nos inunda un enorme gozo ante el
impulso de vida que nos conmueve. La danza posibilita
un espacio de ejercicio de nuestro derecho al placer,
al gozo, a la libertad.

Aun sabiendo que se quedan muchas cosas en el tinte-
ro, vale la pena celebrar el didlogo que aqui se inicia,
asi como las abiertas y generosas respuestas que estos
cuatro centros educativos procuran ante las preguntas
que nos plantea un ejercicio pedagdgico fundado en
el reconocimiento y respeto de la propia corporalidad.
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DE ARTES ESCENICAS

En Meéxico existen gran cantidad de escuelas que ofertan una
formacion superior en danza contempordnea, sin embargo, es
escueto el material que estas escuelas ofrecen que permite la
reflexion sobre los procesos de ensenanza—aprendizaje mas alla de los
aspectos formales, lldmese lenguaje, posturas o patrones de
movimiento.

En la presente investigacion pretendemos generar una reflexion
colegiada, que permita analizar las prdcticas docentes de los
involucrados, para reconocer en el hacer de dia a dia a aquellas que
contribuyen al fransito hacia una pedagogia constructivista o
humanista centrada en el estudiante y el aprendizagje.




