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Educacion musical en la frontera
de la oralidad y la escritura.

El caso Ollin Yoliztli

Resumen

El presente estudio surge de la necesidad de explorar caminos diferentes para la
construccion de conocimiento musical, en virtud de la problematica que enfrenta el campo
de la educacidon musical, como consecuencia del agotamiento del modelo conservatorio.
Dadas las condiciones existentes, en la investigacién que presento me planteé como
objetivo general analizar la oralidad y sus mecanismos y delimitar sus cualidades como via
de conocimiento capaz de generar una apropiacion mas organica del hecho musical. De
manera especifica, me propuse analizar y describir la forma en que las practicas de la
oralidad se expresan y se utilizan en la Escuela de Iniciacién a la Musica y a la Danza Ollin
Yoliztli, escenario que sirve de marco a un modelo educativo que integra disciplinas
artisticas e incluye saberes y procedimientos de la tradicidn oral y la tradicién escrita. La
experiencia de investigacion me permitid examinar las posibilidades que este modelo
ofrece como modelo alternativo de educaciéon musical. Para hacer frente a los desafios
tedrico-metodoldgicos planteados por el estudio, opté por el enfoque socio antropoldgico
de la metodologia etnografica en conjunciéon con la perspectiva de la historia social y
cultural, referentes que fueron indispensables para abordar los fendmenos educativos de
interés para esta investigacién. Los resultados obtenidos dan cuenta de una experiencia
singular construida histéricamente y que estd en condiciones de aportar conocimiento
valioso para la educacién. Asi también, los logros alcanzados permitieron avanzar hacia la
delimitacion de un modelo formativo diferente, concebido por sus propios actores como
modelo de educacion artistica integral enclavado en la frontera de la oralidad y la escritura,
donde el fandango se revelé como espacio social, cultural y formativo, de enorme interés
para su andlisis desde el campo pedagdgico.

Palabras clave: educacion musical, oralidad, escritura, modelo conservatorio, educacion
artistica integral.
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Introduccion

El antropdlogo que no se ha examinado a si mismo no tiene,
pues, derecho ni razén para antropologizar (Weston La Barre,
en Devereux, 1997).

Origen de la investigacion. De las motivaciones, deseos e intencionalidades

Mucho se ha dicho acerca de la estrecha relacién que se establece entre la historia personal
y los temas que se eligen para la investigacién. Es un hecho que las experiencias de vida nos
determinan y nuestros tépicos de estudio, nos delatan. En mi caso esta consigna se cumple
de manera cabal, en virtud de que las vivencias tempranas, asi como el recorrido formativo
y profesional transitado, han sido decisivos y estan en la base de las motivaciones, deseos
e intencionalidades que me impulsan a la reflexidn y discernimiento sobre los asuntos de la
educacion musical. El ambito personal y el profesional a menudo son realidades que se han
guerido ver separadas, pero en los hechos, ambas confluyen afectdndose mutuamente. Lo
personal no se restringe a la esfera privada, lo personal es politico (Olivera, 2014), por lo
tanto, visibilizar y hacer conciencia de los elementos subjetivos latentes en el trabajo de
investigacion se convierte en una tarea irrenunciable.

Subjetividad latente

En la historia de mi formacién identifico saberes y conocimientos adquiridos en escenarios
formativos no academizados, que fueron sumamente significativos en la educacién de mi
gusto musical y en la configuracion de miidentidad. Entre ellos debo mencionar la influencia
gue tuvo la radio en el crecimiento y desarrollo de mi pensamiento, a través de la diversidad
de temas culturales que se difundian por ese medio. Me refiero especificamente a Radio
Educacién y Radio Universidad, emisoras sumamente propositivas en ese momento y que,
ante el empobrecimiento y trivializacidén de la cultura que hacian los medios mdas amplios,
estos espacios eran auténticos oasis para las jévenes generaciones. Recuerdo
especialmente dos programas muy reconocidos y que hicieron época por su enorme labor
de difusién de la musica y la danza tradicional mexicana que se transmitian a través de Radio
Educacién, ellos fueron: “Panorama Folclérico” y el programa del FONADAN (Fondo
Nacional para el Desarrollo de la Danza Popular Mexicana). Estos programas fueron
verdaderas escuelas que me acercaron a la riqueza musical y dancistica de las culturas de
nuestro pais, y ampliaron mi sensibilidad musical.
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Otros espacios de influencia determinante en mi gusto musical y el de mi generacién, fueron
las pefias,! lugares alternativos de difusién de la mdsica mexicana y latinoamericana, que
nos acercaron a los géneros populares y a las musicas tradicionales de nuestras regiones y
las de los musicos provenientes del exilio principalmente de paises como Argentina,
Uruguay y Chile. Musicas que participaban de la accién politica y en su practica cultural
tuvieron un gran ascendiente en la configuracién de las identidades de las jovenes
generaciones de las décadas de los setenta y los ochenta.

Un punto mas que identifico y que estd latente en la eleccidon del tema y el lugar de
investigacion, es el relacionado al trabajo desarrollado en la Direccidon General de Culturas
Populares,? donde fui parte, desde 1978, del grupo de jévenes musicos que integraban el
equipo del maestro César Tort, desempefiando tareas de docencia e investigaciéon dentro
del proyecto DECUMESE (Desarrollo de la Cultura de México en el Sector Educativo), que
impulsaba la entonces Direccion General de Culturas Populares, con el apoyo de su titular
Rodolfo Stavenhagen. Entre las labores que desarrollaba en ese lugar, se encontraba la
recopilacion de lirica infantil tradicional en diversas comunidades de nuestro pais,
experiencia que permitid acercarme a la riqueza musical de México y a valorar sus
posibilidades como sustancia para la educacién. Encuentro vivos los preceptos de Tort,
educador musical mexicano de quien aprendi que: “Musicalizar, en su acepcion mds amplia,
significa educar; y educar, en términos de formacién basica, significa, entre otras cosas,
hacer que el nino ame y descubra los valores que le rodean, comenzando por los suyos
propios. [...] La musica lleva [...] en su interior elementos casi tangibles de cultura y este
factor debe ser usado para darle a la musica, como actividad educadora, dimensiones mas
trascendentes. [...] téngase presente que cultura y educacién son [...] elementos que se
complementan” (Tort, 1982:8).

El tema de estudio, el lugar de indagacion y los objetivos generales

En la eleccidn del tema de estudio y el lugar de indagacién, se encuentran furtivos muchos
otros aspectos que se derivan de la historia personal. Entre ellos, identifico también el
vinculo que me une a la Escuela Vida y Movimiento Ollin Yoliztli,? institucién en la que
realicé estudios de Fagot, Conjuntos de camara y Conjuntos orquestales, como parte del
ambicioso programa de educacién musical impulsado hacia finales de la década de los
setenta por la presidencia de la Republica en turno. En el documento de titulacién de
maestria (Palacios, 2012) hago referencia pormenorizada a este proyecto educativo, de ahi

! Jorge Velasco (2004) da cuenta del importante movimiento cultural alternativo de musica popular surgido
en la década de los setenta, sus protagonistas, escenarios y ocasiones de ejecucion.

2 Institucién que dependia, a su vez, de la entonces Subsecretaria de Cultura de la SEP.

3 Antes denominada Escuela de Perfeccionamiento Vida y Movimiento Ollin Yoliztli, institucidn hermana de la
Escuela de Iniciacién a la MdUsica y a la Danza, lugar de indagacion de la presente investigacion.
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gue el antecedente mds inmediato de la presente investigacidn, se encuentra justamente
en ese trabajo que consistid en un ejercicio reflexivo, cuyo propésito fue analizar la
experiencia propia con miras a desentrafiar algunos elementos que fueron determinantes
en mi formacién y desempeiio profesional, convirtiéndose a la postre en temas de estudio
de mayores alcances y en los ejes de interés pedagdgico. Los factores que hicieron
escabroso el camino de mi formacién musical, colocandome en el lugar de la dificultad,
fueron precisamente los que me sensibilizaron y ayudaron a entrever los problemas que
aquejaban a la educacién musical de aquellos afos. La zona del escollo se convirtié en una
oportunidad valiosa para la reflexion y el analisis, en un lugar desde el cual pude distinguir
mas nitidamente el origen y naturaleza de los obstaculos. Tengo la conviccién de que, si mi
proceso formativo no hubiera presentado dificultades, quizd no habria surgido la inquietud
y necesidad de preguntarme y escudriiar sobre estos asuntos, cuyas implicaciones tuvieron
alcances mayores.

Asi pues, la perspectiva del analisis realizado hizo posible la identificacion del conflicto
individual, no como asunto limitado al dmbito personal, sino como expresién de una
problematica de dimensiones mas amplias; de un asunto de proyeccion social,
estrechamente vinculado con la historia de la educacién musical en nuestras instituciones
y que se develé ante mi como parte de las trabas del propio sistema educativo. La
indagacién sobre la experiencia andada, entendida en contexto y como fragmento de un
espacio y tiempo histéricos, me llevd a la deteccion de dos elementos fundamentales que
han sido temas centrales de mi reflexidon dentro del campo de la educacién musical y, me
parece, temas primordiales de este ambito educativo. El primero de ellos esta relacionado
con la trascendencia que, desde mi perspectiva, tiene el contacto con el hacer musical y
artistico a temprana edad, y el papel que le corresponde desempaiiar a la educacion en
dicho proceso.* El segundo se relaciona con la concepcién de musica que ha prevalecido en
las escuelas profesionales, asi como las formas de aprendizaje y ensefianza que se derivan
de la misma. Procesos que recorri en mi andar formativo, a través de los procedimientos
académicos de cufio conservatoriano, padeciendo su infecundidad y aridez. Este es el tema
gue interesa problematizar en el presente trabajo y que da la pauta para la delimitacién del
objeto de estudio y la eleccion del escenario de investigacion.

La problematica detectada en el campo de la educacién musical condujo a establecer una
mirada critica del modelo educativo que se reproduce en las instituciones de ensefianza
profesional, asi como de la concepcidén univocista de la musica que subyace en dicho
modelo. Concepcién heredada de la cultura hegemdnica de Occidente y que se ha definido
como Unica y universal, constituyéndose en el referente por excelencia para el disefio de

4 Algunos aspectos vinculados con estos temas han sido abordados en trabajos anteriores (Palacios, 2005;
2012).

13



procesos formativos y la construccion de conocimiento musical en escuelas profesionales y
conservatorios. De manera simultdnea, la problematica referida condujo a la procura de
formas diferenciadas para el aprendizaje y desarrollo de la musicalidad humana, mas alla
del modelo conservatorio.

De este modo, los anteriores elementos dieron la pauta para explorar espacios donde fuera
posible observar prdcticas musicales y educativas sustentadas en otros referentes
ontoldgicos y otras epistemologias para el aprendizaje y la apropiacion de saberes
musicales, admitiendo de antemano un interés manifiesto por los procesos que
caracterizan las dindamicas de la oralidad. De ahi que, resultara atractivo para el analisis de
esta investigacion el caso especifico de la Escuela de Iniciacién a la Musica y a la Danza del
Centro Cultural Ollin Yoliztli, concretamente el Area de Mdusica y Danza Tradicional
Mexicana, escenario que por sus caracteristicas brindd la oportunidad para analizar
practicas educativas basadas en los procesos de tradicion oral de la musica en combinacién
con procesos de tradicidn escrita. Practicas que por si mismas hablan de la configuracién de
un modelo con elementos y caracteristicas propias. En consecuencia, el objetivo de esta
investigacion se centré en la profundizacidon del conocimiento de los mecanismos de la
oralidad como via de apropiacidn y construcciéon de conocimiento musical y, de manera
especifica, en el analisis de la forma como dichas practicas se expresan en la Escuela de
Iniciacién a la Musica y a la Danza, como resultado de un proceso de configuraron histérica.

De los referentes tedricos y metodoldgicos

Para el andlisis propuesto se consideraron tres principales dimensiones, una referente a la
perspectiva cultural de la musica, otra relacionada con la oralidad y una mas con la mirada
histérica. Los fendmenos para analizar requerian un enfoque que permitiera una
aproximacion adecuada al caracter sistémico, relacional, histérico y contextual de la musica
como fenédmeno sonoro. Para tal fin fue fructifera la mirada antropoldgica de la musica,
esencial para entenderla como proceso cultural, a través de los aportes de autores clasicos
en este campo, entre ellos: Alan Merriam (1964), Bruno Nettl, (2008; 2010), John Blacking
(2003), Christopher Samall (1989; 1999). Otras contribuciones que se consideraron valiosas
y que han aportado a la concepcidn holistica y multidimensional de la musica, fueron las de
Jean Molino (2011), Jéssica Gottfried (2006), Ruth Finnegan (2002), asi como las de autores
mexicanos como Gonzalo Camacho (2001; 2007; 2009; 2010; 2011a; 2011b; 2017),
Georgina Flores (2009; 2011; 2013; 2015), Marina Alonso (2005; 2011; 2012), Amparo
Sevilla, (2009; 2010; 2013), etc. Para la aproximacién a los mecanismos de la oralidad y su
caracterizacion, fueron tomados como referentes obligados, los trabajos de Eric Havelock
(2008) y Walter Ong (1987). También se tomaron en consideraciéon los aportes de Antonio
Santoni Rugiu sobre los procedimientos del artesanado, donde la oralidad tiene una funcién
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central. En cuanto a la dimensidn histérica, el punto de partida fue el enfoque de la historia
social y cultural, a través de los estudios de Peter Burke (2006), enriquecidos con los aportes
de Enrique Florescano (2012), Thomas S. Popkewitz (2003) y Maria Esther Aguirre (1997
2005; 2009; 2013), miradas que resultaron pertinentes al tema de estudio, dadas sus
caracteristicas y los recursos que ofrecen para el abordaje de los aspectos socio histéricos
y culturales de los cuales se quiere dar cuenta. Sobre esta misma vertiente fueron de
utilidad herramientas analiticas como el concepto de generacidn y la narrativa biografica.
Finalmente, para la comprensién de los procesos de largo aliento, fueron imprescindibles
las contribuciones de Norbert Elias (2009).

La perspectiva metodoldgica que se adoptd en esta investigacion parte de asumir la realidad
como un fenémeno vivo, complejo, dindmico y multidimensional. Por lo que, para llegar a
la comprensién de los procesos de interés para la investigacién, se considerd apropiado y
conveniente el auxilio de un enfoque interpretativo de corte etnografico. Es asi como esta
investigacion se circunscribe en lo que se ha dado en llamar paradigma interpretativo y se
sustenta en el enfoque socio antropolégico de la metodologia etnografica (Geertz, 2001;
Geertz, Clifford et al., 2008), a la cual se han sumado elementos de enfoques que han
enriquecido la perspectiva actual de la etnografia que la entiende en sus posibilidades
dialdgicas, de colaboracidn y coparticipacién (Guber, 2001; Rappaport, 2007). Perspectiva
gue permitié percibir el ambiente social de la Escuela de Iniciacidn, escenario en el que se
puede apreciar una circunstancia especifica de aprendizaje, a partir de formas y procesos
singulares configurados histdricamente. En el primer capitulo se hard una descripcion
ampliada de los elementos tedérico-metodoldgicos que configuran este trabajo.

Los resultados de la investigacion permitieron documentar y describir una experiencia
singular que estd en condiciones de aportar conocimiento valioso para la educacion, y
avanzar hacia la delimitaciéon de un modelo concebido por sus propios actores como modelo
de educacion artistica integral, que finca sus aspectos ontoldgicos y epistemoldgicos, sobre
la base de los mecanismos y procesos socioculturales y psicodindmicos de las culturas de
tradicion oral en didlogo con los de la tradicidn escrita, donde el fandango se revelé como
espacio social, cultural y formativo, de enorme interés para su andlisis desde la disciplina
pedagégica.

A continuacién, presento la estructura capitular que da un panorama general de la
organizacién y contenido de este trabajo.

De la organizacién y contenido de la tesis

El Capitulo 1 contiene los elementos de configuracidn de la investigacidn. En él se expone
el planteamiento del problema, asi como las preguntas que se derivaron del proceso
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reflexivo y que fueron las que guiaron la investigacidon. Asi también se informa acerca del
estado de conocimiento cuya problematizacion contribuyd a una mejor delimitacion del
objeto de estudio. Se comunican los criterios de busqueda utilizados, asi como los acervos
explorados y las fuentes consultadas. Enseguida se exponen a detalle los objetivos que
persigue la investigaciéon y se pormenorizan los supuestos de partida. Paso seguido se
desarrollan las dimensiones de analisis construidas para la aproximacién a la realidad de la
cual interesa dar cuenta, mismas que conforman el marco tedrico conceptual de la
investigacion. Posteriormente, se informa acerca del referente empirico y de los referentes
tedrico-metodoldgicos utilizados. Se hace la exposicién ampliada de los antecedentes,
caracteristicas, ubicacién y configuracion actual de la Escuela de Iniciacién a la Musica y a
la Danza, lugar de indagacion de esta investigacion. Se lleva a cabo la explicacién del proceso
para la obtencién de datos, asi como la descripcidon del enfoque, las técnicas y los
instrumentos de indagacién. Se hacen de igual modo las precisiones acerca del disefio de la
investigacion y sus implicaciones, asi como las acotaciones del itinerario de trabajo de
campo. Ademas, se realiza la descripcidén de los criterios para la seleccion de los sujetos
participantes de la investigacién y la determinacién de situaciones o escenarios para su
observacion. Finalmente, se incluye una parte que da cuenta del proceso seguido para el
analisis de datos.

A partir del Capitulo 2, se abordan los resultados de la investigacidn. En este capitulo se
expone el contexto histérico, politico, social, cultural y educativo que enmarcé el
surgimiento de la Escuela Piloto de Iniciacidn a la Mdsica y a la Danza. En él se destina un
espacio para relatar acontecimientos politicos, sociales y culturales de la historia del
presente mexicano, directamente relacionados con la creacion de la institucién educativa,
objeto de la presente investigacién. Sucesos intimamente vinculados con el tipo de
propuesta formativa que ahi se gestd y con el grupo de maestros que conformaron el primer
equipo de profesionales del drea de folclor que participaron en la puesta en marcha del
proyecto, y quienes se autodefinen como generacién post 68. El contenido de este apartado
representa un ejercicio reflexivo del contexto histérico al que se hace referencia, asi como
un esfuerzo analitico de los referentes culturales compartidos por los protagonistas,
integrantes de una generacion, y la manera como ese bagaje que configuré su identidad
personal, social, cultural e histérica, cristaliza en el proyecto Ollin Yoliztli.

En el Capitulo 3 se hace la reconstruccion histdrica del proceso de creacion de la Escuela
Piloto de Iniciacidon a la Musica y a la Danza®, a través de la voz de sus fundadores. En esta
descripcidon/interpretacion se detallan las circunstancias que favorecieron su creacidn, asi
como las condiciones en las que se concibe, se disefia y se pone en operacion el proyecto

5> Asi denominada al momento de su creacion.
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educativo. Se abunda sobre los principios pedagdgicos que le dieron vida y los ejes
fundamentales en los que se asienta la propuesta, asi como los objetivos y contenidos de
su programa inicial. Ademas, se detallan los aspectos involucrados en la planeacién y las
estrategias emprendidas para su operacion. El contenido de este capitulo es resultado de
un esfuerzo de interpretacion que problematiza las situaciones sociales y educativas
implicadas en el proceso de configuracién del proyecto, en el cual se pudo identificar al
folclor como uno de los ejes sustantivos de la propuesta y como elemento que tuvo especial
resonancia en las interacciones cotidianas, y repercusiones decisivas en la dindmica de la
vida académica y en el ambiente social de la escuela. Este elemento, constituyé un punto
de tensién que generd resistencias, fricciones, pero también acciones que obligaron a la
negociaciéon, en un campo de practicas definido por la disputa hegemodnica del
conocimiento, en virtud de estar atravesado por un hecho singular, la dicotomia establecida
entre dos culturas musicales procedentes de concepciones diferentes, la de la tradicion oral
y la de la tradicién escrita.

El Capitulo 5 describe la practica educativa de cuatro maestros, cuyas experiencias brindan
un panorama acerca del proceso de configuracion de una metodologia para la ensefianza
de la musica tradicional, surgida en el seno de las practicas educativas desarrolladas en el
area de folclor de la Escuela Piloto de Iniciacién a la Musica y a la Danza. Por una parte, la
descripcién da cuenta de como la practica mediada por los preceptos y mecanismos de la
oralidad deviene modelo pedagégico. Se hace aqui de manera especifica la descripcidon
interpretativa de los elementos que revelan la configuracién histdrica de ese modelo, que
lo definen sus creadores como modelo de educacién artistica integral, el cual tiene al
fandango como su referente de base, espacio de actuacién donde los mecanismos de la
oralidad se expresan y fungen como medios de construccién de conocimiento musical. Por
otra parte, el andlisis se enfoca en describir la forma como se expresan en la actualidad
dichas practicas y en caracterizar sus peculiaridades, definidas por la articulacién que se
establece con los procedimientos de la tradicién escrita, a partir de su inserciéon en un
contexto escolarizado. Se lleva a cabo también un ejercicio analitico de las practicas del
presente desde su comprensién histdrica, a fin de identificar los elementos de continuidad
gue perviven y se entrelazan con los aspectos que caracterizaron la propuesta inicial, lo
anterior con la idea de hacer mas comprensible su proceso de configuraciony los elementos
gue han permitido constituirse y llegar a ser lo que hoy son.

El Capitulo 5 esta dedicado a las reflexiones finales donde se hace un recuento analitico y
un balance de los planteamientos, a través de los cuales se dio cumplimiento a los objetivos
trazados y donde se corroboraron los supuestos de origen, asi también se examinan las
posibilidades que el modelo de la Escuela de Iniciacién ofrece como modelo alternativo de
educacién musical y se someten a consideracién algunas ideas conclusivas.
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CAPITULO 1. ELEMENTOS DE CONFIGURACION DE LA INVESTIGACION

Expongo a continuacion los pasos y las etapas que recorri en el proceso de indagacion, asi
como los recursos tédricos y metodoldgicos que utilicé para dar forma a la investigacién
gue presento. En esencia este apartado contiene los elementos de configuracion de la
investigacidn, que incluye la descripcidon del objeto de estudio y los propdsitos perseguidos,
las dimensiones que conforman el marco tedrico conceptual, las orientaciones
epistemoldgicas que guiaron el proceso del diseiio de la investigacion, su planificacién, las
estrategias de recoleccidon de datos, su seleccidn y categorizacion, asi como su analisis e
interpretacion. Todos ellos constituyeron procesos fundamentales que hicieron posible la
culminacién del trabajo. A continuacidn, doy paso a su presentacioén.

1.1 Planteamiento del problema

1.1.1 El modelo conservatorio

El modelo educativo que prevalecia, y que sigue estando muy presente en los espacios
académicos en los que me formé, se caracteriza por asumir una concepcion de musica que
se centra exclusivamente en la naturaleza de su materia sonora y, por lo mismo, se estudia
desde su racionalidad. Hoy entendemos que el modelo de conservatorio adopté las
epistemologias acordes al desarrollo que experimentd el conocimiento cientifico occidental
de la modernidad,® con fuerte énfasis en la ciencia positiva, convirtiendo a la musica en un
cuerpo de doctrina teérica (Molino, 2011). Esta concepcidén de musica, con aspiraciones de
estatus cientifico, fue la que florecié en el seno de la cultura occidental, y la que se propagé
a lo largo y ancho del mundo, erigiéndose como la Unica musica pura y universalmente
valida, adjudicdndose, ademas, una supuesta superioridad artistica por encima de cualquier
otra musica.

“De hecho, es precisamente esta conviccidn inamovible de superioridad de la cultura
europea sobre todas las otras lo que ha dado a los europeos, y posteriormente a sus
herederos americanos, la confianza necesaria para emprender la colonizacién cultural del
mundo e imponer a la raza humana, en su totalidad, los valores y los habitos del
pensamiento europeo” (Small, 1989:11).

Estas eran las concepciones que se dejaban sentir en los ambientes académicos de mis
épocas de estudiante y las que definian el compendio de saberes que se debian abordar.
Las escuelas profesionales en las que me tocd estudiar tuvieron por muchos afios, como

5 El modelo de conservatorio se afianza en el transito que va del siglo XVIII al XIX. “Alguno dio a ese periodo el
nombre de “iluminismo musical” o, directamente, “enciclopedismo musical” (Santoni, Rugiu A. “Sobre los
conservatorios”, en: Aguirre, Lora, Repensar las artes. Culturas, educacion y cruce de itinerarios, México,
ISSUE-UNAM, 2011).
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esencia de sus contenidos, basicamente los repertorios de la musica occidental del periodo
barroco, cldsico, romantico e impresionista; demoraron en abrirse a los movimientos
estéticos de vanguardia surgidos en los inicios del siglo XX, e incluso a la incorporacion de
la musica de los periodos del Renacimiento y la Edad Media.” Estas escuelas tampoco
incluian en sus contenidos las culturas musicales de las poblaciones marginadas de México,
ni tampoco las expresiones musicales de otras culturas diferentes a la europea.

En perfecta sintonia con esta concepcién ilustrada de la musica, se crearon también sus
procedimientos de ensefianza. Por lo que las metodologias utilizadas han dado un peso
considerable a la conceptualizacion y racionalizacién de los conocimientos, basados
esencialmente en la categorizacién, fragmentacion y diseccién de los saberes, sin atencion
a procedimientos sensitivos e intuitivos. En el ambito académico se inicia el aprendizaje
musical a partir de la lectura y la escritura de la musica. De tal suerte que para aprender a
cantar o a tocar un instrumento, se comienza con el estudio de la teoria y con el
conocimiento detallado de los elementos técnicos implicados en la gramatica musical, y que
son indispensables para el desciframiento de la musica representada en la partitura. El
estudio de los componentes de la musica: ritmo, melodia, armonia, se hace de manera
aislada, por medio de ejercicios concebidos desde la racionalidad, totalmente fuera de un
entorno musical significativo. Los saberes se seccionan, se conocen las figuras ritmicas y sus
valores, con sus correspondientes divisiones y subdivisiones, que pasan por un
desmembramiento matemadtico para su comprensidn. Se aprenden las notas, sus nombres
y ubicacidon en el pentagrama, con técnicas “gimndsticas” de recitacidon y repeticion
mecanizada hasta que se logra su memorizacion. Por su parte, el estudio de la armonia es
un proceso sumamente complejo, que consiste en el estudio analitico de la materia con la
gue esta hecha la estructura de la obra musical. Se basa en el conocimiento de las reglas
gue rigen la composicién musical, para comprender la forma como se agrupan, superponen,
organizan y relacionan los sonidos entre si, los cuales, configurados de determinado modo,
cumplen una funcién dentro del todo y son parte esencial en el desarrollo de un discurso
musical coherente.

Como se puede ver, el modelo occidental eurocentrado otorga un valor desmedido a las
formas de conocimiento mediadas por la lectoescritura, colocando a la partitura en el
centro del proceso de aprendizaje. De tal suerte que el objetivo apunta mas al
desciframiento del cédigo musical, que a propiciar la experiencia musical sensible. En este
afdn quedan fuera formas de conocer que pasan por la experiencia corporal y
procedimientos que implican la oralidad, con sus respectivas formas de apropiacion.
Aspectos que en el modelo de la oralidad estdn muy presentes. En este campo el

7 Recuerdo que no existia en los afios setenta, por ejemplo, la asignatura de flauta barroca en la Escuela
Nacional de Musica hoy Facultad de Musica de la UNAM.
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aprendizaje pasa por la vivencia y la experimentacién del fenédmeno sonoro completo, sin
gue se recurra a conceptos, definiciones o razonamientos tedricos previos; la metodologia
gue rige estas practicas discurre con otras légicas. El musico inmerso en la légica de la

Ill

oralidad, como sucede en el sistema del “son jarocho” aprende a tocar un instrumento, a la
vez que canta, versifica, baila, todo al mismo tiempo y dentro de contextos culturales
significativos, en los que se ponen en movimiento los sentidos y las diversas vias implicadas
en el proceso del conocer, donde la emocion, el afecto, el acompafiamiento y el compartir
con los otros es crucial. Los elementos descritos caracterizan las prdacticas de la musica de
tradicion oral y son los que resultan sumamente atractivos para ser analizados en sus

posibilidades como modelos alternativos para la formaciéon musical.
1.1.2 La musica como materia y no como experiencia

En el modelo de conservatorio se entiende a la musica como materia y no como experiencia.
En dicho modelo existe un predominio de metodologias racionalistas de corte intelectual,
basadas en procedimientos que privilegian el conocimiento tedrico analitico, por encima de
la experiencia directa y sensible. Estas metodologias operan a través de definiciones y reglas
bien establecidas, en donde los temas se articulan y ordenan desde criterios intelectuales
de tipo ldgico. Habitualmente se parte de conceptualizaciones generales que con frecuencia
no responden a los intereses y necesidades mas genuinos de los estudiantes, ademas de
encontrarse alejadas de sus vivencias inmediatas (Gainza, 1963). Los procesos educativos
gue se suscitan, por lo comun se basan en la separacién de los fendmenos musicales en
partes aisladas, fuera de entornos sonoros con un sentido artistico. Por ejemplo, es usual el
estudio de intervalos, escalas y acordes como elementos puros, desvinculados entre si y
apartados de la completud del fendmeno musical.

Estos enfoques metodoldgicos sobrevaloran la técnica instrumental por encima del
contacto sensible con el instrumento, obstaculizando la espontaneidad, la libre exploraciéon
sonora y la improvisacién. Por su parte, la ensefanza de la ejecucidon de un instrumento
ocurre en solitario, se basa en el trabajo individual, con pocas o nulas oportunidades de vivir
la experiencia colectiva y el aprendizaje en comunidad. El conocimiento de la técnica y el
dominio de un instrumento se desarrolla por medio de métodos frecuentemente
elaborados a partir de ejercicios, que se quedan en ese nivel, sin lograr alcanzar un
verdadero sentido musical. El estudiante muchas veces demora en abordar y encontrarse
con auténticas obras musicales y vivir asi la experiencia plena de la musica. El modelo de
conservatorio a pesar de sus enormes trabas continlda vigente, plenamente instituido y
profundamente arraigado en nuestras escuelas profesionales de educacién musical. Por
estas razones considero que su analisis y debate se hacen absolutamente indispensables,
en virtud de que reproduce una visién elitista que ha fijado pardmetros de validaciéon
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sustentados en epistemologias por demds rebasadas, a través de las cuales se han
determinado contenidos y perpetuado procedimientos metodoldgicos ya obsoletos.

No se pueden dejar de reconocer los aportes histéricos que dicho modelo ha hecho al
conocimiento musical de la humanidad. Tampoco se puede olvidar que la alfabetizacion y
la hiperespecializacién musical han contribuido de manera excepcional al desarrollo de las
culturas musicales institucionalizadas, con logros extraordinarios en el ambito
composicional y en el terreno de la ejecucidn. Los avances hablan de alcances portentosos,
del arribo a niveles de virtuosismo sorprendente en el terreno de la creacién y la
interpretacidon musical. A lo largo de la historia de la musica de la cultura europea se han
producido obras monumentales, fruto del alto nivel de desarrollo y complejidad de sus
constructos tedricos y tecnologias composicionales. También se ha visto el despliegue de
conocimiento, que ha desembocado en la alta depuracién de los recursos y técnicas de
ejecucion e interpretacion musical. En resumen: “..la tradicion musical de la Europa
posrenacentista y de sus retofios es uno de los fendmenos culturales mas brillantes y
sorprendentes de la historia humana” (Small, 1989:11). No obstante este reconocimiento,
Small también advierte sobre las limitaciones y el “empobrecimiento liso y llano” que la
tradicidn occidental presenta en algunos de sus dominios (op. cit). Desde mi experiencia,
puedo decir que, a pesar de los enormes logros, el estancamiento del modelo es
incuestionable y que la percepcién de esta problemadtica es compartida por muchos
investigadores hoy en dia (Gainza, 2002; Musumeci, 2002; Jorquera, 2010; Castilla, 2010;
Holguin y Shifres, 2015; Gonnet, 2015).

A continuacién, haré un esbozo de lo que considero es el paradigma estético que estd en la
base del modelo de conservatorio, con la intencién de reflexionar acerca de su esencia y la
naturaleza de su ser, que permitan avanzar hacia una problematizacién de los elementos
de caracter ideoldgico, epistemoldgico, politico, cultural, que estan jugando un papel
decisivo en su perpetuacion.

1.1.3 El paradigma estético de la modernidad

“..el paradigma estético [de la modernidad] se proclama
inherentemente superior y mds valioso que otras prdcticas
musicales y, por tanto, se propone como fundamentacion que
legitima la musica en la educacion general. Para esta ideologia, las
obras de arte son manifiestamente superiores a otras obras,
particularmente a las populares y a las artes prdcticas” (Regelski,
2007:6).
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Como consecuencia de la expansion de los proyectos civilizatorios de Occidente (Aguirre,
2009), -que afectd todas las esferas del saber humano- en el campo de la musica y, de
manera especifica, en el de la educacion musical institucional, quedd asentado el paradigma
estético de la modernidad, basado fundamentalmente en la reproduccién de las culturas
musicales de las sociedades hegemodnicas de Occidente. Dicho paradigma dejo fuera las
expresiones locales diferentes, aquéllas fundadas enotras légicas y parametros culturales.
Por lo que en muchas partes del mundo se establecieron escuelas y conservatorios que
reproducian analogas creencias y valores, y promovian la misma visién univoca del hecho
musical. A través de la educacién se instaurd y conservé una perspectiva Unica de
conocimiento que reforzd, por encima de otros saberes, aquellos compatibles con la visién
eurocentrista propia de la modernidad, todavia muy presente en nuestros dias.

El paradigma occidental, a cuya sombra “se ha producido conocimiento, se han generado
teorias, se han legitimado unos saberes por sobre de otros, se han establecido instituciones
educativas, se han seleccionado y estructurado contenidos, se han formulado sistemas
pedagégicos...” (Aguirre, 2009:16), ha dejado su impronta en los espacios formativos del
arte, no sélo por el tipo de contenidos que ha privilegiado, sino, de manera muy
significativa, por sus formas de propagacion, es decir, por sus procedimientos, técnicas y
recursos de ensefianza, donde han quedado fuera practicas que apelan a la sensibilidad, la
intuicién, la imaginacion y la creatividad, formas de cultivo e interiorizacion que si han
estado muy presentes en las culturas de tradicion oral.

1.1.4 La musica, édoctrina tedrica, producto del intelecto?

La musica en el ambito académico se ha expresado en los términos en que los valores de la
modernidad la configuraron. El tipo de musica que se ha cultivado en estos espacios -nos
referimos a los conservatorios y escuelas profesionales de musica-, ha sido la musica de
tradicion europea occidental. Esta musica fue fiel a los valores promovidos por la cultura
hegemonica, que la llevd a transitar por un “proceso de racionalizacidn y especializacion”
(Molino, 2011:116), dando como resultado una musica con un prominente desarrollo
técnico. En dicho proceso esta musica se separé del resto de componentes que integran la
totalidad social y cultural que da sentido al hecho musical, constituyéndose en lo que
Molino entiende como un cuerpo de doctrina tedrica, producto del intelecto y alta
racionalizacién del conocimiento.

“...el desarrollo de la historia musical en Occidente no era simplemente una larga marcha
hacia la pureza de la musica, sino también la conquista de la verdad; la verdad definida como
adaequatio rei et intellectus. La musica —producto del intelecto y del deseo de
conocimiento-, era reproduccién del mundo de los sonidos en su objetividad. La musica
reflejaba la estructura real del mundo” (Molino, 2011:119).
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La plataforma social y cultural que estuvo en la base del pensamiento y las concepciones
estéticas que dieron origen a la musica que ha habitado los espacios académicos de las
sociedades occidentales -incluido nuestro pais y muchos otros del mundo que fueron objeto
de la colonizacion econdmica, social, cultural, cognitiva, sensitiva y estética de Occidente
(Gémez y Mignolo, 2012:18)-, fue construida por los valores, preceptos y aspiraciones de la
modernidad.®

Las sociedades modernas,® animadas por los ideales y anhelos de progreso social, dieron
origen a conformaciones econdmicas, politicas, sociales, culturales, totalmente inéditas,
cristalizadas en renovadas dindmicas de vida y diferentes formas de relacién social, de
donde se derivan también “nuevas practicas relacionadas con el arte” (Aguirre et al.,
2015:282). Se trata de un periodo histérico que experimentd, entre otras cosas, una radical
mutacion de los vinculos establecidos entre el sujeto y la obra artistica, asi como un
desplazamiento notable del lugar y significado del arte en la vida de las personas.'® Para
Sénchez Vazquez, el proceso modernizador separd lo que tradicionalmente habia estado
unido. Antes de la modernidad, nos dice el autor: “No existe, pues, un reino auténomo del
arte, escindido del conjunto de manifestaciones vitales, sino como parte del todo en el que

8 Al respecto Burke (2006) alude al concepto de “hegemonia cultural” e indica que Gramci sugeria que las
clases dominantes no sélo dominan por la fuerza, sino por las ideas. En el mismo sentido afirma que la idea
de “hegemonia cultural” era también aceptada por Thompson. Por su parte, Norbert Elias sostiene que: “La
aristocracia absolutista cortesana de los paises [de Occidente] copié del pais mas rico, mds poderoso y mas
centralizado de la época aquello que respondia a sus propias necesidades sociales: costumbres refinadas y un
lenguaje que la diferenciaba, que la distinguia de las clases no aristocraticas. Esta clase veia que en Francia se
habian desarrollado al maximo unas formas de comportamiento que correspondian con sus propios ideales
en razén de su situacion social similar. Personas que sabian aparentar y que dominaban el arte de marcar las
diferencias frente a los de arriba y frente a los de abajo por medio de matices, de las formas de trato y del
modo de saludar, asi como de la eleccidén de las expresiones linglisticas; seres humanos de distincion y
«civilizados». Al recibir la etiqueta francesa y el ceremonial parisino, los diversos sefiores se proveian de los
instrumentos necesarios para expresar su dignidad, hacer visible la jerarquia de la sociedad a todos los demas
y, especialmente, para hacer bien ostensible su situacion de pertenencia a la nobleza cortesana” (Elias,
2009:315-316). Y agrega: “Lo que comienza a tomar forma a partir del final de la Edad Media no es una
sociedad cortesana aqui y otra sociedad cortesana alld, sino que es una aristocracia cortesana que abarca a
todo el Occidente, cuyo centro esta en Paris...” (Elias, 2009:316).

9 Néstor Garcia Canclini (2009:31) aporta elementos sugerentes que sintetizan algunas ideas clave para la
interpretacion de la modernidad como fendmeno econdmico, politico, social y cultural, el cual, afirma el autor,
esta constituido por cuatro movimientos bdsicos: un proyecto emancipador, un proyecto expansivo, un
proyecto renovador y un proyecto democratizador.

10« .en el pasaje de la Edad Media a la Modernidad, a través del Renacimiento, tuvo lugar una gran
transformacidn, y ésta se verificaria en el pasaje del arte cultual al arte de exhibicién. El arte comienza a
desvincularse de su fundamentacion ritual, y va conquistando progresivamente su “autonomia”. [...] En otras
palabras, se transformara ella misma en objeto para la contemplacion. Por tanto, el valor cultual sobre el que
toda obra de arte auténtica se fundaria cede su lugar al valor de exhibicion. A partir de alli, la relacién entre
la obra y el sujeto espectador serd una relacién “uno a uno”. Cuando decimos que en la modernidad el arte
comienza a independizarse de esta funcion medieval, ritual, religiosa, lo que no se esta diciendo con ello es
que, bajo las leyes de este nuevo régimen de produccion —esto es, del régimen capitalista—, la obra de arte
debera pagar un precio que es el de ser mercancia” (Gonzdlez, Maria Fernanda, 2015:143).
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se integran la naturaleza, los hombres y los dioses. [Determinando], a su vez, la unidad en
el hombre de sus diversas actividades: magica, religiosa, moral, politica, estética, etcétera”
(Sanchez Vazquez, 1996:272).

El proceso modernizador, asentado en nuevas estructuras productivas, trajo consigo la
divisién social del trabajo y la emergencia de nuevas clases sociales de marcado caracter
antagodnico. Constituyd en si mismo un fenédmeno expansivo de largo alcance que dio lugar
a una reorganizacién de actividades y saberes humanos, y a la generaciéon de campos de
especialidad, donde el arte emerge como saber auténomo diferenciado de la ciencia, las
humanidades y los oficios mecanicos (Aguirre et al., 2015:288). En el nuevo orden, el arte
encuentra su sentido a partir de la busqueda de lo bello (Aguirre, op. cit.), “se libera de sus
funciones tradicionales y se confia en la razén como la via adecuada para conocerlo”
(Sdnchez Vazquez, 1996:271). La conformacion de las artes como un nuevo campo y su
derivacion en especialidades, fue perfilando el camino hacia la configuracién de disciplinas
y hacia el establecimiento paulatino de practicas tendientes a afianzar el espiritu cientifico
del momento. Estas practicas se orientaron también a organizar y adecuar la vida de las
personas y la sociedad a los mandatos del nuevo orden imperante, donde el refinamiento
y el desarrollo del buen gusto, constituian aspectos fundamentales. En este sentido, las
artes cumplieron una funcién primordial, encaminada a la formacién de la sensibilidad de
las clases sociales en ascenso.

En el contexto modernizador, el conocimiento musical experimenta un desarrollo notable,
atribuible al creciente proceso de especializacion por el que transita y al tratamiento
cientifico del que es objeto, fenédmeno en el que la escritura musical, como herramienta
tecnoldgica, tiene una influencia definitiva. La musica en estas condiciones se va
convirtiendo en un bien que cultivan las élites, capas de la sociedad que son las que tienen
acceso a los conocimientos especializados. La sofisticacién musical deviene en distintivo
gue contribuye a marcar claras diferencias de clase. De este modo, las practicas culturales
instituidas en el campo de la musica letrada llevan toda una intencionalidad de
aseguramiento y afirmacion hegemodnica. Tales practicas, lejos de mitigar diferencias,
contribuyen al posicionamiento de las nuevas élites en el poder y agudizan los contrastes
sociales y culturales entre clases sociales. De este fendmeno da cuenta el abismo que se va
creando entre quienes son hacedores y quienes son receptores de musica. El conocimiento
especializado se va concentrando en unos pocos, aquellos que poseen ese saber y tienen
acceso a la produccion y reproduccion del mismo. En este contexto de especializacion
donde se conforman grupos de élite, nace la idea del talento como un elemento dado por
la naturaleza, propio de seres especialmente dotados, cuyos dones también son atribuibles
a factores hereditarios -ideas muy acordes con los principios de la ciencia positiva- y no a
los ambientes culturalmente favorecedores, donde este saber germina. Fuera de estos
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grupos, el resto de la poblacién esta destinada a ser receptora y consumidora de esa
produccién. De igual manera, las practicas culturales promovidas desde el lugar del poder,
inciden, en la dicotomia que se instaura entre tipos de musica, la producida en el seno de
las culturas de tradicidn escrita, la musica occidental europea, denominada “musica culta”,
que es la que va dominando los ambitos de formacién profesional y, por otra parte, la
producida en el seno de las culturas de tradicion oral, llamada “musica popular” o
“tradicional”, rango al que pertenecen todas las demads que no se ajustan a los parametros
académicos occidentales.

Es asi como estas circunstancias histdricas configuran un tipo de musica que se corresponde

I “" III

con lo que se conoce como el “iluminismo musical” al que hace referencia Santoni (2011),
y que la llevan a instituirse como “la musica”, aquella legitimada por la cultura de la escritura
y que se cree, reune verdaderamente los elementos para ser considerada como obra de
arte. Las ideas expuestas se propagan y se asumen como verdad, de tal suerte que los
imaginarios en torno a estas creencias van teniendo un fuerte dominio en la sociedad,
arraigandose y formando parte de los dogmas que se erigen alrededor de la musica, los
cuales se prolongan hasta nuestros dias. La gente, nos dice Molino “...continda pensando
en términos de un contraste entre tipos de musica impura y musica pura, y afirmando que
los otros tipos —musicas primitivas, musicas “orales” o tradicionales”- no son obras de arte;
estan mezcladas con otra cosa, llevando a cabo una funcién social o religiosa...” (Molino,
2011:116). Estas ideas, ademas de circular en los imaginarios de la gente comun, siguen
teniendo una influencia determinante en la vida cultural de nuestras sociedades, fijando los
criterios de seleccion de los contenidos que las instituciones de educacién musical

profesional promueven y regulan sus modos de transmision.
1.1.5 Dicotomia: Cultura académica - cultura tradicional o popular

Derivada de las circunstancias expuestas, hoy en dia se puede constatar la permanencia del
conflicto de convivencia que existe entre las distintas formas de cultura artistica, el cual se
observa claramente en los espacios académicos a través del rechazo y resistencia de ciertos
sectores hacia expresiones diversas de la cultura regional y universal producida con otro
sentido y criterios culturales. Esta situacién fortalece la dicotomia establecida entre la
cultura académica y la cultura tradicional o popular. La negativa al dialogo intercultural que
propone la diversidad de expresiones culturales del arte que circulan hoy en dia en Ila
sociedad, proviene de comunidades académicas formadas en el modelo conservador, las
cuales son portadoras de juicios estéticos univocos. En el caso especifico de la musica, salvo
contadas excepciones, las escuelas profesionales de nuestro pais mantienen cerradas sus
puertas a géneros diferentes a los promovidos por el modelo hegemaonico.
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1.1.6 Necesaria apertura a la diversidad

Hoy en dia dicha vision no se sostiene mas; las instituciones de educacidon musical estan
impelidas a realizar transformaciones profundas, se requiere la apertura a los nuevos
lenguajes y las nuevas concepciones estéticas asi como a formas de ensefianza creativas,
basadas en metodologias mas activas, abiertas y participativas. Los cambios que ha
experimentado el campo de la educacién musical en nuestro pais son considerables. El nivel
musical de estudiantes y maestros en la actualidad es mucho mas elevado de lo que era
apenas algunos afios atras. La conformacién de las orquestas, que hace algunas décadas era
mayoritariamente de musicos extranjeros, se ha transformado significativamente. En la
actualidad se puede encontrar en sus filas un alto porcentaje de musicos mexicanos,
jévenes muchos de ellos, con un destacado desempeiio profesional. Otro hecho notable es
el impulso que ha tenido la investigacion en este campo, primordialmente a través de la
creacion de los programas de posgrado en diversas universidades del pais. Estamos
asistiendo a un crecimiento exponencial de cuadros académicos cada vez mas sélidos, asi
como a la formacion de artistas de alto nivel muchos de ellos con presencia internacional.
Sin embargo, a pesar de que se perciben cambios muy favorables en este dmbito, todavia
se observan prdcticas que ya no cuadran con las condiciones y las necesidades sociales y
culturales de los estudiantes. Los tiempos presentes demandan escuelas diferentes, que
ofrezcan conocimientos congruentes con la realidad actual. Realidad, que al interior del pais
y a nivel planetario, es diversa, heterogénea, multicultural. Es urgente que las escuelas den
cabida a las diversas culturas musicales y a concepciones estéticas en las que elijan
expresarse las jévenes generaciones. La realidad descrita demanda cambios en el terreno
de la educacién e impone la necesidad de explorar vias alternas, caminos distintos de
aproximacion al conocimiento musical, que satisfagan mas ampliamente los deseos y
expectativas de formacidn de los musicos de hoy en dia.

Es a partir de estas consideraciones que tuve la necesidad de indagar acerca de opciones
educativas diferentes mas alld del modelo académico. Surgié de este modo un especial
interés por analizar las formas de transmisidn oral de la musica con el propdsito de examinar
sus posibilidades como alternativa para la educacidn. Por las razones expuestas decidi
enfocar la investigacion en el caso especifico de la Escuela de Iniciacion a la Musicay a la
Danza (EIMD)!! del Centro Cultural Ollin Yoliztli y de manera focalizada en el Area de Musica
y Danza Tradicional Mexicana, tomando en cuenta que en esta entidad era posible la
observacion de experiencias formativas singulares, basadas en las practicas y mecanismos

11 En sus inicios esta institucion llevé por nombre Escuela Piloto de Iniciacidn a la Musica y a la Danza (EPIMD),
cambiandolo posteriormente por el de Escuela de Iniciacidn a la Musica y a la Danza (EIMD). Hago la aclaracién
que cuando haga alusiones a esta institucion en el pasado lo haré con el apelativo de Escuela Piloto o sus siglas
correspondientes: EPIMD; a su vez, cuando me refiera a la institucion en el presente lo haré con la
denominacion de Escuela de Iniciacién o sus correspondientes siglas: EIMD.
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de la oralidad en combinacion con los procedimientos de la tradicidn escrita, aspectos que
hicieron especialmente atractivo este lugar como escenario de indagacion.

Asimismo, de las reflexiones expuestas con antelacion se deriva una gama extensa de
tematicas que claman su problematizacion, planteando una serie de interrogantes que seria
dificil abarcar en su totalidad en este trabajo. Para los efectos del andlisis que me propongo,
trazo algunas que me parecen sustantivas y creo, han sido de utilidad para tratar de acotar
el tema de investigacion.

1.2 Las preguntas de investigacion

A continuacidn esbozo, en primera instancia, aquellas que surgen de la necesidad de
profundizar en el tema de la oralidad y que tienen la finalidad de lograr una compresién
cabal del fenémeno. En este sentido, las preguntas que se plantean son las siguientes:

e (COmoy através de qué procesos se reproduce y transmite el conocimiento musical
de las culturas de tradicion oral?

e (Cuales son los aportes que el conocimiento de las culturas musicales de tradicion
oral puede hacer a las culturas de tradicion escrita?

En un siguiente momento formulo aquellas referidas al caso especifico de la Escuela de
Iniciacién a la Musica y a la Danza, las cuales tienen el propdsito de indagar la manera como
se expresan en ese espacio las practicas educativas basadas en los mecanismos de la
oralidad, propiciando la configuracién de un modelo de educacién artistica integral, que, al
estar enmarcado en un contexto institucional, se nutre ineludiblemente del conocimiento
de ambas culturas, la oral y la escrita. Para tal fin se formularon las siguientes preguntas:

e (Cuales fueron las condiciones histdrico-culturales que hicieron posible la creacién
de la EIMD vy jugaron a favor de una propuesta educativa que incorporé al folclor y
los procedimientos de la oralidad como eje sustantivo de su modelo pedagédgico?

e (iCdodmo se expresan y qué aspectos distinguen a las practicas educativas basadas en
los mecanismos de la oralidad que se desarrollan en la EIMD?

e (Cudles procesos y caracteristicas del proyecto pedagodgico inicial de la EIMD le
llevaron a la configuracién de un modelo alternativo en educacion musical, que
abreva de los procedimientos de la tradicion oral y la tradicién escrita?

e (Como construir desde la frontera, opciones formativas que conjunten el
conocimiento desarrollado por el modelo académico y el conocimiento propio de
las culturas musicales de tradicién oral?
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1.3 Estado del conocimiento

Los educadores musicales precisamos de la reflexion etnomusicoldgica para caminar hacia
la concepcién del fendmeno musical como proceso social de alcances mas amplios. Urgimos
de su mirada para reconocer lo humano que toda expresién musical entrafia y las
implicaciones culturales que su practica conlleva, suscitando un continuo de procesos
culturales. El entendimiento de la musica como cultura, ha permitido observar con mayor
claridad, que el modelo paradigmatico de la modernidad —el cual erigié a la musica como
objeto abstracto independiente de la experiencia humana-, es insuficiente para pensar
desde lo mds hondo el sentido que la musica tiene en la vida de las personas y la sociedad,
asi como para orientar procesos formativos en escuelas y conservatorios, capaces de cubrir
la diversidad de aspiraciones que la poblacién estudiantil requiere satisfacer hoy en dia. Asi
pues, en contraposicion y como consecuencia del agotamiento del modelo musical
occidental, se ha podido apreciar que existe un creciente interés por saber acerca de las
posibilidades formativas que las culturas de tradicion oral ofrecen. De ahi que se considerd
necesario avanzar hacia el conocimiento profundo de la naturaleza y caracteristicas de las
culturas musicales basadas en la oralidad, a fin de comprender su dindmica interna,
principios y mecanismos de reproduccién, transmisidn y aprendizaje que le son propios.

1.3.1 Criterios de busqueda de materiales

El presente estudio se ubica en la interseccién entre dos campos de conocimiento: el de la
etnomusicologia y el de la educacidn, areas que tienden a encontrarse segln lo advierte
Patricia S. Campbell,2 quien expresa: “El cruce de fronteras, al parecer, se esta produciendo
en ambas direcciones, y la fertilizacién cruzada de ambos campos puede acercarlos”
(2013:43). Con base en estos planteos, el criterio de seleccidn de los materiales se centré
en la deteccién de trabajos producidos en el perimetro que vincula la musica tradicional con
la educacién, con especial énfasis en estudios enfocados a indagar sobre los procesos de
transmisién oral de la musica y sus metodologias de ensefanza y aprendizaje desde una
perspectiva cultural.

1.3.2 Acervos explorados

Como parte de las busquedas, hice exploraciones en las instituciones que contienen acervos
especializados en etnomusicologia y educacion, entre otros, los siguientes: de la Facultad
de Musica y de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM; del Centro de Investigaciones

12 En este trabajo la autora da cuenta de las experiencias que, de manera intencionada y sistematica, diversos
programas universitarios de los E.U. han desarrollado para impulsar el trabajo conjunto entre educadores
musicales y etnomusicélogos. (Patricia S. Campbell, “Etnomusicologia y Educacion Musical: Punto de
encuentro entre musica, educacion y cultura”. Revista Internacional de Educacion Musical, No. 1, junio de
2013, pp. 042-052).
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y Estudios Superiores en Antropologia Social; de la Escuela Nacional de Antropologia e
Historia; del Instituto Nacional de Antropologia e Historia; del Instituto de Investigaciones
Antropoldgicas de la UNAM; del Centro de Investigacién, Documentacién e Informacién
Musical del Instituto Nacional de Bellas Artes; y del ICTM (International Council for
Traditional Music); de la Universidad Pedagdgica Nacional; y de la Biblioteca de las Artes del
Centro Nacional de las Artes. Consulté de igual modo bases de datos especializadas a nivel
nacional e internacional como las que siguen: Tesiunam, Bibliounam, IRESIE, JSTOR, EBSCO-
HOST, RILM (Répertoire International de Littératura Musicale). Los materiales de busqueda
incluyeron libros, tesis y articulos.

En la produccién etnomusicoldgica mexicana, encontré pocos trabajos que abordan
explicitamente el tema de la educacién y los procesos de enseiflanza y aprendizaje
implicados. Los materiales etnomusicolégicos localizados, se enfocan, sobre todo, al estudio
de la forma de existencia de una gran diversidad de culturas musicales en distintas regiones
del pais.'® Fue a través de esos estudios que me enteré del sentido y significacion que tiene
la musica en muchas culturas, de los usos, funciones y finalidades que les son otorgados en
lugares y contextos diferentes. A través de ellos pude entender la trascendencia que para
las sociedades puede llegar a tener la actividad musical, unida a otras formas culturales,
como la lirica tradicional, la danza, la representacién performativa o la comida, todo ello
dentro de contextos comunales y de celebracién sagrada o profana. Pude corroborar su
impacto en las formas de vida, en las relaciones, en la organizacién social, en los ciclos de
vida, en las fiestas y rituales, en la economia campesina, pues se esta convirtiendo en una
opcién de trabajo, dadas las dificiles condiciones de sobrevivencia que enfrentan muchas
comunidades. La musica siempre estd ahi, propiciando espacios de encuentro,
fortaleciendo vinculos humanos y haciendo comunidad. En los estudios revisados, también
pude constatar las transformaciones que dichas expresiones experimentan con el paso del
tiempo, el caracter dindmico de estas practicas tradicionales y, no sin pesar, los procesos
de extincidon que muchas de ellas sufren ante el devastador programa de desarrollo del
capitalismo y su etapa de globalizaciéon neoliberal (Camacho, Camilo, 2010:35). Situacién
compleja de la que se ha derivado uno de los temas mas abordados en los Ultimos tiempos:
el de la salvaguarda del patrimonio musical en riesgo de desaparicion.

Con el propésito de llegar a los temas de interés para la presente investigacion, realicé una
exploracién en los trabajos antes mencionados, misma que fue de utilidad para localizar

13 Entre muchos otros, se puede destacar el trabajo de investigadores como: Gonzalo Camacho, Juan
Guillermo Contreras, Julio Herrera (etnomusicélogos fundadores de la EIMDOQY), Georgina Flores Mercado,
Antonio Garcia de Ledn, Carlos Ruiz Rodriguez, Jesus Jauregii, Marina Alonso Bolafios, Ulises Julio Fierro
Alonso, Cecilia Reynoso Riqué, Lizette Alegre Gonzélez, Jorge Amds Martinez Ayala, Alvaro Alcéntara Lépez,
Amparo Sevilla Villalobos, Camilo Raxa Camacho Jurado, Sergio Navarrete Pellicer, Jessica Gottfried Hesketh,
Maria Eugenia Jurado Barranco, Victor Acevedo Martinez, Olimpia Montserrat Valdivia Ramirez, etc.
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después aquellos que sirvieran de manera especifica a los fines de esta investigacidon. Ante
la imposibilidad de abarcar toda la produccién etnomusicoldgica reciente, daré cuenta de
aquellas fuentes que abonaron para lograr una panordmica de la ethomusicologia en
nuestro pais y que fueron las que aportaron informacién valiosa, para, finalmente, proceder
a la selecciéon de los materiales que valdrian para el analisis que me propongo en este
trabajo.

1.3.2.1 Fuentes hemerogrdficas

Cito como una fuente privilegiada, las ediciones del Boletin Oficial del Instituto Nacional de
Antropologia e Historia, revista especializada en la publicaciéon de temas antropolégicos.
Esta revista ha dedicado varios de sus numeros a la produccién etnomusicoldgica, a través
de la difusién de articulos sobre musica tradicional y musica popular, algunos sobre temas
histéricos de la musica y otros cuantos sobre la musica de otras culturas.

Los boletines consultados fueron los siguientes:

Cuadro 1. Boletin Oficial del Instituto Nacional de Antropologia e Historia

Numero de Boletin

Titulo del Boletin

Contenido

No. 77, NUEVA EPOCA, ENERO/MARZO
DE 2005

Mdsica tradicional y popular en México

12 articulos sobre temas de
etnomusicologia

No. 85, NUEVA EPOCA, ENERO/ABRIL DE
2009

Musica tradicional: raices, trayectorias y
encuentros historicos, |

23 articulos sobre temas de
etnomusicologia

No. 86, NUEVA EPOCA, MAYO/AGOSTO
DE 2009

Musica tradicional: raices, trayectorias y
encuentros historicos, Il

26 articulos sobre temas histéricos y
etnomusicoldgicos de México y otros
paises

No. 90, NUEVA EPOCA, SEPTIEMBRE-
DICIEMBRE DE 2010

Memoria del V Foro Internacional de
Musica Tradicional

21 articulos sobre temas histéricos y
etnomusicoldgicos de México y otros
paises.

No. 91, NUEVA EPOCA, ENERO-ABRIL DE
2011

Memoria del VI Foro Internacional de
Musica Tradicional

23 articulos sobre temas histéricos y
etnomusicoldgicos de México y otros
paises.

No. 95, NUEVA EPOCA, AGOSTO DE 2013

Memoria VII Foro Internacional de
Musica Tradicional

26 articulos sobre temas de musica y
danza tradicional

Otra importante fuente hemerografica cuya edicién corre a cargo del Instituto de
Antropologia e Historia, es la revista Diario de Campo. Esta revista incluye con cierta
frecuencia articulos relacionados con la etnomusicologia; de ella localicé un nimero
especialmente dedicado a la publicacién de articulos sobre patrimonio musical de México
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(Diario de Campo No. 5, “Patrimonio musical de México”, Nueva Epoca, Julio-septiembre de
2011). La revista reune veintitrés articulos de destacados etnomusicélogos mexicanos.

También localicé la revista Culturas Indigenas, Boletin de la Direccién General de
Investigacion y Patrimonio Cultural de la Comisién Nacional para el Desarrollo de los
Pueblos Indigenas (Culturas Indigenas, Vol. 3, num. 6, 2011, titulado “Conocimientos
musicales tradicionales”). En esta publicacion encontré diez articulos sobre temas
etnomusicoldgicos.

1.3.2.2 Fuentes bibliogrdficas

La produccidon etnomusicoldgica de los ultimos tiempos es vasta; daré cuenta de algunos de
los trabajos mas recientes que fueron de utilidad para los fines aqui propuestos. Entre otros,
localicé algunas ediciones bibliograficas que son compilaciones de articulos especializados
en los diversos temas etnomusicolégicos contempordneos y que contribuyeron
ampliamente al conocimiento panordmico del campo. Estos textos también resultaron de
sumo interés, pues colaboraron en la localizacién de autores, referentes tedricos,
temadticas, enfoques, que de manera especifica aportaron al desarrollo del presente trabajo.
Los textos referidos se enlistan a continuacion:

Cuadro 2. Libros colectivos

Autor (es) Titulo Contenido
Francisco Cruces y otros, 2001 Las culturas musicales. Lecturas de Compilacién de 17 articulos que ofrece
etnomusicologia un panorama de la produccién

etnomusicoldgica de la segunda mitad del
siglo XX, incluye autores destacados de
diversos paises del mundo. Dentro de
estos articulos se localizaron referencias
importantes a temas educativos.

Julio Herrera (Coordinador) (2002) Cinco décadas de investigacidn sobre Antologia de temas diversos sobre
musica y danza indigena investigacion, difusion, educacion y
radiodifusion de la musica indigena.

Gonzalo de J. Castillo Ponce Cimay Sima 13 articulos especializados en

(coordinador), 2007. Musicologia.

Antonio Garcia de Ledn, 2009. Fandango. El ritual del mundo jarocho a Compilacidn de textos histdricos sobre el
través de los siglos fandango.

Fernando Hijar Sanchez (Coordinador), Cunas, ramas y encuentros sonoros. Doce | 12 articulos sobre patrimonios

20009. ensayos sobre patrimonio musical de germinales, emergentes, en resistencia y
México culturas musicales en transicion.
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Albert Recasens Barbera (dir), 2010.

A tres bandas. Mestizaje, sincretismo e
hibridacion en el espacio sonoro
iberoamericano

22 articulos sobre temas
contemporaneos de la etnomusicologia,
por autores de diversos paises de
América Latinay EEUU.

Helio Huesca Martinez (Responsable de
edicién), 2010.

Salvaguarda del Patrimonio Musical en
riesgo

10 articulos sobre temas relacionados
con el patrimonio musical de nuestro
pais, algunos de los cuales hacen
referencia al papel de la educacién en su
revitalizacion.

Helio Huesca Martinez (Responsable de la
edicién), 2010

Orquestas tipicas de México

8 articulos sobre los antecedentes
histéricos de algunas orquestas tipicas de
México.

Susana Gonzélez Aktories y Gonzalo
Camacho Diaz (Coordinadores), 2011

Reflexiones sobre semiologia musical

5 articulos representativos de la
produccion mas destacada de la
semiologia musical en lengua francesa.

Programa de Desarrollo Cultural
Regional. Tierra Caliente, CONACULTA,
2011.

Las musicas que nos dieron patria.
Mousicas regionales en las luchas de
independencia y revolucién

10 articulos sobre temas
etnomusicoldgicos.

Daniel Gutiérrez Rojas (Coordinador),
2011

Expresiones musicales del Occidente de
México

6 estudios etnomusicoldgicos.

Programa de Desarrollo Cultural
Regional. Tierra Caliente, CONACULTA,
2012.

Ases de Tierra Caliente. Historias de vida
de musicos tradicionales de Colima,
Estado de México, Guerrero, Jalisco y
Michoacdn

5 autores ofrecen historias de vida de
diversos musicos de la regidn de Tierra
Caliente.

Amparo Sevilla Villalobos (Editora), 2013

El fandango y sus variantes. |ll Coloquio
Mdsica de Guerrero

9 articulos etnomusicolégicos sobre el
fandango y sus variantes.

Georgina Flores Mercado (2015)

Bandas de viento en México

13 articulos de corte histérico y
etnomusicoldgico, que ofrecen un
panorama de los tipos de bandas de
viento que existen en el pais. Varios de
estos articulos tocan temas de educacién
musical.

1.3.2.3 Tesis

En los acervos consultados que contienen trabajos de tesis de ethomusicologia, encontré
una produccion importante que da cuenta de una gran diversidad de manifestaciones de
culturas musicales y sus formas de reproduccion. Al igual que en los otros casos, encontré
pocos estudios que hacen referencia de manera especifica a los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la musica. De los trabajos revisados elegi algunos que resultaron de especial
interés para esta investigacion:
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Cuadro 3. Trabajos de Tesis

Tesista Titulo de la tesis

Lizette Alegre Gonzalez, 2005 Tesis de licenciatura: “El vinuete: Musica de Muertos. Estudio etnomusicoldgico en una
comunidad nahua de la Huasteca Potosina”, ENM-UNAM.

Tesis de maestria “Viento arremolinado: el toro encalado y la flauta de mirlitén entre los
Lizzette Alegra Gonzalez, 2008 nahuas de la huasteca hidalguense”, ENM-UNAM.

Lizette Alegra Gonzélez, 2015 Tesis de doctorado: “Etnomusicologia y decolonialidad saber hablar: el caso de la danza
de inditas de la huasteca”, Facultad de Musica/lIA-UNAM.

Camilo Raxa Camacho Jurado, 2006 Tesis de licenciatura: “Prdctica social y musica: Una aproximacion psicosocial”, Facultad
de Psicologia, UNAM.

Soledad Hernandez, 2008 Tesis de licenciatura: “El aprendizaje musical en una comunidad de practica: la banda
infantil y juvenil de San Jerédnimo Tlacochahuaya”, Universidad Auténoma Benito Judrez
de Oaxaca.

Carlos Ruiz Rodriguez, 2010 Tesis de maestria: “Del Folklore musical a la etnomusicologia en México: Esbozo

histérico de una joven disciplina”, ENM-UNAM.
Carlos Ruiz Rodriguez, 2015
Tesis de doctorado: “La etnomusicologia en México: Proceso de consolidacion
institucional y generacién de conocimiento”, FFyL/IIA-UNAM.

Cecilia Reynoso Riqué, 2011 Tesis de licenciatura: “El proceso creativo de la pirekua: Un estudio de caso”, ENM-
UNAM.

Omar Sixto Luna Gémez, 2012 Tesis de maestria: “Musica: Su funcién y su naturaleza en la cognicién humana”, ENM-
UNAM.

Jesus Castro Andriano, 2013 Tesis de maestria: “Una Aproximacion Enactiva a la cognicién musical”, Universidad

Auténoma del Estado de Morelos.

Daniel H. Gonnet, 2015 Tesis de maestria: “Aprendiendo musica en el encuentro. La construccion de
conocimientos musicales a través de la practica comunitaria y situada”. FLACSO-
Argentina, Universidad Auténoma de Madrid.

1.3.2.4 Fuentes electrdnicas

Por otra parte, consulté algunas fuentes electrénicas y bases de datos que arrojaron
informacidn valiosa relacionada con el tema central de esta investigacion, entre ellos vale
la pena mencionar los siguientes trabajos:

Cuadro 4. Articulos

Autor Articulo
Janice E. Kleeman, (1985-1986) “The Parameters of Musical Transmission”
Christopher Small (1997) “El Musicar: Un ritual en el Espacio Social”
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John Baily (1998)

“Anthropological and Psychological Approaches to the Study of Music Theory and
Musical Cognition”

Maria B. Spychiger, (2001)

“Understanding Musical Activity and Musical Learning as Sign Processes: Toward a
Semiotic Approach to Music Education”

Francisco Cruces (2002)

(2003)

- “El sonido de la cultura”

- “Un lugar de descanso —y perplejidad- Conversacion con Bruno Nettl y José Jorge de
Carvalho”

Héctor Rubio y Jordi Raventds (2003)

“Resefia de “Invitacién a la etnomusicologia. Quince fragmentos y un tango” de Ramoén
Pelinski”

Ruth Finnegan (2002)
(2003)

- “éPor qué estudiar musica? Reflexiones de una antropdloga desde el campo”
- “Musica y participacion”

John Blacking (2003)

“¢Qué tan musical es el hombre?”

Timothy Rice (2003)

“The Ethnomusicology of Music Learning and Teaching”

Huib Schippers (2004)

“Musical Chairs: Changing views of music”

Jessica Gottfried Hesketh (2006)

“Premisas para conocer una cultura musical con el modelo de John Blaking”

Fethi Salah (2007)

“Algunos aspectos de la oralidad musical en el Magreb”

Janice Waldron (2009)

Janice Waldron y Kari Veblen (2009)

“Teacher and Student Perceptions of Music Teaching and Learning at the Goderich Celtic
College, Goderich, Ontario, Canada

“Learning in a Celtic Community: An Exploration of Informal Music Learning and Adult
Amateur Musicians”

Rafael Martin Castilla (2010)

“El papel de la etnomusicologia en la educacion y en la gestidn de las politicas
culturales”

Alejandro Martinez-de la Rosa (2010)

“Salvaguarda de la musica tradicional en la Tierra Caliente”

Bruno Nettl (2010)

“Music Education and Ethnomusicology: A (usually) Harmonious Relationship”

Lucy Green (2010)

“Informal Popular Music Learning Practice And Their Relevance For Formal Music
Educators”

Marina Alonso Bolafios (2008)

(2012)

“La etnomusicologia aplicada: una historia critica de los estudios de la musica indigena
en México”

“Sin musica no hay fiesta, no hay nada: aproximaciones a las expresiones musicales
indigenas en Chiapas”

Gabriel Solis y Bruno Nettl (eds.) (Trans
16, 2012)

“Musical improvisation: Art, education and society”

Patricia S. Campbell (2013)

“Etnomusicologia y Educacidon Musical: Punto de encuentro entre musica, educacion y
cultura”

Katarina Déring (2014)

“El aprendizaje musical en la samba de roda de Bahia: Una conexidn entre la educacion
musical y la etnomusicologia”

Norbert Francis (2012)

“Bimusicality and bilingualism: Insights into the nature of complex cognitive faculties”
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1.3.3 Resultados de las busquedas

Como resultado de las consultas realizadas pude constatar que la mayoria de los estudios
etnomusicoldégicos en nuestro pais, dan cuenta de las manifestaciones culturales en su
complejidad y abordan los procesos de transmisién y los mecanismos utilizados en su
reproduccién, como parte del entramado cultural. Practicamente no existen trabajos que
afronten de manera explicita los temas de la ensefianza y el aprendizaje de la musica en las
culturas de tradicién oral. Algunos de los trabajos localizados que abordan estos temas, lo
hacen de manera tangencial; dichos tépicos no forman parte de los ejes sustantivos de estas
investigaciones. Por su parte, los estudios enfocados en procesos perceptivos, cognitivos o
psicolégicos involucrados en el aprendizaje musical de las culturas de tradicién oral,
definitivamente no son temas que hayan sido tocados por etnomusicélogos mexicanos,
dimensiones que, por otra parte, si han sido exploradas por etnomusicdlogos de otras
latitudes (Baily, 1998; Kleeman, 1985-1986; Spychiger, 2001; Rice, 2003).

Debido a que en la literatura revisada no fue frecuente encontrar alusiones directas a los
temas educativos y a los relacionados con los procesos de ensefianza y aprendizaje, la
localizacion de los materiales de interés fue complicada. Se hizo necesaria una inmersién
amplia en la produccién etnomusicoldgica de los ultimos lustros, para llegar a aquellos
trabajos que han empezado a contemplar estas tematicas. A pesar de las limitaciones, la
incursién permitié una vision panoramica bastante aproximada de la situacidn que guardan
estos temas de investigacion. Sin embargo, es importante consignar que, dada la vastedad
de los acervos etnomusicoldgicos, no puedo considerar que la busqueda haya quedado
agotada. En este sentido, los estudios de Carlos Ruiz (2010; 2015) '* sobre la
etnomusicologia en nuestro pais, resultaron fundamentales, pues ofrecen importantes
datos acerca de la historia, los recorridos, las temdticas y la situacidon actual de esta
disciplina, brindando elementos que sirven para contrastar la informacion obtenida en las
consultas que se llevaron a cabo para la presente investigacion, con los datos consignados
por el investigador. Debo sefialar que ademas de la revisidn de sus trabajos, pude concretar
una entrevista con el autor que sirvio para disipar las dudas y confirmar las presunciones
realizadas a partir de los resultados obtenidos.

14 Subrayo la importancia de los trabajos de investigacién de Carlos Ruiz, en virtud de que constituyen un
estado del conocimiento de la etnomusicologia en México. En su investigacidon doctoral este autor ofrece un
analisis sobre los métodos, enfoques y temas abordados en los distintos momentos por los que ha transitado
esta disciplina. En él no se consigna en ningin momento a la educacién o a los procesos de ensefianza y
aprendizaje, como temas de interés de los etnomusicélogos mexicanos. El trabajo realizado por Carlos Ruiz
constituye un punto de partida importante y sumamente orientador para esta investigacidn, pues proporciona
coordenadas valiosas para comprender el devenir de la ethomusicologia en nuestro pais, sus logros,
problemas y desafios actuales.
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Para este estado del conocimiento, las busquedas se orientaron hacia trabajos que pudieran
aportar conocimiento en dos aspectos sustantivos. Me interesaban, en primera instancia,
los estudios que pudieran ofrecer una perspectiva de la musica como proceso cultural. Un
segundo punto estuvo enfocado a la identificacién de investigaciones que abordaran de
manera directa los temas del aprendizaje y la ensefianza de la musica de tradicién oral, esto
es, sus principios, mecanismos de transmision y reproduccién, asi como sus procedimientos,
técnicas y recursos. A continuacidn, haré referencia a aquellos trabajos que considero
pueden ofrecer un panorama del estado del conocimiento que guardan las investigaciones
sobre estos temas en nuestro pais y a nivel internacional.

1.3.3.1 La musica y la perspectiva actual de la etnomusicologia

En los estudios revisados, encontré que hasta muy recientemente la antropologia abordo
el estudio de la musica como un elemento cultural significativo en las practicas rituales de
sociedades y grupos originarios y ancestrales. La musica no habia sido un aspecto que el
antropdlogo destacara como relevante en la trama cultural de las sociedades (Finnegan,
2002:2). Comunmente se le habia considerado “...tan sélo como un elemento adicional
dentro del complejo de las ceremonias religiosas, y un espacio de recreacién comunitaria
en las fiestas” (Alonso, Marina, 2005:54). Hoy en dia y cada vez con mas fuerza se le
reconoce como un elemento central en la vida social y como parte fundamental de rituales,
fiestas y ceremonias que acompafian los ciclos vitales de muchas culturas, aspecto que se
puede constatar en la afirmaciéon que hace Amparo Sevilla: “...Ia musica resulta ser, en
varios casos, la expresion mas estructurante de las identidades regionales. Ello se debe a
gue entorno a la musica se conjuga la expresién corporal, la versificacidn, el contexto
festivo, los gustos culinarios y muchos otros aspectos mas, esto es, las culturas musicales
conllevan y convocan muchas otras manifestaciones” (Sevilla, 2009:288).

Para los efectos de esta investigacidn, ubico a la musica desde la perspectiva actual de la
etnomusicologia, entendiendo que este campo de conocimiento ha transitado por distintos
momentos antes y después de su consolidacién como disciplina.'®> Me enfoco, sobre todo,
en las investigaciones que estan produciendo conocimiento desde esta perspectiva y que la
entienden como producto histdrico, social y cultural.

5Carlos Ruiz Rodriguez brinda un estudio muy amplio sobre la configuracién del campo etnomusicolégico en
nuestro pais, a través de dos estudios que bien pueden ser considerados como un analisis del estado del
conocimiento que guarda esta disciplina (2010 y 2015). Por su parte, Marina Alonso Bolafios (2005) también
ofrece un estudio sobre la conformacién del campo de la Etnomusicologia en México y su transformacién
desde su surgimiento y a lo largo de las ultimas décadas, el cual ilustra sobre los elementos que han
caracterizado cada una de sus etapas.
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1.3.3.2 La musica, un proceso cultural

Entender a la musica como proceso cultural se tornéd en un asunto crucial para esta
investigacidn, pues sélo desde este lugar se podia trascender la mirada estrecha que, a
través de la lente de la modernidad, se ha hecho del fendmeno musical. Para el campo de
la educacion musical es decisivo contar con visiones mas amplias del significado de la musica
en la vida de las personas y la sociedad. A este propdsito, fueron especialmente valiosos los
estudios del ethomusicélogo Gonzalo Camacho (2001; 2004; 2009; 2010; 2011a; 2011b),
investigador que ha contribuido a la comprensién cultural de la musica, ademas de haber
nutrido el campo con la propuesta de nuevos términos e importantes precisiones
conceptuales.

Camacho sostiene que:

“La musica, que cada cultura define o distingue como tal, implica procesos de creacién y
recepcién de los materiales sonoros inscritos en un contexto histérico socialmente
estructurado. Por ello, debe ser analizada como un hecho social con un caracter
multidimensional, es decir, que ademas de ser vista como un fendmeno acustico, también
tiene que ser concebida como un fendmeno bioldgico, psicolégico, econdmico, social,
histdrico y tomar en cuenta que es un constructo cultural, con todo lo que ello implica”
(Camacho, G. 2009:27).

Para este autor “los hechos musicales son formas simbdlicas en tanto que en ellos
convergen distintas cargas semanticas, configurdandose como sistemas expresivos de una
determinada cultura” (Camacho, 2009:27). Desde su parecer, cada cultura es productora de
sus sistemas musicales, que son necesariamente ricos y diversos, por lo que propone el
concepto de culturas musicales como nocion que puede definir la especificidad de cada una,
sin riesgo de establecer relaciones de desigualdad entre ellas (idem, 2009:27). El concepto
de culturas musicales tiene la intencidn de romper con la nocidn univocista de la cultura
musical Occidental, y abrir hacia una concepcion mas equitativa de las expresiones
musicales, que contribuya también a combatir la discriminacidn social que dichos vocablos
tienden a reforzar. La propuesta de nombrar a las expresiones musicales de las diversas
regiones del pais a través del concepto de culturas musicales tiene ademas la intencién de
hacer visible el rostro de cada una de las manifestaciones musicales, pues ha quedado
invisibilizado dentro de conceptos generalizadores como son el de musica tradicional o
musica indigena (ibidem: 28). El autor considera concretamente que, al enunciarlas de
manera especifica, por ejemplo, como cultura musical raradmuri, cultura musical purépecha
o cualquier otra, cada cultura adquiere la autonomia semantica necesaria para existir en la
conciencia y el imaginario de las personas y la sociedad.
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Por otra parte, el concepto de culturas musicales propuesto por Camacho ayuda a la
problematizacion de un término que es muy comun, pero que ha estorbado al
entendimiento del cardcter dindmico que las culturas musicales poseen como practicas
culturales vivas, que en su hacer se recrean, revitalizan y transforman, nos referimos al
concepto de musica tradicional. Asi lo expresa el autor: “La concepcién ampliamente

|II

difundida de la “musica tradicional” [...] pone en juego la confusa y riesgosa oposicién
tradicional/moderno. Dicha concepcion supone un caracter estatico y esencialista de las
practicas musicales denominadas “tradicionales” (Camacho, 2009:30). Finalmente, se
recupera de la propuesta de Camacho otro concepto que es sumamente clarificador de la
naturaleza de la musica como fendmeno cultural, y que tiene que ver con el caracter
sistémico y procesual de las culturas musicales. Asi lo explica: “Las culturas musicales son
sistemas procesuales que se transforman a partir de su insercion y articulacién con la
dindmica de los contextos histérico-sociales” (idem: 30). La musica, nos dice el autor, se
articula junto con otras practicas y dimensiones de la cultura, estableciendo relaciones de
interdependencia, por lo que no se puede estudiar como un fenédmeno aislado. Entonces,
desde esta perspectiva, “Las practicas musicales [...] se encuentran interrelacionadas
conformando un sistema musical en el cual adquieren una ubicaciéon en el entramado
simbdlico de una sociedad determinada” (Camacho, 2009:27). Tales premisas son validas y
aplicables a cualquier expresion musical. La concepcion sistémica y procesual de la musica,
que asume su caracter dindmico y de permanente transformacion, sin duda brinda nuevos
referentes para pensar desde otro lugar los modelos de educaciéon musical pertinentes a los
contextos y la realidad histérica de nuestro pais. Para el caso de esta investigacién dicha
perspectiva aporta valiosos instrumentos tedricos de utilidad al andlisis del tema que se
pretende desarrollar.

1.3.3.3 Aproximaciones a los temas de la formacion y el aprendizaje de la musica

Algunos de los estudios revisados Ilaman la atencidn sobre la importancia y valor de la
educacién en la salvaguarda de las tradiciones musicales, pero sin que la formacién sea
precisamente el tema central de estas investigaciones (Reynoso, Cecilia, 2011; Camacho,
Camilo, 2010; Ruiz, Carlos, 2010; 2011). Otros tantos, profundizan en este punto y advierten
sobre los problemas que las culturas musicales enfrentan para su sobrevivencia. Entre los
aspectos abordados, se encuentra el desinterés o poco acercamiento de la poblacion de
ninos y jévenes (las razones son multiples: econdmicas, migratorias, por la imposicidén
cultural que se da a través de los medios, etc.) para conocer y aprender las tradiciones de
sus ancestros. Los estudios referidos contienen propuestas y acciones especificas °

16 | 3 asociacion Musica y Baile tradicional, A. C., ha desplegado una enorme actividad para la preservacion de
las tradiciones musicales de la Tierra Caliente, que ha incluido la recopilacion de musica, danza y lirica
tradicionales, asi como de las técnicas de construccidn de instrumentos. Ha editado discos, libros y manuales
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enfocadas a la salvaguarda del patrimonio musical (Martinez Ayala, 2010:53-68, Martinez
de laRosa, 2010:277-293), donde adquiere un lugar de relevancia la atencién a la formacion
y el aprendizaje, a través de la propuesta de estrategias puntuales de ensefianza que se
plantean bajo la légica y perspectiva cultural, que desde esta visiéon debe llevarse a cabo
tomando como punto de partida los elementos esenciales de la tradicion.

Otros autores han venido tratando de manera mas especifica los procesos de transmisién
del conocimiento musical, aludiendo concretamente a las formas de ensefianza-
aprendizaje. Estos investigadores han hecho acercamientos mas especificos, al precisar los
entornos, los escenarios, los agentes del aprendizaje, asi como los esfuerzos realizados en
la elaboracidon de materiales didacticos para el aprendizaje y transmisiéon de la musica
(Valdivia, 2010; Flores, 2011 y 2013; Alonso, 2011, Martinez Ayala, 2010). Dentro de estos
estudios, destaca el trabajo de Georgina Flores, autora que en varios de sus textos (2009;
2011; 2013; 2015), profundiza en la indagacién y analisis de las practicas y procesos a través
de los cuales se forman los musicos de bandas de viento. En su libro Musicos y campesinos.
Memoria colectiva de la musica y las bandas de viento en Totolapan, Morelos (2013:200),
la autora dedica un capitulo!’ completo a los temas educativos, en el que explora, a través
de las historias de vida y la narracién biografica de los musicos, las formas organizativas
para hacer musica, los procesos culturales vinculados con el aprendizaje musical, los
métodos y repertorios utilizados en su practica y los agentes transmisores de ese
conocimiento. Flores afirma que las bandas de viento son “instituciones comunitarias de
educacion musical” (2013:204) y muestra el sistema de relaciones sociales que se construye
en las comunidades en torno a la familia y los miembros cercanos a ella como elemento
sustancial para sostener, regenerar y dar continuidad a la tradicidn musical. De igual
manera, pone de manifiesto que el conocimiento musical en estas comunidades es una
construccion social, inserta en las practicas culturales y en la vida cotidiana de los musicos-
campesinos. En este trabajo la autora da cuenta de cédmo la tradiciéon musical construida
por las bandas de viento echa mano, para su ensefianza y aprendizaje, del conocimiento de
la musica académica, en conjuncidn con el de la musica de tradicién oral, enriqueciendo con
ello sus repertorios, procedimientos, técnicas y recursos.

para el aprendizaje de la musica y danza de esa localidad. (Martinez Ayala, Jorge Amdés, “Una foto de agiita”
o “El gusto del fin del mundo”. Estrategias para la salvaguarda de las artes tradicionales de la Tierra Caliente”,
en Huesca Martinez, Helio (Editor), Salvaguarda del Patrimonio Musical en riesgo, Puebla, CONACULTA-
Secretaria de Cultura de Puebla, 2010, pp. 53-68).

17 Se trata del Capitulo V que lleva por titulo “Aqui todos aprendemos uno con otro: La formacion musical”
(Flores, 2013:197-219).
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1.3.3.4 Escenarios y procesos de transmision, ensefianza y aprendizaje

Encuentro en los trabajos consultados, que, para muchos de los estudiosos de las culturas
musicales, los espacios de interaccidn social, esto es, los contextos donde se desarrollan los
rituales, fiestas, ceremonias, son los escenarios donde tiene lugar la transmisién, la
ensefianza y el aprendizaje. Se trata de un proceso sociopedagdgico que esta enmarcado
por la cultura (Flores, 2013:217). Dicho proceso de ensefianza y aprendizaje de la musica
tiene unas reglas y una metodologia, se da de manera publica, puede ser observado y
seguido por toda la comunidad. Marina Alonso sefiala como ejemplo de este procedimiento
gue “...los sones se practican en el mismo orden en que deben ser interpretados en las
ceremonias y rituales, de tal forma que los musicos no sélo aprenden musica viendo cémo
tocan sus maestros, sino que interiorizan una serie de patrones, ya sea el tocar en
ensambles o individualmente, que se relacionan con la gestualidad y el movimiento

I”

corporal” (Alonso, 2012:245 y 246). La forma como se aborda el repertorio obedece

también a una sistematizacién de cardcter metodoldgico. El material a ejecutar

“se encuentra estrechamente relacionado con los grados de habilidad de los musicos para
tocarlo. Muchos sones y zapateados han desaparecido debido a que nadie puede tocarlos
por el grado de dificultad que presentan, esto es porque el repertorio es una secuencia de
piezas que conforman un acervo légico estrechamente vinculado con las dindmicas de
interpretacion (creacidn, transmision, aprendizaje) y los modos particulares de ejecutarlas,
esto es, el estilo” (Alonso, 2012:246).

Se entiende, entonces, que los procedimientos para interpretar las piezas mantienen un
orden y una seriacién, que forman parte de un proceso de aprendizaje, a la vez que
responden y se encuentran estrechamente vinculados a la dindmica marcada por la
representacion cultural. Asi pues, “...1a funcién ritual de la musica determina las etapas del
proceso de ensefanza-aprendizaje” (Alonso, 2011:29).

También la introduccién en los conocimientos musicales sigue una sucesién ordenada y una
légica coherente, por ejemplo, de acuerdo con lo que sefala Marina Alonso, el aprendiz
inicia con el ritmo y se concentra en él, esta practica se desarrolla de manera repetitiva,
como “una redundancia intencional relacionada con la memoria”, que sin duda esta dirigida
a facilitar su aprendizaje. Se puede suponer, entonces, que el inicio es con actividades que
formaran la base necesaria para ir abordando los conocimientos de manera gradual. Otro
detalle de este proceso es que la ejecucion no se limita a una sola pieza, éstas no se tocan
de manera aislada, sino como un conjunto de piezas que conforman el repertorio musical
en su totalidad y que, sin duda, es el que le da el significado a toda la experiencia cultural.
Una cuestiéon mas, que forma parte del proceso de aprendizaje, de acuerdo con lo que
destaca Marina Alonso (2011:30), es aquella que se expresa en la capacidad para la
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afinacién de los instrumentos, dicha habilidad se entiende como un don divino y como una
cualidad que posee el musico destinado a esta tarea, misma que asume como un
compromiso ineludible. Todos estos aspectos hablan de la existencia de una organizacién
interna y unos principios metodoldgicos que subyacen en las practicas culturales, mismos
que dan orden y coherencia a la experiencia musical en su conjunto, al mismo tiempo que
son parte de los procedimientos para el aprendizaje musical.

La concepcion de Bernardo Escuer,® musico yoreme, nos puede acercar a la mirada que
desde las propias culturas se tiene de la transmision, ensefianza y aprendizaje musical: “En
el sistema de ensefanza tradicional yoreme no hay un patrén de ensefianza. Aqui hay un
método de ensefianza étnica, es un método que no tiene escritura ni tiene tiempo, ni tiene
un instructor alli presente, no. Este método se lleva a cabo como un don” (Escuer en
entrevista con X. Luna y A. Sevilla, 2011:9). También, a través de la explicacidon y precisiones
que hace este musico yoreme, podemos aproximarnos al proceso de apropiacion de los
saberes musicales, que prevalece en sus practicas culturales, como podemos verlo en la
manera en que este musico lo expresa:

“Los musicos tienen un sistema musical que se llama “encuentro en silencio”, cuando hay
dos paradas musicales, siempre la parada musical de enfrente tiene que ir haciendo las
contestaciones de la musica del primer son. Entonces hay un duelo en silencio, en ese
sentido los musicos son muy celosos y el aprendiz tiene que batallar para la ensefianza,
porque no hay una instruccién de tiempos, sino que hay una instruccién en la cual la persona
va percibiendo la actividad musical sin una ensefianza” (Escuer en entrevista con X. Lunay
A. Sevilla, 2011:9).

Un elemento clave de ese aprendizaje sin ensefianza es el acercamiento a través del juego.
Escuer afirma que los nifios juegan a ser musicos, “Estos chamaquitos [...] no les ensefid su
papa ni les ensefid su tio ni les ensend el abuelo, es una ensefianza que se trae y ellos la
adquirieron en el juego” (op. cit.:9). Se trata de un conocimiento obtenido en el entorno y
la atmodsfera cultural que envuelve la vida cotidiana, fendmeno que ocurre de manera
paulatina, casi imperceptible, a través de un proceso que denominan at suato, el cual lo
explica asi: “...at suato quiere decir que esta viendo observando y asimilando” (/dem.).

Es claro que, a partir de los trabajos revisados, el conocimiento profundo de la naturaleza
de los procesos de reproduccién, regeneracion y apropiacién de las culturas musicales
constituye un elemento crucial para el disefio de estrategias adecuadas para impulsar

18 “Tengo 50 afios, soy trabajador jubilado, trabajé 32 afios para la institucion del Seguro en Guasave y en la
actividad cultural me he dedicado a casi todo lo referente a la musica tradicional, soy arpero, flautero, canta
venado, maestro rezandero e instructor de la ceremonia: también, danzante de pascola y en un tiempo
danzante de venado, casi todas las actividades de la fiesta las hago” (Bernardo Esquer, en entrevista con
Xilonen Luna y Amparo Sevilla, 2011:9)
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programas encaminados a la formacién y el aprendizaje musical. La comprension de dichos
procesos hace posible el establecimiento de algunas premisas, segln se puede apreciar en
la afirmacidn que en este sentido hace la antropdloga Amparo Sevilla:

“La musica tradicional no se puede ensefar... se aprende. Podemos [como formadores]
guiar a cada persona en un estilo, pero creo que cada uno encontrara el suyo. No hay que
ensefiar al individuo, hay que formarlo. “Educarlo”. El aprendizaje debe incluir religar la
musica con el entorno; respetar una cadena continua entre generaciones, y generar la
platica horizontal entre aprendices. Se debe saber transmitir la memoria, el corazén y el
espiritu de las tradiciones. Reconstruir el eslabon que une la tradicion con el destino”
(Sevilla, 2009, p. 300).

Por su parte, la experiencia de trabajo etnomusicolégico de Gonzalo Camacho, narrada en
“Los nuevos cantos del maiz. Reflexiones en torno al trabajo etnomusicoldgico en una
comunidad nahua de la Huasteca” (2011a), permite reconocer algunos principios
fundamentales para ser considerados como estrategias dirigidas a impulsar procesos
formativos. Uno de ellos, muy importante, es el que sugiere partir del estudio de la musica
en su caracter ritual, con fines de promover el trabajo colectivo y la comunalidad. La
propuesta, en la investigacién que el autor narra, va encaminada a considerar o plantear
como eje la experiencia cultural, a fin de vivir el proceso completo, sin aislar el hecho
musical. En relacidn con lo anterior, refiere que el propdsito de las estrategias de trabajo
comunal que fueron puestas en marcha para incidir en los procesos formativos en ese lugar
especifico, “tenian como objetivo producir una emocién en los actos de convivir y
compartir, tomando como eje de la experiencia los entramados simbdlicos propios de la
region, los cuales fueron puestos en escena por “el danzar” y “el musicar” (Camacho,
2011a:43).

1.3.3.5 Estudios en el ambito internacional

Los estudios en el campo de la ethomusicologia han ayudado de manera creciente a ampliar
la mirada del fendmeno musical, ensanchando su entendimiento por encima de su
condicidn de objeto acustico, es decir, no sélo en relacidn con las propiedades de su materia
sonora o de sus cualidades técnico-musicales. Ya desde la década de los sesenta y hacia el
ultimo tercio del siglo veinte, autores como Alan Merriam, Bruno Nettl, John Blacking,
Christopher Small y otros, habian contribuido de manera significativa al desarrollo de un
nuevo enfoque con repercusiones a nivel internacional, en donde se concibe a la musica
primordialmente como actividad humana desplegada en la cultura. Perspectiva que se
extendio e influyé de manera decisiva a los etnomusicélogos de nuestro pais, quienes, hacia
mediados de la década de los ochenta del siglo XX, comenzaron a producir trabajos desde
el enfoque contextual (Ruiz, 2015). Esta perspectiva de la musica ha trascendido en los
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ultimos tiempos el ambito antropoldgico, impactando otras esferas del conocimiento y del
guehacer musical, transformando concepciones y modos de acercamiento al hecho musical.
Este es el caso de la educacién, terreno que poco a poco ha sido alcanzado por la
perspectiva cultural de la musica. De ahi que, de acuerdo con lo planteado por Small, se
podria pensar que “...Ia nueva vision del arte asi revelada puede servir como modelo para
una nueva vision de la educacion” (1989:13).

1.3.3.6 Etnomusicologia y educacion

En la literatura explorada mas alld de nuestras fronteras encontré algunos trabajos que
hablan acerca de la trascendencia que para la etnomusicologia actual estd teniendo el
abordaje de los tépicos relacionados con los procesos de transmisién, que implican el
aprendizaje y la ensefianza (Campbell, 2013; Doéring, 2014; Martin Castilla, 2010; Nettl,
2008; Rice, 2003). Entre los primeros estudiosos que se ocupan de este tema, se puede
mencionar a Alan Merriam (1964), quien considera que el aprendizaje es una cuestién
basica de toda cultura musical y un elemento trascendental para su entendimiento. En su
obra el autor bosqueja algunas de las caracteristicas que distinguen las formas de
aprendizaje en culturas de tradicién oral, destacando procesos de enculturacion,
aprendizaje sin instruccidn, autoaprendizaje, ensefianza por repeticion o procedimientos
de imitacién, entre otros. Por su parte, Christopher Small (1989) es otro de los
etnomusicdlogos que ha incursionado en los temas educativos; en su libro: Musica.
Sociedad. Educacion. Un examen de la funcion de la musica en las culturas occidentales,
orientales y africanas, que estudia su influencia sobre la sociedad y sus usos en la educacion,
el autor emprende un andlisis de la tradicion musical de Occidente, explorandola desde su
propio corpus y en contraste con otras culturas musicales de tradicion oral, consiguiendo
develar las particularidades que distinguen los procesos formativos utilizados por cada
cultura, y donde se evidencian los procedimientos de aprendizaje basados en la oralidad.

Algunos autores consideran que el conocimiento de las culturas musicales lleva aparejado
el conocimiento de sus formas de transmisién, reproduccién y revitalizaciéon, en este
sentido Bruno Nettl afirma que “..hoy en dia se da por sentado que no es posible
comprender adecuadamente un sistema musical sin conocer cdmo es ensefiado, aprendido
y transmitido dentro de su propia sociedad” (2008:137-138). Se trata de procesos
fundamentales que, entre otras cosas, permiten reflexionar sobre las amenazas y riesgos
gue corren muchas expresiones culturales para continuar su reproduccién y sobrevivencia.
Se considera que su conocimiento podria contribuir a la construccion de estrategias
encaminadas a la regeneracion y salvaguarda, procesos donde la educacion tiene un papel
importante a desempenar.
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El tema de la educacion y formacidn en el campo de la etnomusicologia es incipiente, pero
se observa cada vez mds una mayor aproximacién entre los dmbitos de la educacién musical
y la etnomusicologia. Timothy Rice (2003), sefiala que la importancia del aprendizaje y la
ensefianza en la etnomusicologia crecié durante las ultimas décadas del siglo XX, periodo
en el que se observa una atencidn notable a estos procesos, sin embargo, afirma que es
sélo uno de muchos temas que atraen la atencidn de los ethnomusicélogos. Para este autor
“el aprendizaje y la ensefianza musicales juegan un papel crucial no sdélo en la absorcidn y
transmisién del conocimiento técnico y estético, sino en la creacién y mantenimiento de los
sistemas culturales, sociales, politicos y econdmicos en los que tales actividades se insertan”
(Rice, 2003:65). Existe en el campo etnomusicolégico un mayor interés por detectar,
describir y nombrar los componentes cognitivos, perceptivos, intuitivos y afectivos
involucrados en los procesos de transmisién oral de los saberes tradicionales, que suceden
de manera entreverada con las practicas sociales y culturales. De igual manera, se
acrecienta el interés, por parte de los educadores musicales, por adentrarse en el
significado que la musica tiene en la vida de las personas y la sociedad. Los educadores
musicales se percatan que aprenden de las personas a través de su musica, pues muchos
pueblos del mundo expresan las cosas importantes de su vida y su cultura, a través de la
musica (Nettl, 2010:2). También crece el interés por conocer con mayor profundidad las
particularidades de los fenédmenos involucrados en la transmision de los saberes que le son
propios a las expresiones culturales de tradicién oral.

Nettl subraya, como uno de los hallazgos importantes de la ethomusicologia, el hecho de
gue la forma normal de aprender musica en el mundo es por el oir, es decir, la experiencia
pasa primero por la sensibilidad y la percepcion antes que por su notacién —o por cualquier
tipo de razonamiento- como es el caso de la musica Occidental. Para este autor, la calidad
intrinseca de la musica popular es su fluidez y variabilidad que derivan de su existencia-
aural, elemento fundamental que puede desaparecer cuando se depende enteramente de
partituras escritas (Nettl, 2010:6).

En la aprehension de los saberes tradicionales de la musica, estan involucrados los sentidos,
la percepcidn, la memoria, las emociones, los afectos. Se trata de un proceso complejo de
apropiacién holistica, de asimilacidn de sistemas completos, que segin John Baily, opera
cognitivamente en términos de “melodic pattern gestalten” (Baily, 1988:2). Es por ello que
musicélogos y etnomusicélogos han recurrido al campo de la psicologia (Kleeman, 1985-
1986:3; Harwood, Dane L., 1976) para construir las argumentaciones necesarias que
contribuyan a la comprensién de los procesos conscientes e inconscientes que entran en
juego en la experiencia de la transmisidn oral.
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1.3.4 Consideraciones finales

La exploracion realizada permitié un acercamiento a la situacion que guardan los estudios
sobre los procesos de aprendizaje y ensefianza musicales en las culturas de tradicién oral.
El sondeo muestra el vacio existente en nuestro pais sobre el tema, al permitir constatar
gue no ha sido abordado de manera directa por los etnomusicélogos; sélo ha sido tratado
como parte de los estudios de los sistemas y culturas musicales, donde los procesos de
transmisién estdn implicados. Conceptos como educacién, formacion, aprendizaje y
ensefianza, practicamente no son utilizados en estas investigaciones. Esta situacién torné
complicada la identificacién de aquellos trabajos que comienzan a interesarse por los temas
educativos. A pesar de la dificultad fue posible localizar estudios valiosos que dan cuenta
de practicas culturales en torno a los procesos formativos de los musicos tradicionales, y
que dan luz sobre las caracteristicas de sus procedimientos, métodos, técnicas y recursos.
Estos estudios revelan datos importantes en relacidn con el significado que la musica tiene
en las culturas de tradicion oral y los procesos culturales vinculados con el aprendizaje
musical. A través de ellos fue posible conocer la manera en que los contextos determinan
la particularidad de una cultura musical y sus formas de transmisidn. Los estudios informan
también acerca de los entornos y contextos donde tienen lugar procesos formativos, de la
organizacién e instituciones que se han ido creando para estos fines en algunas culturas y
de los agentes que participan en la interaccién educativa.

Los trabajos localizados colaboraron en la deteccidn de los autores y los referentes tedricos
pertinentes, que son centrales para esta investigacion. Asi también brindaron un
acercamiento estrecho a los enfoques metodoldgicos utilizados, que mayoritariamente son
de corte etnografico, y algunos de ellos incluyen la historia oral y la narrativa biografica. A
través de estos estudios, pude saber de las tematicas que estan siendo abordadas y las
perspectivas desde las cuales se estan viendo los procesos de transmision oral de las
culturas musicales. Algunos trabajos, por ejemplo, conciben el vinculo entre musica
tradicional y educacién a partir de la incorporacion del repertorio de las culturas musicales
de sus propios lugares o de otros paises, a los programas escolares con el fin de promover
la interculturalidad (Martin Castilla, 2010). Otros detectan los elementos y cualidades
pedagdgicas del aprendizaje informal con miras a aplicarlos en la educacién formal y
ampliar con ello sus posibilidades de desarrollo (Green, 2002). Unos mas, ven a la educacion
como una via importante para la preservacion de las culturas de tradicidén oral (Martinez
Ayala, 2010, Matinez de la Rosa, 2010). Otros, definitivamente no consideran a la educacién
como un elemento de peso para la preservacion (Ruiz, 2011). Otros mds permitieron un
acercamiento a la vision sistémica y procesual de la musica y mostraron la manera en que
su funcién ritual esta intimamente vinculada con los procesos de aprendizaje (Alonso,
Camacho, Flores, 2013 y otros). En sintesis, la mayoria de los trabajos revisados se
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convirtieron en guias muy valiosas para la presente investigaciéon al aportar miradas
diversas y al enfocar aspectos distintos del mismo fendmeno, de enorme utilidad para la
ubicacién de los puntos centrales que seran abordados en esta investigacion.

Estimo, con base en las anteriores consideraciones, que el presente trabajo de investigaciéon
resulta pertinente y aporta conocimiento, dado el vacio existente en el campo
etnomusicoldgico en torno a estudios que aborden y profundicen en la caracterizacion de
los procedimientos de transmisién oral de la musica, con especial énfasis en los aspectos
formativos implicados en dichos procesos. La aportacion se entiende, de igual modo, en
virtud de la importancia que este conocimiento tiene para la educacién de las nuevas
generaciones herederas de la riqueza cultural de pueblos y comunidades originarias; se
trata de aspectos hasta hoy ignorados, pero que el mudo de la etnomusicologia no puede
dejar de atender. Por otra parte, dicho conocimiento puede contribuir a ampliar los
horizontes de la educacion musical académica, aportando elementos para construir
propuestas culturalmente mds cercanas y congruentes con nuestras realidades, ademas de
mas abiertas, creativas y estimulantes.

Lo anteriormente expuesto constituye la suma de elementos y argumentaciones que
motivan y dan sentido a esta indagacién, y los que me llevan a plantearme los siguientes
objetivos de investigacion:

1.4 Objetivos
Objetivos generales:

e Conocer y analizar la naturaleza y caracteristicas de los mecanismos de la oralidad y
delimitar sus posibilidades como referente para la educacién musical.

e Analizary describir la forma como se expresan en la Escuela de Iniciacién a la Musica
y a la Danza, las practicas educativas basadas en los mecanismos de la oralidad y
caracterizar sus peculiaridades, definidas por la articulacién que se establece con los
procedimientos de la tradicién escrita, a partir de su insercién en un contexto
escolarizado.

Objetivos particulares
e Analizar las posibilidades de la oralidad en el campo de la musica y problematizarla
como via de conocimiento humano, capaz de generar una apropiacién mas organica
del hecho musical.
e Describir el proceso de configuracion de las experiencias formativas de la Escuela
Piloto de Iniciacién a la MuUsica y a la Danza, construidas histéricamente a partir de
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la incorporacién del folclor como elemento sustantivo de la propuesta pedagdgica
inicial.

Describir el contexto histérico, social y cultural que enmarcé el surgimiento de la
Escuela Piloto de Iniciacién a la Musica y a la Danza e influyd en la configuracién de
un modelo de educacion artistica integral, basado en las expresiones musicales de
la cultura propia.

Analizar las practicas formativas que se desarrollan en la Escuela de Iniciacidén a la
Musica y a la Danza, en el marco de un modelo educativo que integra disciplinas
artisticas e incluye saberes y procedimientos de la tradicion oral y la tradicion
escrita, a fin de examinar las posibilidades que ofrece como modelo alternativo de
educacion musical.

Contribuir a la construccidén de una perspectiva mas amplia del fendmeno musical,
gue lo concibe como proceso cultural de caracter diverso y sistémico.

1.5 Los supuestos de partida

Las conjeturas con las cuales me acerco al tema de estudio tienen como sustento los
referentes de la experiencia vivida como estudiante de musica en instituciones formales,
como docente con recorridos por distintas sendas de la educacién musical y como sujeto
cultural, participe de la accidn social con una historia y una historicidad, transitos que
contribuyeron a derivar los siguientes supuestos de investigacién:

Los procedimientos de transmisién oral que apelan fundamentalmente a la
sensibilidad y la intuicidn contribuyen a la conformacidn de un pensamiento musical
holistico e integral, favoreciendo una apropiacion organica del lenguaje musical.

El estudio integrado de los géneros y procesos de aprendizaje de la musica clasica
asentados en el modelo académico y los de la musica tradicional fundados en la
oralidad, complementan y enriquecen las posibilidades formativas de los sujetos.
Las practicas formativas mediadas por los recursos musicales de la propia cultura
contribuyen a la apreciacion, valoracion y resignificacién del patrimonio cultural, asi
como al fortalecimiento de la identidad cultural y el sentido de pertenencia de los
estudiantes.

Las experiencias educativas de la Escuela de Iniciacién a la Musica y a la Danza
enclavadas en la frontera del cruce entre modelos, el académico y el de tradicion
oral, pueden aportar conocimiento como modelo de educacion artistica integral.
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1.6 Dimensiones de andlisis

Para el andlisis propuesto se consideraron tres principales dimensiones, una referente a la
perspectiva cultural de la musica, otra relacionada con la oralidad y una mas con la mirada
historica.

1.6.1 Dimension cultural
“Una cultura es un modo de convivir en el entrelazamiento del
lenguajear y el ‘emocionar’ en una red de coordinaciones de
acciones y emociones que designo con la palabra conversar, que
significa dar vuelta juntos en la conducta y en la emocion. Distintas
culturas son distintas redes de conversaciones” (Maturana s. f.: 7 en
Camacho, 2011a).

Mirar la musica en su dimension cultural es uno de los cometidos planteados en este
trabajo, en virtud de la vigencia que en el contexto de nuestra cultura contempordnea tiene
su concepcidon como producto, misma que se ha limitado casi de manera exclusiva al estudio
de sus cualidades como materia sonora, dejando de lado otros de los procesos involucrados
en dicho fendémeno. Se considera imprescindible trascender esta vision ya que la
perspectiva instrumentalista de la musica ha sido determinante en el disefio de los modelos
educativos que predominan en las instituciones profesionales de musica. Sin embargo, hoy
en dia esta perspectiva resulta insuficiente para responder a los imperativos de la sociedad
actual, de ahi que se hiciera necesaria la busqueda de concepciones y perspectivas mas
amplias e incluyentes. Es a partir de esta necesidad que me interesé hurgar en los modelos
de transmision oral, como vias posibles para abordar el fendmeno sonoro en toda su
complejidad y para considerarlos como importantes referentes para la educacién.

1.6.1.1 Mirada antropoldgica de la musica

El acercamiento que emprendi a los procesos de transmision oral de la musica, para tratar
de conocer y analizar su naturaleza y caracteristicas, de acuerdo con el objetivo planteado
en esta investigacion, me instd a procurar un enfoque que permitiera una aproximacién
mas adecuada al cardcter sistémico, relacional, histérico y contextual del fenédmeno sonoro,
descrito también como uno de los objetivos de este estudio. Asi pues, la mirada que sirvid
a estos propodsitos fue precisamente la mirada antropolégica de la musica a partir de las
contribuciones tedricas de autores como Alan Merriam, Bruno Nettl, John Blacking,
Christopher Small. Desde este enfoque se entiende a la musica como cultura, es decir, como
una practica ligada a todos los ambitos de la vida social y cultural de una comunidad. Visién
gue permite entenderla, no sélo en sus aspectos y complejidad técnica —que generalmente
se abordan aislados de su contexto de produccién- sino como practica social y cultural que
forma parte de un entramado cultural mas complejo.
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1.6.1.2 La nocidn de “hecho social total”

Para la comprensién de este enfoque, se considera central la figura de Marcel Mauss, quien
plantea -a través de los estudios que hizo sobre las comunidades primitivas o arcaicas-, que
todo lo que compone la vida social se encuentra mezclado, es decir, que las sociedades
operan como sistemas donde todo queda amalgamado. Mauss entiende la organizacién de
la vida en comunidad como un fendmeno social total, en el que

“...se expresan a la vez y de golpe todo tipo de instituciones: las religiosas, juridicas, morales
—en estas tanto las politicas como las familiares- y econémicas, las cuales adoptan formas
especiales de produccién y consumo, o mejor de prestacion y de distribucidn, y a las cuales
hay que afadir los fendmenos estéticos a que estos hechos dan lugar, asi como los
fendmenos morfoldgicos que estas instituciones producen” (Mauss, 1979:157).

Apoyados en las aportaciones que lucidamente hace Marcel Mauss para explicar la
conformacidn y funcionamiento de los sistemas sociales, diversos autores han hecho suya

(i

la nocion de “acto social total”, concepto que de acuerdo con Levi-Strauss, “...nace del
deseo de definir la realidad social; es mas, de definir lo social como realidad, pero de forma
mas intensa y sistematica. La primera caracteristica de la nocidn de acto total es la siguiente:
lo social sélo es real cuando estd integrado en un sistema”.® Esta nocidn sirvid a Jean
Molino (2011:111-172) para definir la musica como un hecho social total, perspectiva que
contribuye a una mejor aproximacion al fendmeno musical, con miras a entenderlo en toda

su complejidad y como parte de los contextos culturales especificos que lo determinan.

Retomo como un importante referente tedrico para esta investigacion, la propuesta de Jean
Molino, a la cual se adhiere el etnomusicélogo mexicano Gonzalo Camacho quien advierte
gue la nocion de hecho social total, utilizada por Molino, se aproxima a la concepcién
holistica multidimensional de la musica, por lo que, “...desde esta dptica, la musica debe
concebirse como un hecho social que es atravesado por diferentes dimensiones de la
realidad, siendo finalmente el resultado de la convergencia de distintos factores,
articulaciones y determinaciones” (Camacho, G. 2007:118). Para Camacho la musica es un
constructo cultural donde participan escuchas y creadores, en este sentido hace eco la idea
de Gottfried quien agrega:

“..y ambos ordenan los patrones sonoros segun su formacion cultural. Cada individuo
ordena, distingue e interrelaciona el sonido segln estructuras mentales que responden a
las estructuras sociales sutiles que aprehende al ser parte de una sociedad particular, la cual

19 Cita extraida de la introduccién que hace Levi-Strauss a la obra de Marcel Mauss, Sociologia y Antropologia
(1979: 23).
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a su vez clasifica y nombra la musica segun criterios previamente consensuados” (Gottfried,
2006:40).

Es asi que, bajo esta lente, la musica no se puede aislar para sélo categorizarla por su
complejidad técnica. La musica no se reduce a ello, posee valores culturales intrinsecos,
“...todas las formas de musica son resultado de las estructuras sociales de la cultura que las
contiene y cada una engendra formas musicales particulares entendibles por aquellos que
conforman esa estructura social” (Gottfried, op. cit.). Por lo tanto, la musica no es un
producto abstracto o un cuerpo tedrico, ajeno a los procesos humanos que la generan y
dentro de los cuales se crea. Observamos también, a partir de estos razonamientos, que no
es posible pensar en un solo tipo de musica, habria tantas musicas, como culturas hay que
las producen. Cada cultura musical es distinta y necesariamente diversa en sus
componentes y cualidades, por lo cual, bajo estos preceptos, tampoco habria una razén
valida para argumentar la superioridad de una forma musical por sobre otras.

1.6.1.3 La musica, un sonido humanamente organizado

Para los fines propuestos, han sido igualmente valiosas las aportaciones de John Blacking,
quien define a la musica como un sonido humanamente organizado, en el que es posible
observar una relacion directa entre los esquemas de conducta humana y los patrones
producidos por el sonido, como resultado de las interacciones en una organizacion
(Blacking, 2003, p. 49). Este autor afirma, que “es muy comun asumir que la evolucién
técnica de la musica y las artes debe ser signo de una expresion mas profunda y mejorada”
(2003:150). Sin embargo, considera que mas alla de las proezas técnicas de la ejecucidén, “Lo
gue realmente conmueve a las personas es el contenido humano de los sonidos
humanamente organizados” (2003:150). Por lo que, desde su visidn, “La principal funcién
de la musica es involucrar a las personas en experiencias compartidas dentro del marco de
su experiencia cultural” (2003:159). Es decir, lo que a final de cuentas importa, no es el
producto final, ni el nivel de perfeccion técnica que se pueda alcanzar, sino las posibilidades
de encuentro humano que se despliegan al participar de la actividad musical culturalmente
significativa, sea como creadores, ejecutantes, escuchas u observadores. Esto es, “...el valor
de la musica se encuentra en las experiencias humanas que estuvieron involucradas en su
creacion” (Blacking, 2003:160) y que permitieron compartir valores comunes y elementos
identitarios, fundamentales para la comunién y fortalecimiento de los vinculos humanos de
un grupo. Los planteamientos de estos autores abonaron para entender que, la creacién y
la actividad artistica no son actos que ocurren en solitario, ni que el artista es un sujeto
aislado de la sociedad y poseedor de un genio individual y Unico, por el contrario, el acto
creativo se produce en comunidad y ese aparente genio individual “...estd intimamente
ligado al contexto donde el artista se ha desarrollado” (Ruth Finnegan en Valdivia, 2010:62).
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Las ideas planteadas contribuyeron a conformar los referentes tedricos que sirven a este
trabajo, cuyo propdsito ha sido construir una concepcién mucho mas abarcadora del
fenédmeno musical, con la finalidad de trascender las visiones limitadas de la musica que
afectan directamente las intervenciones en el campo educativo. Una visién ampliada del
fendmeno musical es util a esta investigacién como herramienta de analisis, en primera
instancia, porque contribuye a develar el paradigma sobre el que se han construido los
modelos educativos que han dominado histéricamente los espacios académicos de
nuestras instituciones, y que han sido determinantes en la reproduccién de posturas
elitistas y en el sesgo de sus programas educativos. Por otra parte, y de manera mas
especifica, dicha visidon ha sido fructuosa a esta investigacion como instrumento analitico
para comprender la naturaleza de las practicas culturales que tienen lugar en la EIMD,
modelo arquetipico?® de sumo interés y motivo de andlisis de este trabajo. Finalmente, los
referentes tedricos aludidos, sirven a los propdsitos del presente estudio en virtud de que
uno de los fines es tratar de incidir en el campo educativo, a partir de la conviccién que la
concepcion cultural del fendmeno sonoro contribuye a nutrir la perspectiva de la musica y
a comprender mas cabalmente sus funciones y finalidades en la educacién. En este sentido,
la perspectiva cultural es fundamental y constituye un punto de partida para la creacion de
propuestas formativas mas dindmicas, incluyentes, dialogantes, integradoras, que estén a
la altura de las actuales necesidades y condiciones de desarrollo tecnoldgico, social, cultural
y educativo de nuestra sociedad.

1.6.1.4 Derivacidn de algunas categorias conceptuales de importancia para la investigacion

A continuacion, delimitaré las categorias conceptuales que se derivaron de la dimensién
cultural que se asumié como perspectiva de andlisis de esta investigacion.

1.6.1.4.1. Concepto de Cultura

La perspectiva antropolégica de la musica que adopto demanda la definicion de un
concepto fundamental para este campo de conocimiento como lo es el concepto de cultura.
Se entiende en primera instancia que la dimensién cultural es esencial para la existencia
social y que “...es en la dimensidn cultural de la existencia humana [...] en donde dicha

III

existencia se afirma propiamente como tal” (Echeverria, 2010:19). La historia de los seres
humanos es el resultado de la sucesidon de una serie de actos de eleccién en contextos y
situaciones concretas, determinados significativamente por la dimensién cultural

(Echeverria, 2010: 21).

20 Que puede ser observado desde la perspectiva de la ecologia del saber a |la que hace referencia Boaventura
de Sousa Santos (2011).
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1.6.1.4.1.1 Antecedentes del concepto de cultura

El concepto de cultura tiene una historia remota. En la antigliedad aparecié “...como la
traduccién de la palabra griega paideia: “crianza de los niflos” (Echeverria, 2010:27). Esta
nocion antigua del concepto de cultura comparte una relacién estrecha con el de educacién
y se circunscribe en un momento de la historia donde cultura y educacién formaban parte
de un mismo proceso. De hecho, la palabra cultura se podia concebir como sinénimo de
educacion, formacion y socializaciéon (Giménez 2009:12). Asi las cosas, se entendia a la
cultura como la accién de cultivar y a la educaciéon como la inculcacion o interiorizacion de
la cultura (Giménez, 2009:12). Este sentido del concepto de cultura deriva hacia el siglo
XVIII, en otro que hace alusidn al resultado de lo cultivado, a sus productos, se trata de la
“concepcion de la cultura como “patrimonio” (principalmente artistico y monumental)”
(Giménez, 2009:12). Tal concepto se mantuvo hasta el siguiente siglo con una fuerte
connotacion elitista. Durante el siglo XIX el término cultura hacia referencia a la alta cultura,
ser culto equivalia a ser versado en los temas de la exquisita cultura creada y consumida en
los espacios de la aristocracia y burguesia occidentales. Para distinguirla de otros saberes
no propios de estos ambientes, fue comun el uso del término baja cultura o cultura popular
(Burke, 2006: 44).

1.6.1.4.1.2 Vision de la cultura desde la antropologia

El concepto se ha ido expandiendo y en ello tuvo que ver la antropologia. El término aludia
en principio a las artes y a las ciencias, pero cada vez mas fue admitiendo elementos y
practicas diversas. Hacia el ultimo tercio del siglo diecinueve, el antropdlogo Edward Tylor
la definia como “esa compleja totalidad que incluye los conocimientos, las creencias, el arte,
la moral, el derecho, las costumbres y cualesquiera otras capacidades y habitos adquiridos
por el hombre como miembro de una sociedad” (en Burke, 2006:45). Por su parte,
Malinowski en 1931, ofrecia una definicion vasta la cual abarcaba “objetos heredados,
bienes materiales, procesos técnicos, ideas, hdbitos y valores” (en Burke, 2006:45). Hacia
los inicios de la década de los setenta, Clifford Geertz ofrece una teoria interpretativa de la
cultura, que pone énfasis en los significados en contraste con el analisis de las funciones
sociales de las costumbres (en Burke, 2006:56). Asi lo expone:

“El concepto de cultura que propugno [...] es esencialmente semidtico. Creyendo con Max
Weber que el hombre es un animal inserto en tramas de significacién que él mismo ha
tejido, considero que la cultura es esa urdimbre y que el analisis de la cultura ha de ser, por
lo tanto, no una ciencia experimental en busca de leyes, sino una ciencia interpretativa en
busca de significaciones. Lo que busco es la explicacidn, interpretando expresiones sociales
gue son enigmaticas en su superficie” (Geertz, 2001:20).
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Para los fines propuestos, retomo la concepcién simbdlica de cultura que presenta Gilberto
Giménez a partir de la reformulacién libre que hace de las concepciones de Clifford Geertz
y de John B. Thompson, y que define en los siguientes términos: “..la cultura es la
organizacién social de significados, interiorizados de modo relativamente estable por los
sujetos en forma de esquemas o de representaciones compartidas, y objetivados en formas
simbdlicas, todo ello en contextos histéricamente especificos y socialmente estructurados”
(Giménez, 2005:67-87).

Para Giménez es indispensable hacer la distincidon entre formas interiorizadas y formas
objetivadas de la cultura. “Esta manera de concebir la cultura implica no disociarla nunca
de los sujetos sociales que la producen, la emplean o la consumen. No existe cultura sin
sujeto ni sujeto sin cultura” (Giménez, 2009:288). Adrian Marcelli resume la concepcién de
Giménez en el siguiente fragmento: “La cultura posee un aspecto subjetivado, interiorizado,
dotador de sentido, de significado, y justo este aspecto es el que permite que dichos
objetos, artefactos, rituales y tradiciones, posean sentido, un sentido que sélo vale en un
contexto dado. Las formas objetivadas de la cultura sélo tienen sentido si éste es otorgado
por las personas” (Marcelli en Giménez, 2009: 21).

1.6.1.4.2 El concepto de culturas musicales

La nocidn antropoldgica de cultura que adopto sirve de marco para ubicar una categoria
que es central para los fines que fueron planteados aqui, se trata de la propuesta conceptual
gue hace Camacho, etnomusicdlogo que sugiere utilizar la denominacién de culturas
musicales -atendiendo a la necesidad de reconocer los rasgos distintivos de cada cultura
gue han resultado de sus procesos de subjetivacion y de los contextos especificos que los
originan- en lugar de nociones mas generalizadoras, como las de musica tradicional o
musica indigena, que terminan diluyendo lo especifico de cada una de las culturas. Es asi
como el concepto de culturas musicales propuesto por Camacho ha servido como un
referente tedrico de trascendencia para esta investigacién, en virtud de que, ademas de
contribuir a sobrepasar la mirada homogeneizadora que disuelve los rasgos particulares de
cada expresién, ayuda a comprender con profundidad el caracter diverso y la estrecha
relacion que cada cultura musical mantiene con los contextos que las generan. También se
considera que este concepto que atiende a la diversidad, la diferencia y lo especifico de las
culturas musicales, contribuye a un tratamiento equitativo de todas las expresiones
musicales sin que ninguna tenga que ser puesta por encima de las demas. Todas son
portadoras de conocimiento véalido y el reconocimiento de lo especifico de cada cultura
musical, pone en igualdad de circunstancias al conocimiento que proviene del ambito
académico y al conocimiento que se produce fuera de éste. Situacidn que permite avanzar
hacia una postura de equidad cognitiva, que abre las posibilidades de una necesaria
ecologia del saber al interior de los espacios académicos, en concordancia con lo sefalado
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por Boaventura de Sousa Santos, quien agrega que “...no hay justicia social, si no hay justicia
cognitiva” (2011).

En el terreno de la educacion ha prevalecido una mirada homogeneizadora de la musica de
tradicién oral, que tiende a estereotiparla®' y, por lo mismo, a empobrecerla. También ha
dominado una visién desigual entre culturas musicales que ha favorecido una concepcion
jerdrquica en demérito de las musicas de tradicion oral, y de ahi la importancia de destacar
los elementos que pueden ayudar a disipar la desigualdad cognitiva. Todos estos aspectos
son, ademas, fundamentales para el andlisis de las practicas musicales que se llevan a cabo
en la EIMD, institucion educativa donde tienen lugar experiencias formativas que ponen en
didlogo los saberes que provienen del terreno de la tradicién oral, con los saberes que
derivan del ambito académico, conformando un campo de practicas culturales (Bourdieu,
1990; Popkewitz, 2003) ineludiblemente dialéctico, donde entran en juego las cargas
simbdlicas de sujetos y grupos, con sus filias y sus fobias. Se trata de una arena de lucha que
no escapa a las disputas de poder entre ambos campos de conocimiento, pero también un
terreno fértil donde se abren nuevas posibilidades para la creacién y recreacidon de
conocimiento.

1.6.1.4.3 El concepto de sistema musical

De igual modo ha resultado de enorme valia la propuesta de Camacho para entender el
cardcter sistémico y procesual de las culturas musicales, tomando en cuenta que una
practica musical forma parte de un sistema relacional mas amplio y que

“Esta constelacion signica entrelaza sonidos, conceptos, emociones e imagenes
conformando sistemas cognitivos complejos. Como resultante, las practicas musicales son
puntos de confluencia entre el pensar y el sentir, lo individual y lo colectivo, el saber y el
hacer, entramados que ayudan a conocer y a vincular a los hombres entre siy con el mudo
que los rodea” (Camacho, 2009:34).

El tema de la descontextualizacién y desmembracion?? de la musica de tradicién oral ha sido
también una constante en los espacios académicos y en su tratamiento fuera de los
contextos donde se producen, generando un aislamiento que afecta su comprensién como
sistemas portadores de significados que encierran en si mismos toda una red de relaciones
interdependientes que amalgaman entidades individuales y sociales, y que dan lugar a

21 Un estudio amplio sobre el fenémeno de los estereotipos culturales se encuentra en los escritos que sobre
el nacionalismo mexicano ha desarrollado el historiador Ricardo Pérez Montfort (2000; 2003).

22 Acerca de la problematica de la descontextualizacion de los saberes tradicionales en los &dmbitos
escolarizados ver: Alvarez, Gabriela Fernanda (2011), “Los relatos de tradicion oral y la problematica de su
descontextualizacion y re-significacion”, Tesis para la obtencion del grado de Magister en Escritura y
Alfabetizacion, Universidad Nacional de La Plata, Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion.
Departamento de Ciencias de la Educacién.
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formas complejas de existencia, donde un aspecto sélo se puede comprender a partir de su
relacién con los demas. El entendimiento de los fendmenos musicales como sistemas, es
crucial para el andlisis de las practicas musicales que tienen lugar en la EIMD, asi como para
pensar en propuestas viables para la educacién musical, temas que conciernen a esta
investigacion.

1.6.1.4.4 La nocidn de prdcticas culturales

La concepcidn cultural de la musica nos remite a considerar las practicas culturales como
categoria util para comprender las acciones que las personas realizan, como parte de las
relaciones y los intercambios que establecen en los espacios sociales de interaccidn, lugares
enmarcados culturalmente en un tiempo y contexto histéricos. Terrenos donde los sujetos
actuan, producen, piensan, se hacen y rehacen con el otro, donde crean y recrean y donde
definen su identidad individual y social. El concepto de practicas culturales (Popkewitz,
2003) nos acerca a los constructos que los maestros y los estudiantes de la EIMD elaboran
cotidianamente a partir de la conjuncidn de los conocimientos que provienen de matrices
opuestas, que en el didlogo se enriquecen y complementan. De igual modo, la categoria en
cuestién permite conocer las cambiantes relaciones y disputas de poder en el plano del
conocimiento, que se negocian permanentemente dentro y fuera del espacio cultural.

1.6.1.4.5 Hacia la adopcion de un concepto de educacion desde una perspectiva cultural

El concepto de educacion que interesa adoptar para el caso de este trabajo de investigacién
es precisamente aquel que puede aproximarla nuevamente a la nocién de cultura y que
recupera su sentido activo, su accidn de cultivar. De este modo, se entiende a la educacion

4

como transmision cultural activa, como fendmeno que abarca “..todos los procesos
subjetivos de interiorizaciéon que se relacionan con la inculcaciéon de saberes y valores”
(Giménez, 2009:13), es decir, con los procesos de interiorizacion de la cultura, que implican
procesos de “aprendizaje por via de socializacidon formal o difusa” (Giménez, 2009:14). Los
procesos de aprendizaje que se desencadenan a partir de las dindmicas de socializacién
entrafian la integracién de “las formas objetivadas de la cultura (la “cultura-patrimonio”) y
las formas interiorizadas de la misma dentro de un mismo concepto, ahora ampliado, de
cultura” (Giménez, 2009:13). La nocién de educacidon desde esta perspectiva brinda
herramientas de andlisis, para trascender la mirada instrumentalista enfocada
especificamente en el desarrollo técnico, muy arraigado en los modelos educativos
académicos de los cuales se quiere dar cuenta en este trabajo. Sirve también, como
dispositivo para interpretar el caracter de las practicas musicales que se desarrollan en la
EIMDOY y para pensar en propuestas que entiendan a la musica como un elemento de la

cultura y la educacion.
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Ligado al concepto de educacion, recupero, para los fines de este trabajo, la nocion de
transmisién que propone Georgina Flores, quien apunta que la transmision se entiende
como un acto a través del cual la generacién de los mayores hereda o ensefia algo a los mas
jovenes.?? La transmisidn de un saber lleva implicito aquello que la comunidad considera
valioso, y afirma refiriéndose a la transmision musical: “Por transmisién musical
entendemos, los medios mediante los cuales los conocimientos, las composiciones
musicales y las practicas de ejecucidn son transmitidos de un musico a otro. Este proceso
abarca aspectos técnicos, sociales, cognitivos e institucionales (Schippers, en Flores
2013:213)”. El concepto planteado aporta elementos al presente estudio, para entender el
sentido del aprendizaje en su caracter social, donde la relacién con los otros y el acceso a la
cultura son fundamentales.

1.6.2 Dimension: Oralidad - Escritura

“Para que mejor se aprecie lo que pierde o gana la moneda en el cambio de
lo oral a lo escrito, nos valdremos de una expresiva anécdota. Frobenius
anda recogiendo cuentos entre los negros balubas. Para comprobar si ha
entendido bien, repite un cuento. Y aunque él estd sequro de haber dicho las
mismas cosas, de haber narrado la misma historia, los balubas lo
desengafian: “No es ése nuestro cuento”, le dicen. Y cuando él les narra
fdbulas de Esopo, semejantes a las de los negros hasta por el uso de
personajes animales: “Esos no son cuentos -le objetan los balubas-; ésas son
cosas de europeos. Los verdaderos cuentos, los nuestros, tratan de
antilopes, jabalies y leopardos que estdn vivos, que estdn haciendo lo que
decimos, que son de todos los dias, de ayer, de hoy y de mafiana. Tus relatos
se refieren a lo que unos animales hicieron una vez, a cosas que ya estdn
muertas. Lo tuyo es como ese crdneo de elefante abandonado frente a la
choza; lo nuestro es el elefante vivo que viene de noche y devasta los
yucales”. Y Frobenius acaba por comprender que ha asistido al choque entre
el vivir animado y la cultura escrita”.

Alfonso Reyes (2005:118-119).

La oralidad

El tema de la oralidad es otra dimension central de este trabajo, por ser el mecanismo que
caracteriza las formas de transmisidn y aprendizaje de las culturas musicales cimentadas en
estrategias orales. La musica de tradicidon oral —y todas aquellas transmitidas por esta via-,

2 La nocién utilizada aqui, nos remite al concepto clasico elaborado por Emile Durkheim (1996), para quien
la educacién es un proceso de transmision cultural.
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tiene mucho que decirnos en cuanto a los procedimientos que la caracterizan, a sus formas
de enseflanza y aprendizaje, determinadas por un modo de conocer fundado en la
percepcion sensible. La tradicidn oral tiene la particularidad de que se ensefia mediante la
accion (Havelock, 2008:118). Los medios de transmisién oral se basan en procesos que
tienen que ver con la observacién, la imitaciéon y con el hacer mismo, en donde los
mecanismos perceptivos e intuitivos juegan un papel fundamental. Se trata de un
conocimiento que se produce esencialmente en la esfera de lo sensible (Havelock, op. cit.),
con fuertes implicaciones emocionales, afectivas y sociales. Las culturas sin escritura ponen
en la mesa de debate el tema de la oralidad como via de conocimiento, el cual esta implicito
en el proceso mismo de reproduccién cultural. Los saberes contenidos en los mecanismos
de transmision oral tienen mucho que aportar a la educacién y a las formas tedrico-
analiticas predominantes en el modelo académico occidental.

Considero que muchas de las cualidades de la musica de tradicion oral han quedado veladas
y practicamente no son consideradas en los ambitos académicos. Las causas son histéricas,
tienen que ver, entre muchos otros factores, con la imposicidon de la cultura escrita y los
valores que la han apuntalado, asi como, con el lugar que se les ha asignado a las culturas
de tradicién oral ?* en las sociedades modernas. Los modelos de transmisién oral
desencadenan procesos de pensamiento de los cuales sabemos poco en el mundo
académico y que por su valor e importancia considero fundamental estudiar. La cultura oral
de la palabra estructura el pensamiento de una manera peculiar, moviliza procesos que
involucran formas de comprension de la realidad mas vinculadas a situaciones practicas,
definidas como pensamiento situacional (Ong, 1987:56), regidas por una dindmica de
caracter opuesto a la de la cultura escrita. Por su parte, el conocimiento de la escritura
conlleva procesos de pensamiento totalmente diferentes a los construidos por la cultura
oral, se trata de un pensamiento conceptual y abstracto que opera a partir de la

24 En una primera aproximacion al concepto de tradicidn oral éste se puede definir como el acervo cultural de
una sociedad conservado y almacenado en la memoria colectiva. Dicho acervo abarca la totalidad de la cultura
heredada y es esencial para la continuidad y reproduccion de la sociedad de una generacion a otra (Vansina,
citado en Florescano, 2012:160). También se considera al lenguaje hablado como el primer formador de la
memoria colectiva (Florescano, 2012:154), de ahi que sus medios de conservaciéon por excelencia hayan sido
los “relatos orales, proverbios, maximas, poemas y cantos” (Giménez, 2009:73). El verso ha sido uno de los
recursos mnemotécnicos para la transmisién y fijacién de la memoria colectiva; se apoya en las estructuras
del ritmo, en la repeticion de férmulas y en la métrica de la poesia. En su expresion, la palabra ha estado unida
a la musica y al movimiento, a manera de un lenguaje totalizador. El verso es poseedor de una musicalidad
intrinseca “palabra envuelta en el canto ritmico de la poesia” (Florescano, 2012:157) y un recurso de
comunicacidn con enorme eficacia para captar la atencidn del escucha, que expresado en conjuncién con el
canto y la danza han sido elementos que sin duda contribuyeron a la conservacién de la tradicion y la memoria
colectivas. “La tradicion oral implica el predominio de la objetivacion espacial, iconografica, ritual y gestual de
la memoria; su reactivacion permanente por medio de “portadores de memoria” socialmente reconocidos
(los ancianos, los trovadores, los “testigos” calificados...); y su transmisién por comunicacién de boca en boca
y de generacion en generacion” (Giménez, 2009:73).
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categorizacion vy la clasificacion, el cual utiliza procedimientos deductivos formales regidos
fundamentalmente por la légica (Ong, 1987:55).

La escritura

Se entiende por escritura la forma de cultura que caracteriza a las sociedades modernas
gue ya no se rigieron por la tradicién, sino por un orden estatutario de caracter politico,
donde la escritura modificd las relaciones y formas de organizacidén social de manera
definitiva. La escritura generalizada propicid transformaciones sociales de grandes
dimensiones, determinando el desarrollo de un pensamiento analitico y abstracto (Alegre
en Havelock, 2088:15-16). El paso de la sociedad basada en la oralidad a otra cuyo eje rector
fue la escritura, implicé un salto de un modo de conocer fundado en el ambito de lo
sensible, a otro donde imperé la racionalidad y el pensamiento formal. La cultura en estas
sociedades

“se apoya fundamentalmente en la escritura en cuanto a su registro, fijacion y transmisién.
Aqui predominan fundamentalmente las formas institucionales, monumentales,
audiovisuales, archivisticas y literarias de objetivacion de la memoria, todo ello dentro de
un espacio generalmente urbano. La archivaciéon reune, sistematiza y concentra
documentos principalmente escritos, reelaborados por ciertos especialistas en forma de
historia. La transmision se basa en la escolarizacion generalizada, sin excluir otros modos
mas informales y difusos de comunicacidn y aprendizaje” (Giménez, 2009:74).

Esta tecnologia de conocimiento es la que ha predominado en los espacios académicos
destinados al aprendizaje de la musica, donde la partitura se ha convertido en su soporte y
en el simbolo por excelencia de esta modalidad.

Nos resultan mucho mas familiares los procesos para el acceso al conocimiento a través de
la cultura escrita, por ser la forma que predomina en nuestra cultura alfabetizada y
desconocemos en la practica los que se elaboran por medio de la cultura oral. En los ultimos
tiempos ha renacido un interés por parte de los historiadores culturales, semiélogos,
lingliistas, criticos literarios, etc. (Havelock, 2008), por los temas de la oralidad y su
particular manera de configurar el pensamiento, me refiero especificamente a los procesos
que tienen que ver con la palabra hablada. En este campo se han hecho algunas
indagaciones con hallazgos sorprendentes que, por su similitud con el lenguaje de la
musica,?® podrian ser de utilidad para aproximarnos al estudio de la oralidad en el terreno

25 En el dmbito de la tradicidn oral se encuentran expresiones como las nanas o canciones de cuna, canciones
infantiles, rondas, juegos de palmas, de sorteo, coplas, seguidillas, corridos, décimas, poemas, trabalenguas,
disparates, mentiras, cuentos de nunca acabar, tonadas, onomatopeyas o cantos tradicionales. (Guillermo
Bernal Arroyane. Tradicion oral. Escuela y modernidad. La palabra encantada. Colombia, Cooperativa Editorial
Magisterio, 2008).
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de la musica y sus implicaciones a favor de un pensamiento mas conectado con el mundo
sensible.

Parto de asumir diferencias palpables en las formas de apropiacién del conocimiento por
vias orales y por vias que utilizan la escritura. Walter J. Ong, afirma que en efecto existen
“...diferencias de “mentalidad” entre las culturas orales y las que tienen conocimiento de la
escritura” (Ong, 1987:12). Asi, la estructuraciéon de la conciencia moderna difiere de la
estructuracion que se origina en las culturas de tradicién oral. En este sentido, atrae
especialmente la manera como operan los sentidos en una y otra modalidad, a partir de los
estudios, investigaciones y la produccion tedrica existente acerca de las peculiaridades del
conocimiento oral de la musica y su posible impacto en la conformacién de un pensamiento
musical mas holistico e integral. Para los efectos de esta investigacidn, interesa argumentar
acerca de las aportaciones que los modelos de transmisidn oral, en el ambito de la musica,
pueden hacer a las formas de aprendizaje utilizadas en los espacios académicos,
fundamentalmente de dominio tedrico-légico-racional-conceptual que, por cierto, han
demostrado enormes limitaciones para una apropiacién profunda y organica del lenguaje
musical.

1.6.2.1 La oralidad, sus prdcticas y mecanismos

La oralidad se entiende como una forma de comunicacién sin escritura, como un proceso
social formativo y como un modo de conciencia distinto que posee sus propias reglas en la
estructuracién del pensar y del sentir (Havelock, 1996). Su reconocimiento como tal no ha
sido tarea sencilla en una sociedad que ha explicado los fenédmenos desde la ldgica del
pensamiento analitico y abstracto, configurado fundamentalmente por una cultura basada
en la escritura. El interés por el estudio de los procesos de conocimiento que suceden
mediante la oralidad inici6 en las primeras décadas del siglo veinte y se extendid
ampliamente durante la segunda mitad, dando lugar a importantes contribuciones que hoy
permiten saber de las funciones de la oralidad en diversas sociedades, a lo largo de la
historia de la humanidad (Parry, Levi-Stauss, Luria, Ong, Héavelock, Goody, etc.).?® La

26 Sobre el desconocimiento y el impacto de los estudios de la oralidad, Trapero explica: “Desde ese
desconocimiento general es desde donde puede explicarse la conmocién intelectual que produjo el
descubrimiento por parte de Milman Parry y de Albert Bates Lord, en la década de los 30 de este siglo [se
refiere al siglo veinte], de la poesia épica popular de los pueblos sur-eslavos (serbios, bosnios y croatas, incluso
maceddnicos). Porque la importancia del descubrimiento de Parry no queda sélo en el interés que supone el
conocimiento de una tradicidn poética local, con todo lo extraordinaria que ésta sea en si misma, sino que
hay que valorarla en la repercusion que tomaron los estudios posteriores de Lord, al comprobar (y demostrar)
que el funcionamiento de los recursos «formulisticos» de la poesia popular eslava se basaba en mecanismos
similares a los de la poesia homérica. Es decir, que siendo la poesia homérica una manifestacion —sublime, eso
si, y obra individual también de un genio creador— de poesia tradicional, ocho siglos antes de Cristo, venia a
demostrarse que esa manera de hacer poesia no se habia agotado y que volvia a aparecer ante los ojos del
mundo en un lugar de los Balcanes veintiocho siglos después de los hitos homéricos. Y los estudios que
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oralidad ha cumplido con una finalidad social primordial en las sociedades sin escritura, al
fungir como soporte y archivo de la memoria colectiva, para lo cual se ha valido de
estrategias y mecanismos disefados para facilitar su funcionamiento y conservacién.

1.6.2.1.1 De la audicion y la configuracion de la conciencia. El germen del pensamiento estd
en el sonido

La trascendencia de la audicién en la comunicacidn oral es determinante. Ong (1987) le
otorga un papel crucial al lenguaje como sonido articulado, asegurando que el pensamiento
mismo tiene un vinculo muy estrecho con el sonido. En absoluta coincidencia con este
autor, Havelock plantea que la configuracion de la conciencia estd dada por la acustica, asi
lo expresa:

“..en la oralidad primaria las relaciones entre los seres humanos estan dominadas
exclusivamente por la acustica (complementada por la percepcion visual de la conducta
corpdrea). La psicologia de esas relaciones es también acustica, y acusticas son las relaciones
entre el individuo y su sociedad, su tradicién, su /ey y su gobierno. La comunicacidn primaria
comienza, por cierto, visualmente, con la sonrisa, el cefio, el gesto; pero eso no nos lleva
muy lejos. El reconocimiento, la respuesta, el pensamiento mismo se producen cuando
escuchamos sonidos lingtiisticos y melodias y respondemos profiriendo un conjunto de
sonidos distintos a fin de corregir, ampliar o negar lo que hemos escuchado” (1996:104).

En las ideas plasmadas se observa la forma en que estos estudiosos atribuyen al sonido una
importante participacién en la génesis del pensamiento y en la cimentacién de la psique
humana, asi como en la relacidn que se establece entre el individuo y su entorno social. De
ahi que una via privilegiada de acceso al conocimiento sea precisamente por el oir. Los
anteriores planteamientos invitan a reflexionar seriamente sobre la trascendencia de la
musica y sus dindmicas de aprendizaje en los procesos formativos.

1.6.2.1.2 De los métodos para el aprendizaje de la tradicion

También podemos ver que los métodos para el aprendizaje de la tradicidn se dice que son,
por un lado, visual y por otro, linglistico. EIl método visual consiste sencillamente en la
observacion de lo que hacen otros para posteriormente imitarlos. Por su parte, el método
lingliistico se funda en la transmisidn del pensamiento colectivo, aquello que tiene un
significado que es compartido por toda la comunidad y que expresa su tradicion y su
identidad histdrica, y lo hace a través de un lenguaje que facilita su memorizacion, este
lenguaje es el habla ritualizada, basada en formulas y estructuras ritmicas (Havelock, 2008;

siguieron en la linea iniciada por Parry y Lord (Ong, Zumthor, Finnegan, Havelock, Frenk, Foley...), y que
configuran la llamada «teoria de la oralidad», nos han venido descubriendo un mundo cada vez mds amplio
de manifestaciones de poesia improvisada, insertadas plenamente en las tradicionales populares, vivas y
funcionales, de otros ambientes culturales y de otros pueblos muy ajenos a los sur-eslavos...” (2002: 96).
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Ong, 1987). De lo anterior se deriva la importancia de los sentidos en la apropiacion de
conocimiento, uno de los preceptos fundamentales de las pedagogias activas y de enorme
valor para la educacion.

1.6.2.1.3 Del habla ritmica y su doble funcion

Es asi como, en consonancia con lo antes dicho, se entiende que el soporte de la oralidad
estd en la acustica a través del habla ritmica, una forma de lenguaje repetible que dio lugar
al surgimiento de la poesia oral.?’ Esta modalidad comunicativa ha cumplido una doble
funcién. La primera de orden social, consistente en preservar la tradicién, al forjar en su
dinamismo una version memorizada de esta tradicidn. La segunda es de caracter estéticoy
se deriva de la experiencia placentera que producen las formas verbales o estructuras
ritmicas utilizadas para facilitar la memorizacién. En este sentido, Havelock atribuye una
funcion didactica “al papel cultural del lenguaje versificado en una sociedad de
comunicacion oral, en la cual la memorizacién efectiva depende del uso del ritmo. Actuando
como una especie de enciclopedia versificada” (2008:57).

La poesia oral es una forma del habla basada en la versificaciéon improvisada donde el canto
y el movimiento corporal estan fuertemente implicados, de ahi que su analisis obliga a su
comprensién como totalidad compleja, en virtud de que su existencia estd dada y depende
de esa unidn de elementos. La estructuracion de un discurso mediante esta forma
comunicativa se apoya en un repertorio de recursos y féormulas ritmicas memorizadas, las
cuales son utilizadas y adecuadas por el poeta-cantor a las necesidades y tematicas
situacionales (Ong, 1987) en las que se desarrolla el discurso. En dicha estructura hay
elementos acusticos de permanencia y elementos de contenido que cambian de acuerdo
con lo que demanda cada ocasién y contexto especificos. Al respecto Havelock afirma que:

27 L3 poesia oral es una practica cultural que se encuentra muy viva e incluso revitalizada en practicamente
todas las culturas del mundo segun lo asentado por Trapero, quien sostiene que la poesia oral improvisada es
un fenédmeno muy viejo y universal, cuyos origenes, dentro de nuestra cultura occidental, hay que ir a
buscarlos en la poesia grecolatina, y de cuya supervivencia en la actualidad quedan testimonios muy vivos en
casi todos los paises del mundo (2008). En relacidn con el tema, este autor agrega: “Que la improvisacion
poética es un fendmeno viejo, lo sabiamos. Lo que ya no sabiamos era que ese fendmeno seguia vivo, al menos
en unas dimensiones ni siquiera imaginadas. Y lo cierto es que la evidencia de su pervivencia se hace mas
patente en cuanto mds profundizamos en el conocimiento de las culturas populares locales y nacionales. Eso
si, una cosa parece comun a todas ellas: el hecho de que su existencia lo sea dentro de unos ambitos populares
y restringidos. Otra cosa es que haya vivido oculto a los ojos de los investigadores y sea tema casi desconocido,
por tanto, para la critica literaria «académica»” (2002:96). El resurgimiento -que quiza no sea exactamente
tal, pues siempre estuvo presente- de la poesia oral en Iberoamérica, desde luego, incluido nuestro pais, se
puede constatar por la intensa actividad en torno al tema que lleva a cabo el Centro Iberoamericano de la
Décima y el Verso Improvisado con sede en la Habana Cuba (consultar: https://www.facebook.com/CENTRO-
IBEROAMERICANO-DE-LA-D%C3%89CIMA-Y-EL-VERSO-IMPROVISADO-CIDVI-263674560341774/).
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“La retencién exitosa en la memoria se forma por repeticion. La repeticién se asocia a una
sensacion de placer, factor de primera importancia para entender la fascinacidon de la poesia
oral. Lo que se requiere es un método de lenguaje repetible (es decir, unas estructuras de
sonido acusticamente idénticas) que, sin embargo, sea capaz de cambiar de contenido para
expresar significados diversos. La solucién que descubrid el cerebro del hombre primitivo
fue convertir el pensamiento en habla ritmica” (2008:111).

El pensamiento convertido en habla ritmica, en lenguaje poético, resulta un dispositivo
eficiente para el almacenamiento de informacidn cultural y una forma eficaz para su
preservacion y uso posterior. Ademds de esta funcidn, también cumple una funcién
recreativa y estética dada por el uso del ritmo, como forma de placer primigenia y base de
todos los placeres bioldgicos conocidos por el ser humano. Con lo anterior queda claro que
el placer constituye un valioso motor para el aprendizaje, elemento por demas de interés
para su consideracion en el campo educativo.

1.6.2.1.4 El ritmo acustico, una técnica valiosa para ensefiar la tradicion

De acuerdo con lo anterior, el placer que produce el ritmo acustico es el motor que impulsa
a su repeticion y el ancla que fija y permite su retencion.

“El ritmo acustico es un componente de los reflejos del sistema nervioso central, una fuerza
biolégica de importancia primordial para la oralidad [...] Sea como sea, parece que su
vinculacion con la musica y la danza, asi como la parte que tiene en las respuestas motrices
del cuerpo humano, son indiscutibles. De acuerdo con ello, las sociedades orales asignaban
comunmente la responsabilidad del habla conservada a una asociacidn entre poesia, musica
y danza” (Havelock, 2008:112).

De esta manera se destaca el uso del ritmo como una técnica valiosa para ensefar la
tradicion, donde queda de manifiesto su importancia para el aprendizaje por el placer que
produce. En el mismo sentido y haciendo referencia a los sistemas de composicion oral,
Havelock considera que: “Sus ritmos son biolégicamente placenteros, especialmente
cuando se hallan reforzados por cantos musicales, por la melodia y por los movimientos
corporeos de la danza” (Havelock, 2008:116). El ritmo, como se puede ver, es un elemento
estructurador, presente en distintas formas y planos expresivos, el habla ritmica los
convoca, se acompafia con sonidos y movimientos corporales impactando emocionalmente
y contribuyendo al cumplimiento de su funciéon didactica. De donde se observa la
imposibilidad de concebir estos elementos por separado; la poesia, el canto, la ejecucién
de instrumentos musicales y la danza, estan unidos y forman parte de un mismo discurso,
de una misma red signica (Camacho, 2009). Lo cual confirma que los fenédmenos de la
realidad conforman unidades complejas, concepcidn que resulta crucial para considerar en
el terreno educativo al colaborar en su comprensidon como totalidades que requieren ser
abordadas desde su complejidad.
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1.6.2.1.5 El lenguaje como un modo de accion

Otro aspecto de la oralidad a destacar es el que hace referencia al lenguaje como un modo
de accion. Los estudiosos de la oralidad (Havelock; Ong, otros), sefialan que uno de los
mecanismos caracteristicos de la comunicacion oral es precisamente la accién. En el habla
narrativa el relato tiene una importancia central, esta forma descriptiva de hechos y sucesos
produce gozo y expectacion, sobre todo, porque lo que se cuenta se desarrolla a partir de
las cosas que hacen los personajes en cuestion y las reacciones y respuestas que tienen a
esas acciones. Son las historias que se narran de personas y cosas que ocurren en
situaciones del presente y que tienen que ver con sus vidas, son ésas las que les significan
y las que interesa transmitir y comunicar, y las que el oyente espera y desea escuchar. Sobre
el tema de la accion y su relevancia en la transmisién de saberes por via de la oralidad,
Havelock escribe:

“La accién, requiere a su vez unos agentes que estén haciendo algo o diciendo algo acerca
de lo que estdn haciendo, o a quienes se les esté haciendo algo. Parece que un lenguaje de
la accidon, no de la reflexiéon, es requisito previo de la memorizacién oral. [...] todos los
sujetos de enunciados deben ser narrativizados, es decir, que deben ser nombres de agentes
que hacen cosas, tratese de verdaderas personas o de otras fuerzas personificadas. Los
predicados a los que se vinculan deben ser predicados de accién o de una situacion presente
en la accion, jamas de esencia ni de existencia” (2008:117).

Con lo cual se confirma que se aprende haciendo, en la implicacién del hecho o suceso
mismo. Este es otro elemento fundamental para la educacién y que ha sido ampliamente
tratado por los grandes pedagogos y las corrientes pedagdgicas de vanguardia.

1.6.2.2 Los procedimientos de transmision oral de la musica

Para el analisis y caracterizacién de los procedimientos de transmision, ensefianza vy
aprendizaje musical en las culturas de tradicion oral, tomo como referentes los estudios de
autores considerados ya clasicos en este campo. Entre otros, recurro a las aportaciones de
Alan Merriam (1964), Bruno Nettl (2010), John Blaking (2003) y Christopher Samll (1989).
Ademads de estos autores, estoy considerando algunos otros que han enriquecido la
perspectiva de los procesos de transmisién oral de la musica a través de estudios en
diferentes contextos; ellos son John Baily (1988), Timothy Rice (2003), Patricia Campbell
(2013), Lucy Green (2002), Fethi Salah (2007) y Rafael Martin Castilla (2010). Junto con estos
autores, considero como referentes de sumo valor las contribuciones de los mexicanos que
han empezado a trabajar en torno a estas tematicas, me apoyo fundamentalmente en los
estudios de Gonzalo Camacho (2009), Georgina Flores (2009, 2011, 2013, 2015), Marina
Alonso (2012), Amparo Sevilla (2009, 2010) y Jorge Amds Martinez Ayala (2009a, 2009b,
2010).
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Todos estos autores han abordado la perspectiva cultural de la musica y se han adentrado
en el estudio de los procedimientos de transmisidn oral, algunos de ellos de manera mas
especifica, a través de la focalizacion de los fendmenos del aprendizaje y la ensefianza
musical implicados en dichos procedimientos. De estos estudios, se pueden derivar algunos
principios basicos que aportan conocimiento para la comprensién de su naturaleza, asi
como para la identificacion y delimitaciéon de sus recursos y sus técnicas, todos ellos
atributos que interesan a los objetivos de esta investigacién. El primero de los elementos
caracteristicos de las culturas orales a destacar es que el aprendizaje musical forma parte
de un proceso de enculturacién, que tiene sus particularidades segun el contexto donde se
desarrolla la practica. Se trata de un proceso de conocimiento donde se aprende mirando,
escuchando y participando, proceso al que Rice (2003) llama “auditivo-visual-tactil o
auditivo-visual-cinestésico (op.cit.:10 y 13). Por su parte, Martinez Ayala (2010:65) lo
denomina “sistema musico-lirico y coreografico”. El método radica fundamentalmente en
seguir los modelos de comportamiento, a través de la imitacidn y la repeticién. El proceso
se da a partir de las practicas culturales donde los saberes se despliegan, involucrando
aspectos conscientes e inconscientes que son de diversa indole y en los que muchas veces
ni siquiera media la palabra. De ahi que varios autores consideren que es un conocimiento
gue, mas que ensefarse, se aprende (Merriam, Rice, Sevilla, Martin C., otros) y al que se le
atribuye una importante dosis de autodidactismo y autoaprendizaje.

Uno mas de los rasgos a destacar es que las practicas culturales que enmarcan el
aprendizaje musical estdn caracterizadas por la fuerza de la comunalidad que trae consigo
el disfrute de una actividad que congrega y que tiene entre sus objetivos mas vitales
fortalecer los lazos humanos al interior de la comunidad (Camacho, 2011a). De ahi que la
practica musical es una actividad esencialmente grupal a la que el aprendiz se integray en
la que participa desde el primer momento, es decir, aprende en la experiencia misma del
tocar, cantar y bailar. En términos pedagdgicos, se podria decir que aprende a tocar
tocando, pero sin restringirse a esa practica, ya que en el acto estan involucradas muchas
otras dimensiones del hecho cultural. Otro aspecto fundamental a considerar es que en la
musica de tradicidn oral hay cédigos; es una expresidon que tiene reglas, que cuenta con
recursos metodoldgicos (Alonso, 2012) construidos al interior de cada cultura y
determinados por lo especifico de los contextos culturales. Muchas de estas culturas
“...poseen teorias musicales analiticas bien articuladas” (Baily, 1988) basadas en férmulas
ritmicas, literarias, o en silabas, guias verbales u otros recursos que podrian entenderse
como una especie de notacidn oral (op. cit.) que es utilizada en la ensefianza musical. Un
aspecto mas a considerar es su caracter dindmico; la cultura musical es una conjuncién
entre la tradicion y el cambio, es una practica constituida por elementos de permanencia 'y
elementos de cambio. Es en esencia una forma expresiva que se renueva continuamente y
gue, por su naturaleza, abre amplias posibilidades para que cada ejecucién se convierta en
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un acto de creacion, de recreaciéon permanente, donde todo el que participa puede dar su
versidon particular del hecho cultural. Camacho afirma que se trata de un patrimonio
germinal, “...porque dichas practicas estdan dotadas de un impetu vivificante, de un impulso
seminal orientado a mantener su reproductibilidad social” (Camacho, 2009:33). Los
principios antes anotados son el punto de partida para el analisis del tema de la oralidad
musical, que interesa a esta investigacion.

1.6.2.3 Los procedimientos artesanales y la oralidad

Cabe agregar, que para la comprension de los procesos orales se ha recurrido también a la
perspectiva de Antonio Santoni Rugiu (1996) y su reflexidon sobre los procedimientos
artesanales, donde el conocimiento por via de la oralidad constituye una de sus estrategias
fundamentales. Retomo esta perspectiva, sobre todo, porque en la idea de algunos de los
maestros esta presente el modelo de trabajo inspirado en el concepto de “taller”. A partir
de los planteamientos de Santoni, se puede sostener que el taller como modelo de
aprendizaje, consiste en un acercamiento holistico al fenédmeno en cuestién, a través de
procedimientos que pasan primero por la sensibilidad y la percepcién, antes que por la
escritura. Se aprende en el hacer mismo, en la practica viva y directa, a través de la escucha,
la observacién y la imitacion intuitiva. Los hechos se abordan como totalidades, como
unidades complejas, donde los aprendices participan creativamente de todo el proceso y
de la construccidn del fendmeno completo (Santoni, 1996:222).

Conocer y analizar la naturaleza y caracteristicas de los mecanismos de la oralidad y
delimitar sus posibilidades como referente para la educacion musical, fue uno de los
objetivos propuestos en este trabajo, por lo que los principios que se pudieron identificar
contribuirdn al analisis de las practicas culturales que tienen lugar en la EIMD, donde se
despliegan saberes que provienen de la oralidad, con sus métodos, técnicas y recursos, en
convivencia con los conocimientos del campo académico. Dicha caracterizacion servira
también para delimitar sus posibilidades como referente para la educacién musical, que
contribuya a ampliar la perspectiva que habita las instituciones musicales en los distintos
tipos y niveles, y para pensar otras rutas posibles para la construccidon de conocimiento
musical.

1.6.3 Dimension histdrica

7

“El pasado estd en el presente
Popkewitz et al. (2003:16).

El trabajo de investigacidn que presento parte de la conviccidn de que, para adentrarnos y
conocer una realidad educativa, es indispensable mirarla en su devenir histérico. No
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pretendo un estudio de caracter histérico en el sentido estricto del término, sin embargo,
considero que no es posible entender el tiempo presente o tratar de explicarlo, sin pensarlo
en su historicidad, menos aln sera posible imaginar o construir un futuro si se carece de
memoria histdrica y se niegan sus legados, de ahi la necesidad de considerar una dimensién
historica. Conocer los sucesos del pasado y del proceder humano en determinado tiempo y
lugar, es lo propio de la disciplina histérica, para ello se sustenta en la busqueda de rastros,
huellas e indicios, que sirven a la reconstruccién e interpretacion de los hechos para cumplir
con el mas esencial de sus fines, comprender el presente que nos ha tocado vivir. Entre los
muchos valores del ejercicio histdrico, podemos reconocer su posibilidad de contribuir al
autoconocimiento humano y social, y de influir en el fortalecimiento de la identidad
individual y colectiva; su capacidad para ensanchar nuestros horizontes y abrirnos a los
otros; su potencial para despertar nuestra conciencia y revelarnos como parte de un todo
continuo; de igual modo, la mirada histdrica nos hace ver que nada es eterno, definitivo o
absoluto (Florescano, 2012).

1.6.3.1 El enfoque de la historia social y cultural

De acuerdo con las anteriores consideraciones y por asi requerirlo el proceso investigativo,
apelé al enfoque de la historia social y cultural, mirada que me brindé los medios para
alcanzar la compresién de los fendmenos en su historicidad. Mas que hacer historia, en este
trabajo de investigacion interesa “integrar la mirada histérica como forma de inteligir el
mundo” (Aguirre, 2013:17), como medio de aproximacion al universo de indagacién. Se
trata de un trabajo donde la perspectiva histérica ayuda a explicar los procesos que se
verifican en el presente, por lo que, la intencidn de la mirada histérica va, sobre todo, mas
orientada a “percibir la propia historicidad de las problemdticas educativas” (Aguirre,
2013:15). Una de las lecciones fundamentales del enfoque de la historia social y cultural ha
sido que ensefa a mirar las historias particulares como fendmenos que forman parte de
procesos culturales mas complejos. Eso era precisamente lo que me interesaba plasmar en
la investigacion, la manera como los procesos estructurales establecen relaciones de
interdependencia con las experiencias singulares, de ahi que este enfoque resultara
pertinente a la mirada de las problematicas singulares y en pequefia escala que interesaba
abordar en esta investigacién. Del mismo modo, las claves del giro cultural han estado
precisamente en su atencién a lo especifico, lo diverso, lo distintivo, asi como en el interés
por el mundo simbdlico y por los significados que encierran las manifestaciones culturales
en su diversidad. Estos aspectos hicieron atractivo el enfoque justamente porque el interés
de la investigacion estaba puesto en la aproximacion a los significados construidos por los
sujetos en su intervencidn y accionar con la realidad y en la construccién de sus mundos de
vida.
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La historia, nos dice Popkewitz, “es una comprension del presente y de la memoria
colectiva, como el entretejido de multiples configuraciones histéricas que establecen
conexiones que configuran el sentido comun” (2003:16). De ahi que interesa, entre otros
aspectos, saber de los procesos histdricos, sociales y culturales que jugaron un papel
determinante en la configuracion de esta institucidn y su propuesta educativa para lo cual
era indispensable conocer las condiciones bajo las cuales se dio el proceso de
institucionalizacién de la misma,?® en el entendido de que “Las instituciones siempre tienen
una historia, de la cual son producto. Es imposible comprender adecuadamente qué es una
institucidn, si no se comprende el proceso histérico en que se produjo” (Berger y Luckman,
2006:74).

La Escuela de Iniciacién tomé relevancia como caso de estudio porque en el trayecto pude
detectar que la experiencia de esa institucidn tenia una historia significativa para la vida
educativa del pais y, en especifico, para la educacidn artistica en el terreno de la musica y
la danza, en el tramo que abarcd el Ultimo tercio del siglo XX. Los primeros datos daban
indicios de la presencia de acontecimientos histdricos singulares. Las practicas educativas
gue ahi se emprendieron formaban parte de un entramado cultural que cristalizaba los
deseos y aspiraciones de una juventud, la del post 68, que habia sido parte de un fuerte
movimiento social y cultural de reivindicacidn de la diversidad y los valores de las culturas
originarias. En ese fragmento de historia era posible observar “cémo las ideas construyen,
configuran, coordinan y constituyen las practicas sociales, a través de las cuales
<<razonan>> los individuos sobre su participacién y su identidad” (Popkewitz, 2003:10).

El contexto histérico y las condiciones especificas en las que surgid la institucion,
favorecieron la configuracion de una propuesta educativa que tenia como elementos
sustantivos la inclusion del folclore y la integracion de la musica y la danza, componentes
gue habitaban la atmdsfera cultural y educativa circundante en los confines de la década
de los setenta en el pais, y que definieron y dieron rostro propio al proyecto naciente. Los
protagonistas que participaron en la fundacién de esta escuela fueron actores presenciales
y dignos representantes de ese emblematico movimiento social y cultural, que enarbolaba
la bandera de la transformacion social a través de la educacién y el arte, y que les llevo,

28 Recurro para la comprensién de dicho proceso a la nocidn que proponen Berger y Luckan (2006), quienes
aseguran que la institucionalizacidn tiene sus origenes en la necesidad bioldgica del ser humano de dar a su
comportamiento un entorno estable. De ahi que todas las actividades que desarrolla estan sujetas a la
habituacidn. Se entiende que de la repeticidn de acciones se produciran pautas que seran ejecutadas
posteriormente con economia de esfuerzo. La habituacidon consiste en que las acciones se ejecutan
regularmente, de la misma manera y con idéntica economia de esfuerzos. Estos procesos de habituacion son
precisamente los que anteceden a toda institucionalizacidn, sobre la cual los autores se pronuncian en los
siguientes términos: “La institucionalizacidén aparece cada vez que se da una tipificacion reciproca de acciones
habitualizadas por tipos de actores [...] toda tipificacion de esa clase es una instituciéon” (Berger y Luckman
(2006:72-74).
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junto con otras experiencias de vida, a luchar por dignificar y desplastificar el folclore a
partir de su comprensién como proceso cultural de implicaciones mds amplias. Travesias
gue hicieron posible que dieran importantes pasos hacia la configuracion de un modelo de
educacion artistica integral, donde fenédmenos culturales como el fandango se revelaron
como auténticos referentes para la educacidon musical, aspecto que se destaca como uno
de los principales hallazgos obtenidos como resultado de la presente investigacion.

De este modo, se fueron trasluciendo una serie de acontecimientos que daban cuenta de
un momento crucial, determinante en la historia del presente mexicano, y que habia
impactado todas las esferas de la vida social y cultural del pais con importantes
repercusiones en el terreno de la educacién y, en particular, en el de la educacién artistica.
Estos sucesos hicieron que me planteara la necesidad de dedicar un apartado especifico
para analizar el contexto histérico, social y cultural mas amplio, con la intencidn de que
sirviera de encuadre para comprender mds cabalmente las circunstancias que rodearon la
creacién del ambicioso proyecto educativo. Del mismo modo me llevaron a considerar la
imperiosa necesidad de documentar el proceso de configuracidén de la institucion y de
manera especifica de su modelo educativo que en mi concepcién era entendible desde su
analisis como practica histérico cultural.

Para la comprensién de los cambios de larga duracidn recurri al concepto de configuracion
acufiado por Norbert Elias (2009), concepto que me fue util para entender el caracter
dinamico de los fendmenos sociales, asi como las relaciones de interdependencia que en el
continuo histérico se establecen entre las estructuras de la personalidad (estructuras
psicolégicas individuales) y las estructuras sociales (composiciones que constituyen muchos
individuos interdependientes), ambas configuraciones mutables en flujo continuo y que es
imposible separar.?® Los anteriores referentes fueron de utilidad para comprender las
circunstancias coyunturales y el contexto histérico que intervinieron en la configuracion del
proyecto cultural Ollin Yoliztli y que enmarcaron el surgimiento de la Escuela Piloto de
Iniciacidén a la Musica y a la Danza, institucién que en su devenir histérico participé de la
configuracion de una experiencia educativa que hoy en dia estd en condiciones de aportar
conocimiento como modelo de educacion musical enclavado en la frontera de la oralidad y
la escritura.

29 para Norbert Elfas, los fendmenos sociales “...no son comprensibles cuando se pierde de vista el hecho de
que conceptos como “individuo” y “sociedad” no se remiten a dos objetos con existencia separada, sino a
aspectos distintos, pero inseparables, de los mismos seres humanos y que ambos aspectos, los seres humanos
en general, en situacion de normalidad, sélo pueden comprenderse inmersos en un cambio estructural.
Ambos conceptos tienen el caracter de procesos y no es posible en absoluto hacer abstraccién de este caracter
de proceso en una construccion tedrica que se remita a los seres humanos” (2009:37).
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1.6.3.1.1 Los conceptos de generacion y la narrativa biogrdfica

Por asi sugerirlo el proceso investigativo, se echd mano de dispositivos metodoldgicos que
fueron utiles para el estudio microanalitico que se emprendidé en este trabajo, ellos fueron
el concepto de generacion (Bollas, 1994; Aréstegui, 2004; Caballero y Baigorri, 2013 y
Benigno, 2013) y la narrativa biografica (Aguirre, 1997; 2001; Quintanilla, 2013; Argtello,
2014), ambas técnicas de reduccion de escala fundamentales para el acercamiento al grupo
de protagonistas participantes en la fase fundacional de la EIMD y que se concebia asi
mismo como parte de una generacion, la del post 68. Los recursos sefialados aportaron
datos relevantes sobre la identidad de los docentes y, a su vez, resultaron utiles para la
aproximacion focalizada de los fendmenos estudiados, abonando al entendimiento de los
procesos globales desde visiones mds acotadas.

1.6.3.1.2 Perspectiva de andlisis a través del concepto de generacion

El concepto de generacion es una herramienta microanalitica que considero pertinente al
estudio del grupo social que abordo en este trabajo. Representa una via de aproximacién a
la realidad que me permite observar la forma en que los sujetos “...personifican visiones
complejas de su época” (Bollas, 1994:317). De igual manera se puede ver en una generacion
la suma de experiencias comunes y de objetos culturales compartidos, que hablan de un
momento histérico determinado: “...cada uno de nosotros es un objeto parcial (¢o un sujeto
parcial?) en medio de una hermenéutica colectiva, a medida que nuestro grupo global
sefiala como signos de su interés, objetos, momentos, personas, sucesos” (Bollas,
1994:315). Recurro a un concepto de generaciéon que la define “...en los términos mas
minimalistas como el conjunto de seres humanos que, perteneciendo a cohortes de edad
iguales o cercanas, comparten un conjunto de elementos identitarios claramente
diferenciados que codeterminan, junto a otros componentes estructuracionales, su
personalidad, y consecuentemente sus actitudes y habitos de vida” (Caballero y Baigorri,
2013:5-6).

Por su parte, Aréstegui (2004) propone un recurso conceptual que ha resultado de enorme
utilidad para el estudio de las generaciones y su papel en la historia del presente. Se trata
de la nocidn de coetaneidad, dispositivo tedrico de amplias posibilidades analiticas. El autor
utiliza dicho concepto para entender de mejor manera el fendmeno de la simultaneidad e
interaccion generacional, definiéndolo en los siguientes términos:

“Coetaneidad es un término de adecuada claridad en su significacion al referirse a la
simultaneidad del tiempo compartido entre generaciones, a la coexistencia temporal de tres
generaciones al menos, que es la realidad generacional que, en ultimo andlisis, interesa
tener en cuenta. La coetaneidad, sin embargo, tampoco presupone ni permite la ruptura
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con el pasado no vivido de forma directa; mas bien lo integra necesariamente” (Aréstegui,
2004:128).

Sobre este concepto el autor destaca que la coetaneidad es al tiempo que una categoria
demogridfica, una categoria histérico social, pues resulta de enorme utilidad como recurso
que apuntala la percepcion de un tiempo social, mismo que hace posible la coincidencia de
contenidos de una cultura compartida entre sujetos, que vincula estrechamente, que da
sentido y hace trascendental la experiencia comun.

El concepto de generacién se presenta como una técnica de reduccién de escala que fue
util para lograr el acercamiento al grupo de protagonistas que participaron en el proyecto
Ollin Yoliztli, en su fase fundacional. Dicho grupo formd parte de una generacion que
personificd un movimiento cultural de gran trascendencia por su praxis politica y social
(Velasco, 2004), y sus aportaciones a la vida artistica y cultural del pais. EI concepto de
generacién abre las puertas a una forma diferente y con enormes posibilidades para
abordar ese periodo especifico, el de los afios setenta. Me resulta atractivo y de interés por
su flexibilidad, de acuerdo a la definicidn que hace del mismo Francesco Benigno:
“...concepto manejable, flexible y menos rigidamente adscriptivo que la nocion, el género o
en su tiempo, la clase” (2013:87), ademas de ello, me atrae porque empata con mi
percepcion sobre el grupo de maestros que participd en la configuracion de la Escuela de
Iniciacién a la Musica y a la Danza Ollin Yoliztli, a quienes identifico como parte de una
generacion que compartié una cultura y referentes comunes, con peculiaridades y rasgos
muy caracteristicos. Generacién coetanea a la del 68 que bebid de las ideas marxistas y que
enarbold principios emanados de las transformaciones producidas por el movimiento del
68 y por el movimiento social y cultural latinoamericanista que tuvo lugar en esa década
memorable.

1.6.3.1.3 La narrativa biogrdfica, como recurso microanalitico

La narracidn biografica es otro recurso espléndido para la inmersion en profundidad de una
realidad dada, si tomamos en cuenta que el estudio de la vida de las personas “...contribuye
al conocimiento de una parcela de la historia (Quintanilla, 2013:271). Las miradas singulares
nos aproximan a una realidad mas humana, la de las personas de carne y hueso, con sus
pasiones y virtudes, con sus contradicciones y paradojas. La mirada biografica informa sobre
las tramas que se tejen entre individuos, sobre las corrientes de pensamiento dominantes,
sobre los debates y pugnas, asi como sobre las transformaciones sociales y culturales que
se derivan de las conformaciones estructurales. Encuentro en la biografia un recurso
metodoldgico valioso y util, que colabora a la aproximacién focalizada de las situaciones
especificas y que ayuda a entender los problemas desde sus dimensiones mas acotadas, sin
perder de vista la mirada desde lo global (Argiiello, 2014). Me es claro que la biografia como
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forma de estudio de una vida, contribuye no sélo a conocer al sujeto en su contexto, sino
gue contribuye al conocimiento de un segmento o “parcela” de la historia, abriendo
senderos por los cuales es posible mirar otros angulos y percibir mas humanamente los
hechos de la historia.

Este recurso ha sido de mucha ayuda en la reconstruccién de las trayectorias docentes de
los maestros de la EIMDOQY, figuras clave en la historia y configuracion de esta institucion,
mismo que nos ha acercado a su historia personal, informando sobre sus intereses,
preocupaciones y expectativas personales y profesionales. El acercamiento biografico me
aportéd datos relevantes sobre los elementos que contribuyeron a configurar sus
identidades y a conformar el bagaje cultural, que son los que estan presentes en su acciéon
educativa y los que determinan su praxis docente. Las fuentes orales han sido un medio
invaluable para la reconstruccion histérica de los hechos, el conocimiento de la vida
cotidiana y el adentramiento a las concepciones de los sujetos. Estos maestros, a través de
sus historias de vida, han podido dar cuenta, no sélo de las peculiaridades de su perspectiva
y experiencia personal, sino que, por medio de sus relatos de vida, he podido acceder al
conocimiento de las condiciones compartidas como grupo social en un determinado tiempo
y lugar. De igual modo, a través de ellos, accedi al conocimiento de los procesos sociales y
culturales mas amplios que caracterizaron el momento histérico que los congrego.

1.7 Referente empirico
1.7.1 El lugar de indagacion

Las interrogantes y los supuestos de investigacidn emergieron como parte de las
preocupaciones y problematizacion en torno al campo de la educacién musical, asi como
delinterés por explorar otras formas de construccion de conocimiento musical®® o la posible
existencia de contramodelos (de Gainza, 2010). Las circunstancias sefialadas condujeron a
detectar un espacio que brindaba la posibilidad de examinar practicas educativas basadas
en los mecanismos de la oralidad, fendmeno que no es comun observar en las instituciones
formales de educacién musical. Fue asi como elegi a la Escuela de Iniciacion a la Musicay a
la Danza (EIMD) del Centro Cultura Ollin Yoliztli, fundada en 1981, como el caso especifico
en el que se podia llevar a cabo el andlisis de los fendmenos acerca de los cuales me
interesaba dar cuenta. La institucion, por sus peculiaridades, se convirtié en el caso de
interés para investigar, aceptando con Geertz la postura que indica que no se estudian
lugares, sino se estudia en lugares.3!

30 Asumiendo el conocimiento desde la perspectiva de la historia cultural, como un campo de précticas
culturales (Popkewitz et al, 2003).

31 “E| lugar de estudio no es el objeto de estudio. Los antropdlogos no estudian aldeas (tribus, pueblos,
vecindarios...); estudian en aldeas” (Geertz, 2001:33).
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La Escuela de Iniciacion representa en si misma un micro universo cultural sumamente
atractivo, por la diversidad de experiencias que ahi se desarrollan. Se trata de una
institucion de formacién especializada donde es posible apreciar en el mismo entorno
educativo la coexistencia de la musica y la danza tradicional, con la musica y la danza
clasicas. De igual modo, se pueden observar practicas integradoras que conjuntan la musica
y la danza tradicional, asi como formas de aprendizaje y apropiacién de los saberes
musicales y dancisticos, que incorporan mecanismos de la tradicién oral y elementos de la
tradicidn escrita. Todo esto es absolutamente inusual en una institucion de educacion
musical y fue lo que lo convirtié en un campo de practicas, especialmente atractivo para la
investigacion. Ademas, porque era posible conjeturar la riqueza y complejidad de relaciones
e intercambios que se pueden suscitar entre los sujetos sociales que participan de la accién
educativa, en un campo social de estas caracteristicas. Los aspectos referidos fueron
determinantes para elegirlo como el caso especifico, como el escenario en el que ocurre un
fenémeno formativo de enorme interés para ser analizado desde sus posibilidades como
modelo alternativo en educacion musical, en términos de su significacion cultural, su
epistemologia y los aspectos metodoldgicos que pone en accién. Y, sobre todo, porque
puede ser visto como un modelo de educacidn que construye conocimiento desde la
frontera, es decir, desde el lugar de cruce entre modelos de acuerdo con la descripcién de
Santamaria (2007:213): “Pensar desde la frontera significa reflexionar y construir desde la
conciencia de nuestra posicion intermedia, entre el eurocentrismo académico y las culturas
tradicionales o populares”.

1.7.1.1 La Escuela de Iniciacion a la Musica y a la Danza del Centro Cultural Ollin Yoliztli
1.7.1.1.1 Antecedentes

El proyecto Ollin Yoliztli surgié como resultado de una coyuntura que conjuntd diversos
factores de orden econdmico, politico, social y cultural que jugaron a favor e hicieron
posible la creacién de un complejo cultural y educativo de enormes dimensiones. Nace
fundamentalmente por iniciativa directa de la primera dama del gobierno presidencial de
José Lopez Portillo, sefiora Carmen Romano Nolk, quien asumiera las riendas de la politica
cultural del pais durante el sexenio comprendido entre los afios 1976 a 1982. Se trata de un
periodo caracterizado por turbulencias politicas y econdmicas donde el pais transitd de una
situacion de abundancia, producto del descubrimiento de los enormes yacimientos
petroleros del golfo de Campeche, a otra de fuerte crisis, donde se dio una intensa fuga de
capitales, que lo llevd a la inflacién y a la debacle econdmicas3? (Meyer, 1978; Angeles,

32 5obre la situacidn de nuestro pais en esos afios se pueden consultar los siguientes articulos: “La politica
petrolera en México. 1976-1982”, de Luis Angeles, en: Cuadernos Politicos, UNAM, nimero 32, México, D. F.,
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1982). El gobierno de Ldpez Portillo fue la maxima expresion de lo que Gabriel Zaid (2011)
ha denominado la Economia presidencial. El autor sefiala que esta modalidad econdmica
durd en nuestro pais alrededor de cinco sexenios, de 1970 a 2000, y la caracteriza la
integracion y concentracién de las finanzas publicas y privadas a la voluntad y arbitrariedad
de un solo hombre, el presidente en turno (Zaid, 2011:13). El gobierno de Lépez Portillo
conformd, junto con el de su antecesor Echeverria, lo que se diera en llamar los dos sexenios
“populistas”, gobiernos que echaron mano de soluciones politicas cocinadas al vapor, que
al poco tiempo se les convirtieron en problemas econdmicos con serias consecuencias para
el pais (op. cit.).

El proyecto Ollin Yoliztli en su conjunto surge como una necesidad para dar solucion a los
grandes problemas educativos del pais en el terreno de la educacidn artistica. De manera
especifica en el campo de la educaciéon musical de nivel superior se vivia un momento
verdaderamente critico, donde su estancamiento y bajo nivel de desarrollo eran evidentes.
Asi lo explica el lider del proyecto Ollin Yoliztli, Fernando Lozano:* “...el ambiente musical
no era satisfactorio, era muy dificil solucionar los problemas al interior de las instituciones”
(Lozano, E-10 de septiembre, 2010). Junto a éste, estuvieron presentes otros factores que
confluyeron para que un proyecto de tal envergadura pudiera concretarse. “Convergieron,
entre otros, los deseos de la primera dama del gobierno en turno,?* la disponibilidad de
recursos, lo atractivo de la medida politica y su impacto mediatico, la visién de un musico
educador [Fernando Lozano] y un ambiente que reclamaba transformaciones en los
espacios educativos” (Lozano, E-2012: 22).

El 3 de julio de 1979 se constituyd formalmente la asociacion civil “Patronato Proactividades
Artisticas y Culturales, Vida y Movimiento, A. C.” (Secretaria de Cultura GDF, CCOY y EMVM,
2002) que daba identidad y personalidad juridica a la Escuela de Perfeccionamiento Vida y
Movimiento, iniciativa que marca el nacimiento del proyecto Ollin Yoliztli. Dicho proyecto
comenzé a gestarse en 1977; en 1978 surgen la Orquesta Filarmdnica de la Ciudad de
México y la Escuela de Perfeccionamiento Vida y Movimiento. En 1979 se establece la sala
de conciertos Silvestre Revueltas y en marzo de 1981, inicia formalmente sus actividades la
Escuela Piloto de Iniciaciéon a la Mdsica y a la Danza.® En ese mismo afio entran en

editorial Era, abril-junio de 1982, pp. 45-55, y “El auge petrolero y las experiencias mexicanas disponibles. Los
problemas del pasado y la vision del futuro” de Lorenzo Meyer Cosio (1978).

33 Director de orquesta, autor del concepto artistico-educativo y lider y responsable del proyecto cultural en
su conjunto. Impulsor de la iniciativa de creacién de la Orquesta Filarmdnica de la Ciudad de México y la
Escuela de Perfeccionamiento Vida y Movimiento.

34 Sefiora Carmen Romano de Lépez Portillo, de quien era conocida su raigambre pianistica y su aficién por el
cultivo del arte musical.

35 Este fue el nombre inicial de la institucién que posteriormente cambio por el de Escuela de Iniciacién a la
Musica y a la Danza.
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operacion el resto de los espacios del Conjunto Cultural: libreria, cineclub, galeria de arte,

restaurante, asi como el area de Diseino Grafico Musical, los Talleres de Lauderia, Luteria 'y

de Reparacién de Pianos, y los salones de danza.

El objetivo general del proyecto en su conjunto y planteado por la asociacidn civil quedé

asentado en los siguientes términos:

1.

“Promover y difundir la cultura universal, especialmente manifestaciones artisticas
como la musica y la danza, con el objetivo de crear musicos y bailarines con la mayor
capacidad profesional, asi como técnicos altamente capacitados en las areas de disefio
grafico musical, talleres de lauderia y reparacion de pianos”3® (Secretaria de Cultura
GDF-CCOY- EMVM, 2002:7).

Los objetivos especificos se delimitaron en el Acta Constitutiva de la siguiente manera:

10.

11.

Preparacion y capacitacién de técnicos para la construccién, reparacion,
mantenimiento, disefio y afinacién de instrumentos musicales.

El otorgamiento de becas y otros estimulos para que los musicos y bailarines mexicanos
realicen musica y danza respectivamente.

Realizar seminarios, encuentros, conferencias, cursillos y en general todo tipo de
actividades tendientes a promover y estimular la mejor preparacion de los artistas
mexicanos en el género de danza y musica.

Realizar cursos especiales y cursos de verano con maestros mexicanos o extranjeros.
Organizar concursos para seleccionar valores de musica y danza.

Promover mediante concursos, confrontaciones o actos similares, el impulso a nuevos
valores y el desarrollo de la musica y la danza en México.

Realizar intercambios de becarios con los diferentes paises.

Coordinarse con escuelas de musica y danza del pais para la elaboracién y revision de
programas de estudios musicales.

Aprovechar las experiencias de los musicos mexicanos que estén trabajando en el
extranjero mediante la presentacién de conciertos, conferencias, cursos y otras
actividades.

Aprovechar las experiencias de los musicos extranjeros integrados a las orquestas del
pais para la imparticién de cursos regulares o especiales que propicien el sélido
desarrollo de los jévenes musicos.

Editar publicaciones para dar a conocer estudios de musica y danza a nivel nacional y
mundial o para divulgar sus diversas manifestaciones” (op. cit.).

36 Referido en el Plan de estudios de Licenciado Concertista. Nivel educativo superior de la Escuela de Musica
Vida y Movimiento del CCOY, México, 2002, Secretaria de Cultura GDF.
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En los objetivos planteados se puede apreciar la magnitud del proyecto y la dimensién de
los principios que sustentaron la propuesta en su conjunto. Es posible observar la vision de
integralidad del proyecto al considerar la necesaria convivencia de disciplinas como la
musica y la danza, el fuerte enfoque formativo, el fortalecimiento de un ambiente de
aprendizaje y desarrollo musical de alto nivel, el fomento de la excelencia y calidad
artisticas, la movilidad y promocién artistica de estudiantes y maestros dentro y fuera del
pais, el acercamiento de los estudiantes en formacién a la vida artistica y profesional a
través de su eventual participacién en la orquesta profesional, la promocién editorial de la
produccién musical y dancistica, el estimulo para la creacidén y profesionalizacién de nuevos
oficios y especialidades como la de laudero,?” lutero3® y copista, técnico especializado en
diseio y grafia musical, todos ellos esenciales en la vida de la comunidad musical.

El enfoque integral que consideraba la convivencia cercana de la musica y la danza como
parte de la propuesta fue, desde sus inicios, uno de los principios esenciales del proyecto
global. La conjuncidn entre musica y danza fue una idea forjada por el maestro Lozano,
después de su paso por el medio dancistico como maestro en la Academia de la Danza
Mexicana del INBA. Esta experiencia le lleva a valorar la intima, perfecta y deseable relacién
entre musica y danza, y su necesaria incorporacién en los procesos formativos

La Orquesta Filarmodnica de la Ciudad de México y la Escuela de Perfeccionamiento Vida y
Movimiento fueron en sus inicios el eje principal del proyecto Ollin Yoliztli. Ambas entidades
eran la cuspide de un programa que tenia pretensiones mayores, pues se pensaba
formarian parte de un plan nacional de educacion artistica. Con este fin fue creada la
Escuela Piloto de Iniciacién a la Musica y a la Danza, que se concibié como el laboratorio
donde serian experimentadas las metodologias, contenidos y estrategias de una educacion
artistica integral que se queria fuera propositiva e innovadora, para posteriormente fundar
escuelas semejantes en todo el pais.

El proyecto tuvo un importante desenvolvimiento, contd con una considerable inyeccién de
presupuesto, y con principios y objetivos bien definidos. Al paso del tiempo los resultados
se pudieron ver, ya que buena parte de las orquestas del pais se nutrieron de los musicos
gue pasaron por este programa. Actualmente, varias de las orquestas tienen entre sus filas
a integrantes que formaron parte de la primera etapa del proyecto Ollin Yoliztli.

La actividad del Centro Cultural tal y como fue concebida, durd lo que durd la gestidon
presidencial; posteriormente cambiaron los criterios y los rumbos que tomé el proyecto en
su totalidad.

37 Técnico especializado en reparacion de instrumentos de cuerda.
38 Técnico especializado en reparacidn de instrumentos de aliento madera y metal.
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1.7.1.2 Configuracion actual del Centro Cultural Ollin Yoliztli

A fin de lograr una comprensién cabal de la EIMD, es indispensable describir el contexto
institucional y el proyecto cultural global del cual forma parte actualmente esta entidad
educativa. La EIMD, como se ha mencionado, esta enclavada en el Centro Cultural Ollin
Yoliztli (en adelante CCOY),3 organismo dependiente de la Secretaria de Cultura de la
Ciudad de México, encargado de la preservacion, promocién, difusion y educacién en el
campo de la cultura y las artes a través de diversos programas educativos y artisticos. El
CCOY tiene entre sus propdsitos fundamentales contribuir a la formacion integral del
individuo y al bienestar social y cultural de la comunidad. Ademas de la formacién
especializada de artistas de nivel profesional en las dreas de musica y danza, tiene como
finalidad contribuir a la preservacion y difusion del patrimonio artistico, asi como a la
formacidn de publicos sensibles a las expresiones del arte.

Figura 1. Centro Cultural Ollin Yoliztli (fachada principal) (2018). Fuente: Archivo CCOY.

El CCOY esta ubicado en Periférico Sur 5141, colonia Isidro Fabela en Tlalpan, Ciudad de
México. Actualmente estd conformado por siete escuelas que imparten educacién en los
ambitos de la musica y danza, y cuya oferta educativa cubre desde los niveles de iniciacidon
artistica -paralelos a la educacion basica-, hasta estudios de nivel medio superior y superior.
Las escuelas que integran el sistema de educacidn artistica de esta institucién son la Escuela
de Iniciacién a la Musica y a la Danza que cuenta con instalaciones propias hechas exprofeso

3% Antes Conjunto Cultural Ollin Yoliztli.
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para esta institucion. El inmueble esta ubicado en el edificio contiguo al predio que ocupa
el Centro Cultural Ollin Yoliztli. En las instalaciones del complejo cultural se encuentra la
sede de la Escuela de Mdusica Vida y Movimiento (EMVM), la Escuela de Danza
Contempordnea (EDC) y la Escuela de Danza Clasica (EDC).

Figura 2. Centro Cultural Ollin Yoliztli (Plano de la planta baja: En el extremo izquierdo esta ubicado el predio
que ocupa la EIMD. El resto del edificio alberga las distintas areas que conforman el complejo cultural)
(2018). Fuente: Archivo CCOY.

Figura 3. Centro Cultural Ollin Yoliztli (Plano de la planta alta: En el extremo izquierdo esta ubicado el predio
gue ocupa la EIMD. El resto del edificio alberga las distintas areas que conforman el complejo cultural)
(2018). Fuente: Archivo CCOY.
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Las otras escuelas pertenecientes al CCOY son la Escuela de Musica Del Rock a la Palabra, la
Escuela de Danza de la Ciudad de México y la Escuela de Mariachi Ollin Yoliztli en Garibaldi,
todas ellas estan ubicadas en sedes alternas de la Ciudad de México.

Ademas de estas escuelas que integran el sistema de educacidn artistica, el CCOY tiene a su
cargo otro tipo de programas que cumplen funciones artisticas y educativas. Uno de éstos
es el Programa de Orquestas Juveniles y Coros de la Ciudad de México, que relne a trece
orquestas y nueve coros ubicados en distintas delegaciones de la ciudad.

El CCOY también es sede del Proyecto Danza Capital, agrupacion de experimentacion
dancistica que tiene entre sus objetivos promover y difundir esta disciplina en los diversos
foros y espacios de la ciudad de México. Adicionalmente cumple la importante tarea de
ofrecer la posibilidad de fortalecer la formacidon y contribuir a la profesionalizacién de las
nuevas generaciones de estudiantes en el ambito de la danza contemporanea. La
agrupacion esta integrada por bailarines, alumnos egresados de la Escuela de Danza
Contempordanea del CCOY.

De la misma manera es sede de la Orquesta Sinfénica Juvenil Ollin Yoliztli, proyecto
reactivado en 2011, cuyo propdsito fundamental es brindar formacién profesionalizante en
el ambito orquestal a estudiantes que cursan los ultimos niveles formativos de la Escuela
de Mdsica Vida y Movimiento. Con este proyecto, el CCOY y la EMVM recuperan uno de los
ejes fundamentales que caracterizaron el modelo formativo propuesto en sus inicios. El
proyecto inicial consistia en la intensa actividad musical orquestal y de cdmara, con un
enfoque esencialmente formativo, entendida como el medio que permitiria al estudiante
su desarrollo artistico de excelencia. La orquesta, figura sustancial del programa, fue
concebida como el espacio de aprendizaje que posibilitaba la practica musical activa y el
encuentro con los retos musicales, derivados de la experiencia real con la musica.

El CCOY cuenta con un Centro de Documentacién y Sala de Consulta cuya coleccién se
enfoca en las disciplinas de musica y danza. Esta conformado por la biblioteca, fonoteca,
videoteca y el aula de conferencias Marco Antonio Anguiano, donde se imparten cursos,
seminarios y talleres. Entre otras actividades, el Centro de Documentacidn lleva a cabo el
programa del Libro Club Ollin Yoliztli, con un importante acervo en diversos géneros
literarios a disposicion de usuarios internos y externos.

Ademas de sus espacios formativos, el CCOY tiene a su cargo el area de talleres de
reparacion y afinacion de instrumentos, integrada por el Taller de lauderia, especializado
en la reparacién de instrumentos de cuerda, el Taller de luteria, encargado de la reparacion
de instrumentos de aliento y el Taller de afinacién y reparacion de pianos. Los talleres son
reminiscencia del proyecto inicial pensados para brindar servicio a las agrupaciones
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musicales del CCOY, al tiempo que ofrecian capacitacion en estas especialidades.
Actualmente brindan atencidn a la comunidad de usuarios de las distintas escuelas del
propio centro y a usuarios procedentes de otras instituciones.

Figura 4. Taller de lauderia del CCOY (2018). Fuente: Archivo CCOY.

Figura 5. Taller de lauderia del CCOY (2018). Fuente: Archivo CCOY.

El CCOY comparte espacio con la Orquesta Filarmdnica de la Ciudad de México, que tiene
su sede en la Sala Silvestre Revueltas, ubicada dentro del mismo complejo cultural. Esta sala
de conciertos, paralelamente a su funcién como sede de la OFCM, constituye uno de los
espacios mas importantes para la difusién y promocién de la actividad artistica y cultural
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generada por las escuelas del CCOY. Se suman a este importante recinto, otros espacios que
forman parte del conglomerado Ollin Yoliztl, destinados a la promocidn y difusidn cultural,
como son la sala de conciertos Hermilo Novelo, La Scala, sala de usos multiples apropiada
para la presentacién musical y dancistica, y la sala Andrea Palma, adecuada para
conferencias y proyecciones de cine y video.

Figura 6. Sala Silvestre Revueltas del CCOY (2018). Fuente: Archivo del CCOY.

Figura 7. Sala Silvestre Revueltas del CCOY (2018). Fuente: Archivo del CCOY.
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Figura 8. Sala Hermilo Novelo del CCOY (2018). Fuente: Archivo CCOY.

Figura 9. Sala Hermilo Novelo del CCOY (2018). Fuente: Archivo CCOY.
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Figura 10. Foro La Scala del CCOY (2018). Fuente: Archivo CCOY.

Figura 11. Sala Andrea Palma del CCOY (2018). Fuente: Archivo CCOY.

Un aspecto a destacar es que el CCOY estd conformado por entidades formativas y artisticas
gue incorporan expresiones del arte de la mas variada ascendencia, desde los estilos
cldsicos en musica y danza, las expresiones contemporaneas en el campo de la danza, los
géneros de danza y musica tradicional mexicana, hasta las manifestaciones de musica
popular como el rock. La apertura hacia la diversidad de las expresiones del arte coloca a
esta institucién en las tendencias de vanguardia que cada vez mas consideran inadmisible
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la exclusion, en los espacios académicos, de los distintos géneros, estilos, modalidades y
estéticas que conforman el mapa mundial de la creacién humana en el campo del arte.

El Centro Cultural Ollin Yoliztli cuenta con registro ante la Secretaria de Educacidn Publica,
como institucion educativa de nivel medio superior y superior. Actualmente cuenta con
capacidad para certificar estudios de licenciatura en veinte especialidades impartidas por la
Escuela de Musica Vida y Movimiento. Su plan de estudios contempla una duracién de siete
afios, al término de los cuales se otorga el titulo de licenciado en musica, con dominio en:
Direccién de Orquesta, Canto, Arpa, Clarinete, Contrabajo, Corno, Fagot, Flauta, Guitarra,
Marimba, Oboe, Percusiones, Piano, Saxofén, Trombdn, Trompeta, Tuba, Violin, Viola y
Violonchelo. EI CCOY entregd los primeros titulos de licenciado concertista el 22 de
noviembre de 2006. Otras de sus siete escuelas se encuentran en proceso de formalizacién
de sus estudios ante la SEP, a fin de estar en condiciones de ofrecer distintos niveles de
certificacién. Amén de su reconocida labor educativa, el CCOY despliega y desarrolla una
intensa actividad artistica y cultural, con una amplia programacién musical, dancistica,
plasticay visual, alo largo y ancho de sus escuelas y en diversos foros culturales de la Ciudad
de México.

Como se puede observar no es posible analizar las practicas formativas que caracterizan a
la Escuela de Iniciacion a la Musica y a la Danza al margen de su contexto institucional, en
virtud de que constituye el marco general en el que se ubican el tipo de prdcticas que se
desarrollan en la Escuela de Iniciacién. El CCOY nacié con la intencién de propiciar el
acercamiento entre disciplinas y favorecer la inclusién de géneros y expresiones diversas
comunmente no consideradas en los dmbitos académicos. Por otra parte, el hecho de que
algunas de las escuelas del CCOY estén asentadas en un mismo espacio fisico, ha sido un
factor que ha favorecido la interaccidon cotidiana entre las mismas, por la necesidad que
tienen de compartir espacios, maestros y actividades. Por ejemplo, es posible observar la
conexidn interinstitucional a través del apoyo que se proporcionan mutuamente las
comunidades escolares para el uso de los espacios, instrumentos y materiales. En este
sentido destaca la ayuda que se brindan las areas de psicopedagogia, enfermeria
prefectura, talleres o difusidn por medio de su personal en los casos y situaciones que asi
lo ameritan. Por otra parte, es frecuente el desplazamiento de algunos maestros entre las
escuelas para atender estudiantes de distintos niveles o de estudiantes que toman clase en
unay otra escuela por asi requerirlo su particular proceso formativo. Asi mismo, muchos de
sus egresados tienen como destino algunas de las escuelas del propio CCOY donde es
posible continuar estudios avanzados en las especialidades que éstas ofrecen. Todas estas
interacciones e intercambios forman parte de la vida cotidiana que tiene lugar en las
escuelas del CCOY, condicionando sus practicas y configurando un ambiente muy particular
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de aprendizaje, caracterizado por los distintos desplazamientos e interconexiones que a
final de cuentas dan lugar a una convivencia multidisciplinar y multiartistica.

1.7.1.3 La Escuela de Iniciacion a la Musica y a la Danza, sus caracteristicas y actual
organizacion.

La EIMD actualmente estd conformada por dos areas: el Area de Musica Cldsica y el Area de
Musica y Danza Tradicional Mexicana. El Area de Danza Clasica que también formaba parte
de la Escuela de Iniciacion, recientemente se constituyo en la Escuela de Danza Clasica, sin
embargo, continla compartiendo espacio con las otras dos areas. La escuela en su actual
configuracion ofrece formacién en musica clasica y en musica y danza tradicional mexicana
en el turno matutino y vespertino a una poblacion estudiantil que abarca edades de 6 a 15
afios, su cuya matricula mantiene un promedio de aproximadamente 500 estudiantes.

Figura 12. Escuela de Iniciacién a la Musica y a la Danza (patio principal) (2018). Fuente: Archivo CCOY.
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Figura 13. Escuela de Iniciacion a la Musica y a la Danza (pasillo) (2013). Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo
de campo).

El organigrama esta constituido por la Direccidn, el Consejo Académico, la Subdireccidn
Académica, el Area de Musica Clésica, el Area de Musica y Danza Tradicional Mexicana,
ademads de la Oficina de Enlace Administrativo, la Oficina de Control Escolar, la Coordinacién
de Eventos, la Prefectura, la Enfermeria y el Departamento de Psicopedagogia.

1.7.1.3.1 Estructura curricular

Cada area académica, la de Musica Clasica y la de Musica y Danza Tradicional Mexicana
cuenta con su plan de estudios avalado a partir de noviembre de 2002 por la Subdireccion
General de Investigacion y Educacidn Artisticas del Instituto Nacional de Bellas Artes. Cabe
hacer notar que lo establecido en dichos planes ha venido sufriendo cambios como
consecuencia de la implementacion del Proyecto de Transformacién Curricular que se puso
en marcha a partir de 2012.

1.7.1.3.1.1 Proyecto de Transformacion Curricular

En el afio de 2009 se emprendid un proyecto de mejora que contempld un reordenamiento
general del CCOY el cual abarcé diversos niveles y areas de atencion. Entre otros aspectos,
fue considerada la remodelacion de algunos espacios fisicos, la reorganizacién de
determinadas areas escolares, asi como una revisién profunda en el ambito curricular.
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Este Ultimo aspecto condujo a impulsar un proyecto de transformacion de largo alcance. El
Proyecto de Transformacién Curricular®® (SC GDF-CCOY, 2009-2012) fue planificado en toda
forma y contd con el apoyo de especialistas de alto nivel, de tal suerte que adquirid
relevancia notable para la vida académica de la institucién. Fue concebido como un
proyecto de caracter democratico que convocd e involucrd a las comunidades de cada
escuela, con quienes, el equipo de especialistas responsables del mismo, trabajé en diversos
niveles, impartiendo cursos, talleres y conferencias, sobre los temas implicados. Se
organizaron mesas de trabajo en las que se expusieron las necesidades mas apremiantes y
se sometieron a debate las principales problematicas. También se llevaron a cabo
observaciones de aula, encuestas y entrevistas, proceso que fue fundamental para conocer
mas cercanamente la realidad dulica y para captar la perspectiva de los docentes y
recuperar sus aportaciones y propuestas. El énfasis estuvo puesto en propiciar la accion
participativa de todos los involucrados, con la finalidad de generar los consensos necesarios
y desde ahi disefiar los programas de atencién. Las mesas de trabajo permitieron conocer
la perspectiva de los docentes y recuperar importantes aportaciones y propuestas que
fueron decisivas para implementar las estrategias de cambio procedentes. De dicho proceso
se derivaron las acciones de reestructuracién curricular que hasta hoy dia contindan
realizdndose, y que se han fortalecido con la creacién de un area especializada en la
investigacion etnografica, encargada de recuperar la perspectiva, visién y necesidades de
los actores, de fundamental importancia para la toma de decisiones en el plano académico.

En el caso especifico de la Escuela de Iniciacion a la Musica y a la Danza, se contempld la
necesidad de hacer ajustes a los planes de estudio vigentes. A lo largo del proceso permed
la idea de retomar los principios de integralidad que dieron origen al proyecto en sus inicios,
por lo que, se disefié una nueva estructura curricular que contempld un acercamiento entre
las dos areas a través del disefio de un tronco comun que comenzé a operar en 2012, el cual
cursan los estudiantes durante los primeros cinco afios de su formacidn, para
posteriormente optar por una de las dos areas, a desarrollar como especialidad. Tales
reformas reflejan cambios importantes que juegan a favor de un mayor acercamiento entre
las areas, mismo que promete ser mas abierto y dialogante, y que se considera favorecera
un desarrollo mas completo de los estudiantes.

1.7.2 Aproximaciones metodoldgicas

1.7.2.1 Enfoque y recursos metodoldgicos

Para el desarrollo de esta investigacion se recurrid al enfoque socio-antropoldgico de la
metodologia etnografica (Geertz, 2001; Geertz, Clifford et al., 2008), nutrido con algunos

40 | a coordinacién general del Proyecto de Transformacidon Curricular estuvo a cargo de la Dra. Miviam Ruiz
Pérez, actual Directora Académica del CCOY.

86



aportes que han venido cambiando la vision tradicional de la etnografia, cuya perspectiva
actual explora posibilidades dialdgicas, de colaboracién y coparticipacion, y que la entiende
como experiencia e interpretacion, pero, sobre todo, como una negociacidén constructiva
(Guber, 2001; Rappaport; 2007).

1.7.2.1.1 La etnografia como didlogo y colaboracion

El campo de la etnografia ha sufrido importantes transformaciones, la manera de pensar
los roles tradicionales del investigador y el informante se han modificado, poniendo
seriamente en cuestion las relaciones desiguales establecidas entre ambos. La perspectiva
actual ha explorado posibilidades dialdgicas, de colaboracion y coparticipaciéon, ha puesto
en entredicho la vision sobre el propio campo, sobre la autoria y autoridad etnografica, asi
como sobre los modos en que se construye teoria. Es dentro de esta tendencia en la que
circunscribo mi trabajo de investigacién, la cual me permite entender la practica
etnografica, mds que, como experiencia e interpretacién, como una negociacién
constructiva (Geertz, Clifford et al., 2008:159), orientada a propiciar una interlocucién
dialogante con los actores, quienes son, en el sentido mas amplio del término, “sujetos
conscientes y politicamente significantes” (Geertz, Clifford et al., 2008:159).

Encuentro en los planteamientos de la denominada etnografia en colaboracion algunos
puntos que me han servido para el andlisis y que puedo conectar con mi experiencia de
trabajo de campo en la EIMDOQY, y a la forma en que se establecidé mi relacidn con los actores
involucrados. Joanne Rappaport (2007) enuncia varios procesos implicados en la
colaboracién que invitan a una reconceptualizacidon del trabajo de campo. La autora afirma
gue la colaboracién involucra la coautoria, sin embargo, advierte sobre un proceso todavia
mas significativo, el de la coteorizacidn. La colaboracién, afirma, convierte el trabajo de
campo en un espacio donde se co-conceptualiza. En mis encuentros con los colegas
participantes en la investigacién, las entrevistas se tornaron en lugares de conversacion,
donde fue posible debatir y repensar temas y conceptos sustantivos; desde mi experiencia,
los vivi como verdaderos espacios de didlogo, intercambio de conocimiento,
retroalimentacion y coteorizacién. Las conversaciones con los maestros me llevaban a
repensar y reconstruir, a ampliar y fortalecer el horizonte de mis propias nociones y
perspectivas tedricas, proveyéndome, sin duda, de nuevas herramientas conceptuales
(Rappaport, 2007). La experiencia de trabajo de campo trascendid, mas alld de la simple
recoleccidon de datos, a la creacién de escenarios de interlocucién, donde fue posible el
analisis y la reflexién simultanea. Partiendo de la idea de que en el campo se dan formas
paralelas de andlisis (Rappaport, 2007), la actividad no sélo se redujo a la recopilacion de
datos, sino que se produjo sincrénicamente un proceso de escrutinio compartido en el que
fue posible reconfigurar y reconstruir significados.

87



1.7.2.1.2 La dimensidn historica de la etnografia

En relacion con la elecciéon del enfoque y los recursos metodolégicos, consideré que sin el
conocimiento de los procesos de configuracién de las prdacticas educativas que hoy se
pueden observar en la Escuela de Iniciacién, es decir, sin su razonamiento como practicas
histéricas y su adecuada contextualizacidn en el tiempo, dificilmente se podria acceder a su
comprension plena. Eraimprescindible reconstruir la experiencia a través de los testimonios
de quienes estuvieron ahi, y ademas, porque eso era lo que se percibia en los primeros
relatos de los maestros fundadores, un enorme deseo de contar esa historia, para ellos,
Unica, extraordinaria, enormemente valiosa.

Fue asi como la perspectiva metodoldgica que resulté idonea y que se adecuaba a esos
objetivos, era la etnografica, aquella donde la dimension histdrica tiene especial relevancia.
Es decir, que se enmarca en una especie de etnografia retrospectiva (Burke, 2006:59) y que,
“en su acepcion como enfoque, método y texto” (Guber, 2001), aportaba las herramientas
para acceder a la mirada de los actores sociales que participaron directamente en la
configuracion de uno de los proyectos educativos en el campo de la musica mas ambicioso
de los Ultimos tiempos. Las tres acepciones de la etnografia, segun la concepcién de Guber,
sirvieron como guia para la aproximacién al fendmeno de interés de esta investigacion. En
primer término, porque la etnografia como enfoque, se piensa como “una concepcién y
practica de conocimiento que busca comprender los fendmenos sociales desde la
perspectiva de sus miembros (entendidos como actores, agentes o sujetos sociales)”
(Guber, 2001), en donde la descripcidn, explicada como descripcidn/interpretacion,*! es
uno de sus elementos distintivos.

Por tanto, la investigacion etnografica que se presenta es una descripcion interpretativa de
procesos ubicados histéricamente en contextos especificos (Calvo, 1997), dado el interés
por los antecedentes y los procesos de gestacion del modelo educativo que interesa a este
trabajo. La comprensidon del fendmeno en su configuracion actual hacia imprescindible el
analisis desde su historicidad, de ahi que, la etnografia en su acepcién como método,
sugirid, en una primera etapa de trabajo de campo, la utilizacién de las técnicas de
recopilacion de datos basadas primordialmente en las entrevistas en profundidad, para
posteriormente dar curso a las observaciones de aula y de otros espacios de participacion
colectiva. Ambos, recursos fundamentales para acceder a los significados profundos y
captar la esencia de la propuesta -hoy vigente- que moldearon los actores fundadores,
sujetos histéricos y sociales, que en su accionar con el medio social construyeron una
propuesta culturalmente significativa, en la que plasmaron ideales, creencias y deseos de

41 para Geertz lo que define la tarea etnografica “es cierto tipo de esfuerzo intelectual: una especulacién
elaborada en términos de (...) “descripcién densa” (2001:21).
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transformacion de la sociedad a través de una praxis politica expresada en el terreno de la
educacion.

1.7.2.2 Andlisis documental

Finalmente, uno mas de los recursos metodoldgicos utilizados para esta investigacion, ha
sido el andlisis documental que incluye la revisiéon de planes de estudio, documentos
institucionales y el archivo personal de uno de los maestros.

1.7.3 Itinerario del trabajo de campo

Cuando inicié el trabajo de campo en la EIMD habia ya un trecho andado en cuanto al acceso
al campo en virtud de las indagaciones realizadas como parte de la tesis de maestria
(Palacios, 2012). En esa investigacion llevé a cabo una reconstruccién histérica de la Escuela
de Perfeccionamiento Vida y Movimiento del entonces Conjunto Cultural Ollin Yoliztli,
institucion en la que me formé. El trabajo tenia la finalidad de dar cuenta de la experiencia
transitada en esta institucion, por lo trascendente del proyecto mismo y por lo significativa
que fue su propuesta educativa para mi generacion. El estudio requirid recabar el
testimonio de las personas que participaron en la creacién del proyecto, por lo que, las
primeras pesquisas me pusieron en contacto con el lider del proyecto y con algunos de los
maestros que participaron en su fundacién. Los testimonios sobre la experiencia inicial y
mis primeras visitas a la Escuela de Iniciacion a la Musica y a la Danza -a través de las cuales
pude conocer mds cercanamente la actividad musical desarrollada ahi- fueron claves para
decidir estudiar el fenémeno educativo mas profundamente y proponerlo como tema de
investigacion de doctorado. La experiencia descrita representd un sondeo, un estudio
previo que me permitid reconocer el lugar como un contexto singular generador de un
ambiente particular de aprendizaje y descubrir sucesos dignos de ser documentados por su
trascendencia histérica y su importancia para la educacion de nuestro pais.

Los datos obtenidos en el estudio previo sirvieron de base para llevar a cabo lo que seria
propiamente la primera etapa de trabajo de campo de la presente investigacidon. Esta etapa
consistid en la localizacidn de otros de los actores que participaron en el proyecto en su fase
fundacional quienes podian proporcionarme informacion de primera mano sobre los inicios
del proyecto Ollin Yoliztli. De esta manera inicié las primeras entrevistas a los protagonistas,
algunos de los cuales continuaron su trayectoria profesional dentro de la institucién y otros
tantos fuera de ella. Las entrevistas a los maestros fundadores fueron orientadoras vy
determinantes para la reconstruccion histérica de la institucién.

La siguiente etapa el trabajo de campo consistié en una estancia prolongada en la Escuela
de Iniciacién que abarcé el periodo comprendido del 14 de enero de 2013 al 26 de mayo de
2015. El estudio se centrdé en los procesos de transmision oral de la musica por lo que
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consideré que la demarcacion que permitiria localizar a los potenciales participantes de la
investigacion era el Area de Musica y Danza tradicional Mexicana de la Escuela de Iniciacién
a la Mdsica y a la Danza, en virtud de ser el lugar donde se desarrollan dichas précticas.
Durante ese tiempo se llevaron a cabo observaciones de aula y de otros espacios de
participacion. La rutina de trabajo consistio en la asistencia a la escuela dos o tres veces por
semana, en un horario vespertino de aproximadamente tres horas. Los dias y horarios se
ajustaban de acuerdo con las actividades y posibilidades de los maestros y al tipo de
observacion o tarea a ejecutar. En el periodo sefialado, se hizo el seguimiento puntual a la
actividad cotidiana de seis maestros, que impartian las especialidades de Violin, Arpa,
Instrumentos Tradicionales Mexicanos, Conjuntos Instrumentales, Rima y Versificacidn,
Técnica y Repertorio de la Danza Tradicional e Integracion a la Musica y a la Danza. El
promedio de observaciones de aula de la practica docente por cada especialidad fue de
alrededor de ocho sesiones, al término de las cuales se llevaron a cabo dos entrevistas a
cada maestro, en algunos casos fue necesario realizar mas de dos.

En el trayecto, también se hicieron entrevistas a tres exalumnos, tres alumnos en activo y
dos entrevistas grupales a estudiantes. El trabajo de campo implicd adicionalmente la
asistencia a diversas actividades comunitarias como fiestas, festivales, fandangos,
conciertos y participaciones en escenarios externos, ademas de la participacidon en
actividades académicas por invitacion expresa de directivos y maestros de la escuela, las
cuales consistieron en dos reuniones de trabajo con maestros y la participacion como
ponente en el Primer Foro de Musica y Danza Tradicional Mexicana Ollin Yoliztli, titulado:
“La Ensefianza de la Mdsica y la Danza Tradicional Mexicana como Recurso Pedagdgico en
las Escuelas”, realizado en el marco del XXI Fandango Tradicional, uno de los eventos
anuales mas importantes y de mayor impacto de la Escuela de Iniciacién. Del trabajo de
campo desarrollado, se realizé registro fotografico, de audio y video, de clases, entrevistas,
fiestas y conciertos, material que permitio la produccion de dos videos.

La estancia prolongada hizo posible una aproximacién estrecha a la forma de existencia en
la EIMD, de las practicas educativas basadas en los mecanismos de la oralidad, a través de
la cual se pudo conocer la singular concrecidn de sus dinamicas y procedimientos. En el
proceso fue posible detectar algunas de sus manifestaciones particulares definidas
fundamentalmente por su adscripcion y pertenencia a un entorno de escolaridad
institucional.

La permanencia de varios meses permitié el acercamiento a las relaciones y significados
gue los sujetos construyen en sus interacciones cotidianas, revelando creencias, ideologias,
concepciones, valores. El fendmeno se manifesté como un universo multidimensional y
complejo, como un recorte cultural en el que fue posible captar situaciones y condiciones
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donde se reproducen los imaginarios y controversias ideoldgicas del contexto social mas
amplio, con su riqueza y diversidad, con sus pugnas y conflictos, con sus contradicciones y
paradojas. Constituyd la arena donde se pudieron apreciar las resistencias, tensiones,
fricciones y negociaciones, que viven cotidianamente los maestros, y que, en este caso
particular, estan atravesadas por un hecho singular, la dicotomia que se establece a partir
de la convivencia en un mismo espacio, de dos culturas que proceden de ontologias y
epistemologias diferentes, la de la musica clasica y la de la musica tradicional. Con lo cual
se evidencia que “El lugar de la lucha es el campo social y por lo que se lucha es por la
legitimidad de las ideas y practicas...” (Asgeir, 2003:249). Fenémenos, por otra parte,
absolutamente consustanciales y caracteristicos de los procesos humanos en sociedad.

Amén de las contradicciones percibidas que se asumen como parte de la dialéctica del
propio fendmeno, también se vislumbraron prdacticas que revelaron un didlogo
permanente entre ambos campos, el de la musica clasica y el de la musica y danza
tradicional. Dicho didlogo se expresa de distintas maneras, por ejemplo, a través de la
atmdsfera sonora compartida que genera inevitablemente la convivencia y el influjo entre
ambas expresiones musicales, y la familiarizacién con los repertorios. De igual modo, dado
el margen de flexibilidad existente para ubicar a los estudiantes de acuerdo con sus
avances, necesidades e intereses, se observd la amplia libertad con la que cuentan para
transitar entre uno y otro dmbito si asi lo desean, siempre y cuando cumplan con algunos
elementos normativos.

1.7.4 Los actores participantes en la investigacion

Dedico esta parte para dar a conocer a los protagonistas que generosamente accedieron a
dar su testimonio sobre la experiencia vivida en torno a la fundacién de la EPIMD hace mas
de tres décadas. Este trabajo tiene la suerte de contar con el testimonio de viva voz de
actores fundamentales, que por su obra y trabajo desarrollado forman ya parte de la
historia de la educacién y la cultura de nuestro pais. Cada relato, ademas de adentrarnos
en el conocimiento de una historia personal, ha podido mostrarnos una mirada particular
de las cosas, sugiriendo un modo especifico de comprensién de la realidad. Y, en
consecuencia, cada mirada ha hecho posible una aproximacién mas focalizada a un tramo
de la historia no sélo de la institucion sino de la educacién de nuestro pais sobre la cual se
detiene el presente estudio.

Los maestros fundadores entrevistados en la primera fase fueron: Fernando Lozano (lider
del proyecto), Cecilia Kamen (integrante del primer equipo directivo), Gonzalo Camacho,
Guillermo Contreras, Gerardo Carrillo y Maria Branda (maestros fundadores con trayectoria
fuera de la EIMD). Elisa Aldama, Cecilia Montiel, Rosendo Monterrey (1), Julio Herrera y
Enrique Barona (maestros fundadores actualmente en funciones y con trayectoria dentro

91



de la EIMD). Los testimonios de los maestros fundadores aportaron datos invaluables para
la comprensién del contexto social y cultural mds amplio y para la reconstruccidn histérica
de la institucién.

Las primeras entrevistas arrojaron informacion valiosa sobre el contexto histérico social y
cultural que rodeé la experiencia. En ellas se expresaban vividamente acontecimientos que
no podian pasarse por alto, situaciones que significaban y hablaban de procesos histéricos
fundamentales en la vida del pais. Sucesos que dejaron honda huella en el ambito politico,
social y cultural, y de manera muy especial en el campo de la educacién. A medida que
transcurria la investigacidon observaba cdmo era posible leer la realidad global a partir de
las experiencias singulares. Al mismo tiempo me percataba que era posible mirar
concretados en la vida y actuacion de los sujetos, rasgos de los acontecimientos histéricos
de dimensidn mas amplia, con lo cual se clarificaba la idea de “...que el devenir de las
estructuras de la personalidad y de las estructuras sociales se realiza en una relacién
inseparable de la una con la otra” (Elias, 2009:38). Se trata, entonces, de procesos que se
explican en su unidad, en su estrecha relacién de interdependencia, y como estructuras
mutables y en flujo continuo.

Como sefalé, en una siguiente fase participaron maestros en funciones, alumnos y
exalumnos cuyas aportaciones fueron decisivas para la compenetracién en la vida cotidiana
y el conocimiento en profundidad de las practicas que caracterizan la vida académica de la
institucion y las relaciones sociales y culturales implicadas en la misma. El trabajo de campo
fue exhaustivo y abundante la informacidn obtenida. Cada fase y cada paso del proceso
contribuyd a la delineacidn de un mapa que permitié paulatinamente la focalizacién de las
areas de contenido pertinentes al estudio y la localizacion de los datos significativos para
los propdsitos propuestos. La profusion de datos y de posibles rutas de indagacion me
fueron exigiendo optar por aquellos que me permitian explicar de mejor manera el
fenédmeno educativo que me propuse en este trabajo. Fue a partir de este proceso que tuve
gue tomar la decisién de centrar el estudio en determinados actores, por considerar que su
perspectiva me aportaba la informacién procurada y porque ejemplificaba mas
precisamente aquello que deseaba dar a conocer.

No fue sencilla la tarea de selecciéon que me obligaba a optar por ciertos testimonios y dejar
fuera otros, pues en los hechos todos y cada uno tenia un enorme potencial para revelar
una realidad digna de ser contada. Los criterios para la toma de decisiones estuvieron
determinados por el tipo de datos que cada participante me aportd y que eran los que
podian explicar el entramado histérico, social y cultural en el que surgid la propuesta
educativa y su proceso de configuracion. Trayecto que dio forma a un modelo de educacién
artistica que tenia su base en las raices de las culturas originarias y en los recursos y
procedimientos que le son consustanciales, permitiendo su permanencia y continuidad. En
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este sentido fueron fundamentales las caracterizaciones y ejemplificaciones que pudieron
establecer los maestros Gonzalo Camacho y Julio Herrera, a través de su innegable
autoridad en la materia otorgada por la amplia experiencia y por su profundo conocimiento
en el campo.

La perspectiva del maestro Gonzalo Camacho ha sido fundamental por el papel protagénico
que desempefié en el proyecto en su fase inicial al ser el responsable de la coordinacién del
area de folclor, quien a través de su experiencia y trayectoria de vida pudo captar la esencia
del modelo educativo y dotarla de sentido a partir de su bagaje etnomusicoldgico, que le
permitio delinear y nombrar los elementos para una posible propuesta alternativa para la
educacion musical. Aspectos que fueron comunes a la experiencia del maestro Julio
Herrera, quien a través de su testimonio da muestras de ello. El maestro Herrera, ademas
de ofrecer una rica caracterizacién en este mismo sentido, ofrece la visidon de quien ha sido
un testigo fiel del desenvolvimiento del proyecto desde sus inicios y hasta nuestros dias.
Pudiendo narrar las peripecias de un camino en la educacién musical que no ha sido sencillo,
ruta en la que se ha podido sostener por la claridad, fuerza y consistencia de su pensamiento
pedagégico para luchar y defender una propuesta educativa diferente, dadas las
resistencias y fuerzas de oposicién al cambio que increiblemente todavia asechan a nuestras
instituciones académicas.

Por otra parte, con la idea de presentar una muestra heterogénea que pudiera dar cuenta
de la diversidad de experiencias y prdacticas educativas desarrolladas en la EIMD, opté por
presentar dos formas de abordar la practica educativa dentro del drea de musica y danza
tradicional, mismas que ofrecen elementos de interés para analizar practicas educativas
creativas, frescas e innovadoras. Por un lado, analizo la practica educativa del maestro
Leonardo Rubio quien funda su pedagogia en los preceptos del artesanado dando pie a una
practica basada en la oralidad y articulada a manera de taller, concepto que utiliza para
definir su metodologia de trabajo. Por ultimo, expongo la experiencia educativa de Ana
Maria Ortega Espinoza joven guitarrista egresada del Area de Musica Clasica de la EIMD,
bailarina profesional de danza folcldrica y actualmente docente de esta disciplina en el Area
de Musica y Danza Tradicional Mexicana. En la persona de la joven maestra se puede
observar el impacto que tuvo en la configuracidon de su identidad el tipo de formacién
recibida en la EIMD. Su caso ilustra el perfil de egreso que los estudiantes pueden alcanzar
a través de una propuesta pedagdgica integral e incluyente. El andlisis de la experiencia de
Ana Maria nos acerca a practicas educativas, a través de las cuales se muestra una
propuesta de construccidn creativa para la ensefianza de la danza, misma que se desarrolla
a partir de la combinacion de elementos de la danza tradicional y los dispositivos de la danza
contemporanea.
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En los siguientes capitulos seran abordados los resultados de la presente investigacién, en
ellos se dara cuenta del contexto histdrico, politico, social, cultural y educativo que enmarcé
la creacién del proyecto Ollin Yoliztli. De igual modo se hard la reconstruccidn histérica del
proceso de creaciéon de la Escuela Piloto de Iniciacién a la Musica y a la Danza, a través de
la memoria y voz de sus fundadores, asi como la descripcidn de los pormenores del modelo
que ahi se gestd. Seguidamente se dard paso a la descripcidn de la practica educativa de los
cuatro actores colaboradores del presente estudio, a los que se hizo referencia lineas arriba.
Para finalmente dar lugar a las reflexiones finales.
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CAPITULO 2. MARCO HISTORICO CONTEXTUAL

En este apartado doy cuenta del contexto histérico, politico, social y cultural que configuré
la atmédsfera en la que se gestd el proyecto educativo motivo de esta investigacion. Los
contenidos aqui expuestos tienen la intencion de construir el entramado histérico, social y
cultural que permite comprender el fendmeno especifico que convoca esta investigacion
en su interrelacién e interdependencia con los hechos histérios y sociales mds amplios.
Procedo a brindar los datos que considero nos abren la panordmica de un momento
historico crucial en la vida de nuestro pais, muy propicio para el emprendimiento de
proyectos educativos innovadores, donde la educacion artistica no fue la excepcidn.

2.1. Contexto histdrico, politico, social y cultural que enmarcé el surgimiento de la EIMD

Con la conviccién de que, para una mejor comprensiéon de los significados especificos y
locales, es indispensable la articulacidn con los procesos sociales, politicos y culturales mas
amplios (Bertely, 2000), consideré la necesidad de desarrollar un apartado dedicado a dar
cuenta del contexto histérico, social y cultural en el cual surge la Escuela Piloto de Iniciacién
a la Musica y a la Danza, institucién que nacié como parte del megaproyecto cultural y
educativo Ollin Yoliztli.

La investigacidén que presento se sitla en un arco temporal que abarca las ultimas tres
décadas del siglo XX, periodo muy particular en la historia de México y el mundo, signado
por importantes conmociones sociales y por grandes transformaciones en todos los planos:
econdmico, politico, social, cultural, educativo, asi como al interior de las estructuras
familiares. A fin de contar con elementos suficientes que contribuyeran al acercamiento y
comprensién del momento histérico en cuestidn, hice una breve revisién de algunos
fendmenos que tuvieron lugar en dicho periodo y que dejaron huella en la memoria
histérica de nuestro pais y en la configuracién de la sociedad mexicana desde entonces y
hasta nuestros dias. Procesos que, por otra parte, son sumamente significativos y resultan
imprescindibles para el andlisis del hecho cultural y educativo del cual quiero dar cuenta en
este trabajo.

La atmdsfera de reivindicacidon y revaloracién de las culturas originarias, y el proceso de
concienciacién sobre suimportancia en el fortalecimiento de la identidad cultural mexicana,
fueron aspectos que tuvieron un peso especifico en las decisiones que tomaron los actores
-lideres, disefiadores, maestros- que participaron en la configuracion de la Escuela Piloto de
Iniciacion a la Musica y a la Danza. Los maestros fundadores*? de la escuela piloto fueron
jévenes que participaron directamente de la experiencia social y cultural que se daba en

42 Concretamente hago alusidn a los maestros Gonzalo Camacho, Guillermo Contreras, José Luis Sagredo, Julio
Herrera y Eduardo Espinoza.
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esos momentos en el pais. Fueron protagonistas de un movimiento musical alternativo, de
una expresion que tenia lugar de manera paralela a lo que producia, comercializaba y
difundia la industria musical y los grandes medios de comunicacion de la época. La actividad
musical de estas jévenes generaciones estaba estrechamente vinculada a la accién politica,
donde la musica era un medio privilegiado de protesta, de activismo politico, de
participacién en la vida social y politica del pais, de reivindicacion y dignificacion de la
cultura propia y del arte. El fendmeno social y cultural del que tomaron parte las juventudes
del post 68 en México, fue un eco de lo que estaba ocurriendo en muchos paises de América
Latina y del mundo; el fendmeno era planetario.

De ahi que, en congruencia con lo que ocurre en dicho contexto, el modelo educativo en
construccion aspira a la integralidad y la inclusién; su esencia esta dada por la visién
interdisciplinar, que se cristaliza a través del concepto de arte integral y por su postura
inclusiva, que se concreta mediante la incorporacién de las culturas musicales de la
tradicion mexicana® en su programa formativo.

2.1.1 El movimiento del 68 y su impacto en la vida social y cultural

A finales de la década de los sesenta en diversas partes del mundo se expresaron voces en
contra del autoritarismo y la antidemocracia reinantes en la vida politica, social y cultural
de muchas naciones. En varios puntos del orbe se dieron luchas y movimientos
reivindicatorios de la autonomia de las personas y las sociedades, asi como expresiones a
favor de una renovacion cultural y en contra de los excesos de gobiernos autoritarios y del
endurecimiento de estructuras conservadoras.

En nuestro pais habia condiciones sociales y culturales muy concretas que fraguaban el
camino hacia la conformacion de una sociedad que experimentaba y deseaba cambios, que
se reconfiguraba y se redefinia. El flujo de los procesos transformadores que se daban en el
contexto mundial se dejé sentir y tuvo impacto e influencia en el curso de los fenémenos
sociales que ocurrian al interior de nuestra nacion. México y muchos otros paises de
América Latina no estuvieron al margen de la ola transformadora que recorria el mundo.

El movimiento estudiantil de 1968 simbolizé la culminacion de las voces que clamaban por
un cambio. Fue el reflejo del descontento y hartazgo generalizados en el que coincidieron
amplias capas sociales de nuestro pais,

“Los efectos del 68 se manifestaron poco después, a partir de los afios setenta, cuando
México conocid un inusitado despliegue de actividad reivindicativa en diversos sectores. En
el caso de los trabajadores, el conflicto electricista es el ejemplo mas evidente de este nuevo

4 Que en ese momento se les denominaba con el concepto de folclor.
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despertar, pero también habra multitud de luchas de fabrica en esos afios. En todos estos
casos el ejemplo del movimiento estudiantil del 68 parecia inspirar la nueva rebeldia social”
(Escobar, 2012:91).

La revuelta contd con una fuerza tal, que pudo convocar a la sociedad en su conjunto contra
las medidas extremas de un gobierno incapaz de abrir cauces para el didlogo y la apertura
democratica. El movimiento fue cesado con una brutal represién, sin embargo, en esa
herida quedd sembrada la simiente del cambio que germinaria en los afios posteriores. El
fenédmeno del 68 propicid6 modificaciones extraordinarias en la vida cultural del pais.
Produjo, junto con otros procesos, una enorme transformacion social, “...impulsada por una
nueva realidad demogréfica, urbana, industrial y educativa” (Pérez Arce, 2012:209).

De manera especifica, en el ambito cultural, ocurrieron importantes transformaciones. En
el seno del 68 se gestd un movimiento cultural de enorme fuerza el cual tuvo a la musica
como estandarte; la musica fue un medio de difusidn, de activismo politico que trascendio
la coyuntura politica de este momento y dio lugar al florecimiento de un importante
movimiento musical que se extendié en las décadas posteriores. Para Jorge Velasco, por
ejemplo, el 68, marca el inicio del movimiento alternativo de la musica popular en México
(Velasco, 2004: 19); en él se gestaron y a él concurrieron musicas, voces, géneros y estilos
de muy diverso origen (Pérez Arce, 2012:224). El movimiento congregd expresiones
variadas como: la cancidn de protesta o cancién politica, la nueva cancién, la nueva trova,
el folclore latinoamericano, el folclore mexicano, etc. El movimiento se alargd en el tiempo
y en él cupieron posteriormente el rock, el jazz, la musica afrocaribefia y otros géneros que
se exploraban en ese momento.

Dichas expresiones, acompafaron no sélo al movimiento y sus consignas, sino que
representaron el surgimiento de nuevas formas simbélicas de la musica populary el rechazo
a la trivializacion de la cultura impuesta por la industria del espectaculo, a partir del control
de los medios de comunicacién masiva. Fueron momentos que se caracterizaron por una
intensa busqueda de lo propio, por la necesidad de recuperar la originalidad perdida, y por
dotar de mayor sentido y profundidad a las creaciones musicales. Habia un legitimo y bien
fundado deseo de desmarcacidn de las producciones industriales resultado de la
americanizacién y la musica hecha mercancia, que basicamente obedecian a los mandatos
de la industria del disco, la radio y la televisidn, y que no reflejaban la realidad circundante.
En las musicas difundidas por los grandes medios habia un vaciamiento de sentido, un
empobrecimiento artistico y una frivolidad apabullante en sus contenidos. Las juventudes
encontraban eco en la nueva ola de musica alternativa, donde descubriamos un significado
poético de mayor profundidad, una actitud vital de mayor sensibilidad social, y una postura
critica ante la vida y las condiciones existentes.
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El grupo Jaranero conformado por Guillermo Contreras, Gonzalo Camacho, José Luis
Sagredo y Alejandro Moreno, pertenecid a la vertiente folclérica del movimiento alternativo
de la cancién mexicana. El hecho es significativo pues fueron ellos, jovenes musicos y
etnomusicélogos en formacién, quienes participaron activamente en la configuracién del
modelo educativo que fundaba la Escuela Piloto de Iniciacion a la Musica y a la Danza hacia
finales de la década de los setenta.

2.1.2 El 68 y sus efectos en la educacion

El 68 en nuestro pais tuvo efectos directos en el ambito educativo. Entre las reacciones que
el Estado tuvo,* para resarcir el impacto negativo que la accidon represora habia dejado
sobre su imagen, estuvo la de generar espacios de apertura en el terreno de la educacion,
la ciencia y la cultura. En el sexenio del presidente Luis Echeverria®® se emprendié una
reforma educativa, enmarcada en la “apertura democratica” que instaurara el gobierno, la
cual tenia el propdsito de buscar la reconciliacidon con los estudiantes, los profesores y la
sociedad toda.

La apertura tenia claros fines politicos: “En la campafia de Echeverria, fue evidente la
urgencia de bajar la presion de la caldera politica por el escape de la expresidn (en vez de
la represién), como una solucidon mas eficaz para asegurar el control presidencial” (Zaid,
2011:50). Fue asi como ademas de limpiar la imagen del gobierno y ganar adeptos, se queria
aplacar el orden y disciplinar los animos de rebeldia estudiantil. De ahi que la voluntad
mediadora se dio en una atmdsfera de ambivalencia, a través de un doble discurso, por un
lado, conciliador y populista y, por otro, represor y autoritario. De lo anterior da cuenta la
matanza del 10 de junio de 1971, la embestida agresiva que llevd a cabo el gobierno contra

44 “L 3 politica reformista que arrancd en los setenta se habia dejado entrever desde los dias posteriores a la
represion del 2 de octubre. La soluciéon negociada propuesta por el gobierno habia sido la realizacion de una
“profunda reforma educativa” [ ...] La carta abierta que los mediadores gubernamentales, Jorge de la Vega
Dominguez y Andrés Caso dirigieron a los profesores y estudiantes el 2 de diciembre de 1968, perfilaba la
solucién que el gobierno habria de dar al conflicto en el nuevo gobierno: a demandas politicas se respondia
con soluciones educativas; la critica al autoritarismo del gobierno se asumia como un problema educativo
subyacente en el fondo de la inconformidad de los estudiantes. Carta abierta dirigida a profesores y
estudiantes: Ante la demanda no expresa de los jévenes de mejorar la educacion que reciben, se ha iniciado
el estudio de la reforma educacional, que trata de ir al verdadero fondo del problema, renovando los conceptos
en que se apoyo la misma educacion. A esta tarea se ha invitado a los técnicos, cientificos, pedagogos,
investigadores y a los jovenes, para que critiquen lo que debe ser desechado y seleccione lo que debe
aprovecharse para crear una nueva estructura educacional” (Mendoza, 2001:143 y 144).

45 La economia en el periodo echeverrista se distinguié por una mayor intervencién estatal, a través de la
promocion de un sistema de economia mixta y una politica de sustitucion de importaciones, sin embargo,
estas medidas no cambiaron de fondo el modelo capitalista de produccion de la riqueza, ya que “...se
establecieron y hasta se incrementaron los vinculos comerciales con el exterior en particular con el capital
foraneo: las grandes empresas transnacionales llegaron y operaron exitosamente en el pais” (Sanchez,
2009:28). Las medidas econdmicas de Echeverria no tuvieron éxito y sumadas al derroche de los recursos
publicos originaron la gran desestabilizacién econédmica que condujo a la crisis y la devaluaciéon monetaria.
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cualquier expresion de rebeldia, a través de la llamada guerra sucia®® y el golpe al periédico
Excélsior, que significd un mazazo a la libertad de expresion.

A pesar de las contradicciones en las que se llevaron a cabo las estrategias de renovacién,
las cuales no estuvieron exentas de conflictos, los cambios en el terreno educativo
rebasaron las expectativas iniciales. La reforma*’ abarcé dmbitos de la educacién basica,
media y superior. Atendié a poblaciones diversas, por ejemplo, a través de la creacién de
instituciones como el Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE), el Sistema de
Universidad Abierta*®® y programas de educacidn para los adultos, enfocandose de manera
muy especial en la reforma de la educacidn superior a nivel nacional (Mendoza, 2001).

El gobierno invirti6 amplios recursos para impulsar el desarrollo de las universidades a
través de la mejora salarial, el fortalecimiento de programas académicos, la generacién de
proyectos originales y la creacion de propuestas de caracter experimental,*® asi como la
creacion de nuevas instituciones educativas como la Universidad Auténoma Metropolitana
(UAM), el Colegio de Bachilleres, el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH), etc. Todas
estas instituciones fueron pensadas con una perspectiva integral y sus programas fueron
disefiados con base en las corrientes innovadoras en educacidn, que partian de pedagogias
abiertas, criticas, y que promovian metodologias activas e interdisciplinares -como fue el
caso del sistema modular de la UAM-, ademas de buscar un vinculo mas estrecho con la
sociedad y sus problematicas. De igual modo, la ciencia se vio fuertemente beneficiada con
esta reforma a través de la creacion del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia
(CONACYT) y otras instancias que impulsaron la investigacion cientifica en distintos puntos
del pais, asi como la investigacién en el terreno de las ciencias sociales y las humanidades,

46 Esta situacién propicid el recrudecimiento de los brotes guerrilleros en todo el pais; no hay que olvidar que
en 1973 se conforma la Liga 23 de septiembre, red que aglutina a varios grupos guerrilleros. Tales hechos
tuvieron como respuesta del gobierno de Echeverria la persecucion y la violencia de una guerra sucia, cruenta
y de alcances inauditos.

47 Tuvo su sustento normativo en la Ley Federal de Educacién, promulgada en 1973 (Mendoza, 2001).

48 “En su origen, el Sistema Universidad Abierta se concibié como parte integral del proyecto de Reforma
Universitaria impulsada por el doctor Pablo Gonzéalez Casanova (rector de la Universidad Nacional de 1970 a
1972), a inicios de la década de los setenta, como una opcién educativa flexible e innovadora en sus
metodologias de ensefianza y evaluacion de los conocimientos, con criterios de calidad y normados por un
Estatuto aprobado por el Consejo Universitario el 25 de febrero de 1972 [...] Con este sistema flexible, se
propicié el estudio independiente, y permitié que se eliminaran los obstaculos de horario, lugar, edad, trabajo,
etcétera, que impedian que cualquier persona que cubriera los requisitos de ingreso pudiera optar por un
titulo universitario” (UNAM-SUAYED, 2014, en: http://suayed.unam.mx/img/somos.pdf).

49 Ejemplo de este tipo de iniciativas es el Programa de Medicina General Integral (PMGI), mejor conocido en
sus inicios como "Plan A-36", que fuera establecido en 1974 como un sistema de ensefianza modular y tutorial,
colateral al plan de estudios global de la Facultad de Medicina de la Universidad Nacional Auténoma de México
(Laguna et al., (1974) Plan de estudios experimental de medicina general (Plan A-36), pp. 205-225, en:
http://hist.library.paho.org/Spanish/EMS/39524.pdf).
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a través, por ejemplo, del fortalecimiento a instituciones como El Colegio de México
(Mendoza, 2001).

La generacidén de propuestas vanguardistas no fue exclusivamente fruto de las dadivas
gubernamentales que impulsara el régimen a través de la reforma educativa, sino resultado
también de la lucha de grupos que pugnaban por cambios en los enfoques educativos y por
la transformacién de la funcidn social que se creia debian tener muchas de las profesiones
universitarias en aquél entonces. Muestra de ello, entre muchos otros, fue el proyecto de
Autogobierno que emprendiera la Escuela Nacional de Arquitectura de la UNAM.>°

2.1.3 Repercusiones de la reforma educativa en el dmbito de la educacion artistica

El ambiente de expansidn y renovacién educativas que caracterizé la década de los setenta
permed el ambito de la educacion artistica donde también se dejaron sentir sus
repercusiones. En 1976, durante el Ultimo tramo del gobierno de Luis Echeverria, se crearon
doce centros de educacién artistica conocidos como Centros de Eduacidn Artistica
(CEDART), que fueron ubicados en distintos estados del pais,>! segin se aprecia en el
siguiente cuadro:

Cuadro 5. Los Centros de Educacion Artistica del INBA
CEDART UBICACION NIVELES
Secundaria Bachillerato
Juan Rulfo Colima, Col. X X
David Alfaro Siqueiros Chihuahua, Chih. X
José Clemente Orozco Guadalajara, Jal. X
José Eduardo Pierson Hermosillo, Son. X
Ermilo Abreu Gémez Mérica, Yuc. X
Frida Kahlo Meéxico, D. F. X
Diego Rivera México, D. F. X X
Luis Spota México, D. F. X
Alfonso Reyes Monterrey, N. L. X
Miguel Bernal Jiménez Morelia, Mich. X
Miguel Cabrera Oaxaca, Oax. X
Ignacio Mariano de las Casas Querétaro, Qro. X X

S0 E| proyecto de Autogobierno tuvo enorme relevancia en la vida universitaria de los afios setenta, implicé
cambios profundos en las estructuras organizativa y académica de la ENA, asi como en el enfoque de su
modelo pedagdgico encaminado a formar sujetos activos, criticos y mas sensibles a las necesidades de la
sociedad. Se entendia a la profesién como herramienta de transformacion social, construida a través de una
educacién con mayor compromiso social, vinculada a problematicas reales y con especial atencién a las
apremiantes necesidades de vivienda de la poblacién mas desprotegica.

51 La ubicacién estratégica de los CEDART da idea de las intenciones abarcadoras que llevaba la iniciativa en
sus inicios.
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La creacion de los centros obedecid a la demanda que hiciera la comunidad de educadores
del arte en el Primer Seminario Nacional sobre Formacion de Profesionales y Docentes de
Arte realizada en Mazatlan, Sinaloa, en el mes de junio de 1976. El Seminario fue auspiciado
por el Instituto Nacional de Bellas Artes y la Secretaria de Educacién Publica y tuvo como
propdsito debatir acerca de las distintas problematicas presentes en las instituciones
especializadas en educacidn artistica, en sus diversos tipos y niveles. Ante la multiplicidad
de obstdculos y trabas de este ambito formativo, se considerd su necesaria discusién, de
ahi la apertura de este foro, segun se observa en el siguiente fragmento del Relato General
del Primer Seminario Nacional sobre Formacién de Profesionales y Docentes de Arte:

“Como resultado de las consideraciones anteriores [aludiendo a las problematicas que
fueron planteadas], y a peticion de numerosos maestros de educacion artistica de todo el
pais, el Consejo Nacional Técnico de la Educacién, atendiendo a los lineamientos de la
politica educativa trazada por el Lic. Luis Echeverria Alvarez, Presidente de la Republica y
dirigida por el Ing. Victor Bravo Ahuja, Secretario de Educacién, considerd inaplazable
convocar a las instituciones encargadas de la formacion de profesionales y docentes de arte
a fin de conocer, en un ambiente democratico y de elevada calidad académica, sus puntos
de vista a fin de:

- Articular la educacion artistica escolarizada dentro del Sistema Educativo Nacional;

- Unificar los niveles académicos de las escuelas de arte con sus equivalentes del Sistema
Educativo Nacional;

- Lograr la profesionalizacion de los egresados de las escuelas de arte;

- Formar alos docentes de educacion artistica para los tipos elemental, medio y superior
del Sistema Educativo Nacional” (SEP-Consejo Nacional Técnico de la Educacion,
1976:4).

El fragmento referido, deja ver la consecuencia directa de la reforma educativa en el terreno
de la educacion artistica. También permite inferir varios aspectos del problema. En primer
lugar, que los conflictos que enfrenta el campo de la educacidn artistica son muchos y de
diversa indole y, en segundo lugar, se puede deducir que se trata de un campo formativo
gue no fue prioritario para el gobierno porque la educacidn artistica tuvo el ultimo turno de
atencidén en la ventanilla de peticiones educativas, pues se le esta prestando atencion casi
al final de que concluya la gestidn del presidente Echeverria.

Por otra parte, el Relato General del Seminario da cuenta de la dimensién del evento, por
la diversidad de instituciones participantes de las que procedian los profesionales que se
dieron cita en el lugar; asi lo deja ver el siguiente fragmento: “El dia 24 del presente mes se
reunieron en este Puerto los representantes de las escuelas, institutos regionales, casas de
cultura y centros regionales de arte, dependientes del Instituto Nacional de Bellas Artes, de
los gobiernos estatales y de la iniciativa privada, asi como profesionales de distintas
disciplinas” (op. cit.).
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Finalmente, en el Relato General que recoge los pormenores del Seminario, se incluye una
carta dirigida al secretario de educacion, suscrita por los participantes del seminario, cuyo
contenido se expone a continuacién:

“Sefior Secretario de Educacién Publica:

Con la asistencia representativa de los profesionales y docentes de arte pertenecientes a las
diversas entidades de nuestra patria, se ha realizado, por primera vez en la historia de la
educacion mexicana, este intento para articular la educacidn artistica en armonia con el
Sistema Educativo Nacional a fin de darle la calidad y el alcance que merece esta actividad
de la creacion humana.

Los participantes del Primer Seminario Nacional sobre Formacion de Profesionales y
Docentes de Arte expresan a usted su reconocimiento por la fructifera labor desarrollada
en bien de la educacién popular bajo el mandato del Lic. Luis Echeverria, presidente de la
Republica.

Todos conocen, con profundidad, la trascendencia de la Reforma de la educacion primaria,
secundaria, normal y técnica. Su espiritu de solidaridad con el magisterio y su infatigable
actividad, Sefior secretario, hacen que todos los presentes tengan la firme conviccién de
gue hara usted todo lo posible por convertir en hechos los acuerdos de esta Asamblea.

Es necesario reiterar que la educacidn artistica es una parte de la formacién integral del ser
humano y que merece, con todo derecho, la misma consideracidon que la educacion
cientifica o humanistica.

Si logra usted convertir en realidad, con el amplio apoyo de los aqui reunidos y de todos sus
representados, las aspiraciones de este Seminario, nuestro pais podrd colocarse entre los
mas adelantados por cuanto se refiere a la educacion artistica.

Mazatlan, Sin., 26 de junio de 1976” (/bid).

La carta suscrita por los participantes del seminario muestra la relevancia atribuida a la
politica educativa emprendida por Echeverria y la trascendencia de la reforma educativa
impulsada por este personaje. También es posible apreciar la reivindicacidn que se hace del
saber artistico y el derecho que se le confiere para ser considerado a la altura del
conocimiento humanistico y cientifico. Esta perspectiva es interesante, pues es la que se va
a ver plasmada en la propuesta que surge de la asamblea.

De esta reunién emblematica, surgieron las recomendaciones para que el gobierno llevara
a cabo las iniciativas concretas que dieran respuesta a las demandas de los profesionales
especialistas en la docencia artistica. La creacién de los Centros de Educacion Artistica
CEDART, también conocidos como bachilleratos de arte, fue la iniciativa que concentrd las
aspiraciones y las medidas alternativas de solucidn a varios de los problemas planteados.
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Los CEDART se pensaron como bachilleratos de arte destinados a proporcionar formacién
artistica integral, basada en una didactica interdisciplinaria. ®?> La propuesta estaba
encausada a formar profesionales que cubrieran un doble perfil, por un lado, el de la
formacién propedéutica orientada a proporcionar las bases educativas a estudiantes con
aspiraciones de estudios profesionales en arte. Y, por otro, proporcionar los rudimentos
pedagdgicos necesarios que los capacitaran para el ejercicio docente, de ahi que se pensara
en acreditar su formacion como instructores de arte, para la atencién de los niveles de
educacion basica, media y media superior.

Otra de las acciones emprendidas durante la gestion de Echeverria fue la de sentar las bases
de la profesionalizacién de la investigacion artistica, a través del establecimiento de “...un
plan de investigacion de todas las artes, que inici6 con musica y danza” (Tortajada,
2008:188). De ahi que en 1972 se creara el fideicomiso Fondo Nacional para el Desarrollo
de la Danza Popular Mexicana (FONADAN), que respondia a la necesidad manifiesta de la
comunidad de profesionales de la danza de impulsar el campo de investigacion de la danza
tradicional. Esta instancia también es creada por un interés personal del presidente
Echeverria, segun refiere Margarita Tortajada (2008), al parecer motivado por un afan de
recuperacion y rescate de las tradiciones mexicanas.>3

Después, en 1973 se crea el Centro Nacional de Investigacion, Documentaciéon e
Informacién Musical “Carlos Chavez” (CENIDIM), y en 1974 el Centro de Documentacién
Museografica y de Obras de Arte, que se transformaria en 1985, junto con otras instancias,
en el Centro Nacional de Investigacion, Documentacién e Informaciéon de Artes Plasticas
(CENIDIAP). En los afios posteriores se fundaron otros centros que dieron respuesta a las
necesidades investigativas de las restantes disciplinas artisticas. En 1981 se cre6 el Centro
Nacional de Investigacion, Documentacion e Informacién Teatral “Rodolfo Usigli” (CITRU) y

52 El arranque y la permanencia de los CEDART fue un proceso muy complicado por razones de diversa indole,
entre otras, por la misma premura de su creacidon. Sin embargo, en la actualidad estos centros gozan de
prestigio por la calidad de sus egresados. El modelo educativo esta basado en la integracion de las distintas
areas de conocimiento: las ciencias duras, las ciencias sociales, las humanidades y las artes, lo que ha hecho
posible la construccion de un verdadero modelo de educacién integral, mismo que valdria la pena ser
investigado. Es importante sefialar que muchas escuelas superiores de arte reconocen la solidez de la
formacién de los estudiantes del CEDART cuando son evaluados como aspirantes a ingresar a estas
instituciones. Se resalta sobre todo su visién amplia y capacidad critica. Los egresados del CEDART, también
han sido evaluados con altos puntajes en los exdmenes del CENEVAL para ingreso a nivel medio y medio
superior.

53 Habra que recordar que este gobierno hizo del folclorismo su sefia de identidad. En él se daba una
reivindicacion de la mexicanidad, en la que se podian percibir las reminiscencias de un nacionalismo que
estaba en franca decadencia. Sobre el tema hemos de rememorar la vestimenta tipica del presidente, quien
frecuentemente aparecia ataviado con sus guayaberas. De igual, modo la primera dama lucia a menudo
modelos variados de vestidos mexicanos de diversas regiones.
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finalmente en 1983 el Centro Nacional de Investigacién, Documentacién e Informacién de
la Danza José Limon (CENIDI DANZA).

2.1.4 Transformaciones en el dmbito de la educacion musical

Hacia mediados de la década de los setenta se empezaron a propagar en nuestro pais las
ideas de los principales autores europeos de pedagogia musical infantil.”* Uno de los
conductos fue la difusion que se hizo de estos métodos europeos a través de las ediciones
de Casa Ricordi,>> que se encargaba de distribuir los materiales producidos en Argentina. En
México, en los afios setenta, existia una sucursal de esta casa editora y era el medio a través
del cual los musicos y educadores musicales podian acceder a las partituras de los grandes
maestros de la musica, a los métodos para la ensefianza de todos los instrumentos
musicales y a los libros sobre pedagogia musical.

Violeta de Gainza sefiala que entre la década de 1950y 1970, “...en Argentina se conocen y
practican los métodos Orff y Kodaly, tempranamente adaptados, traducidos y publicados
por editoriales musicales en cuidadas versiones “nacionales” o locales” (2013:55). De igual
modo, se hicieron traducciones y publicaciones de muchos otros métodos de educadores
musicales, entre ellos, Emile Jaques Dalcroze, Edgar Willems, Maurice Martenot, Murray
Shafer, etc. Asi también se publicaron abundantes materiales didacticos creados por los
mismos argentinos, quienes habian hecho sus propias propuestas y aportaciones educativas
basadas en los principios de los pedagogos de la corriente innovadora. Sobre esta situacion
de Gainza expresa: “Desde el punto de vista de la educacién musical, nuestra situacién era
en ese momento verdaderamente privilegiada” (/dem). Asi lo creiamos también nosotros,
maestros de musica mexicanos, que nos abasteciamos de los materiales europeos por la via
Argentina, ademas de la obra producida por los educadores musicales argentinos, como
Violeta de Gainza, pilar en la materia.

Como dato adicional, que da una idea del panorama en América Latina, se agrega el
comentario de Violeta de Gainza quien dice:

54 Alrededor de la década de los cuarenta del siglo XX, la educacién musical europea experimentd importantes
transformaciones en sus metodologias, como efecto directo de las ideas renovadoras que ocurrian en el
campo de la educacidn. Los principios de la “Escuela Nueva” tuvieron su impacto en el dmbito musical
propiciando la gestacion de diversos métodos que revolucionaron la ensefianza de la musica de nivel inicial.
Entre los autores mas representativos se pueden mencionar al suizo Emile Jaques Dalcroze, al aleman Carl
Orff, al hingaro Zoltan Kodaly, al francés Maurice Martenot, al belga-suizo Edgar Willems. Otros importantes
autores ubicados en la corriente renovadora son el japonés Shinichi Suzuki y el canadiense Murray Shafer.

55 Casa Ricordi es una editorial de musica cldsica fundada en 1808 con el nombre de G. Ricordi & Co. por el
violinista Giovanni Ricordi (1785-1853) en Mildn, Italia. Ricordi Americana comenzd su actividad en Argentina
en 1924 como sucursal de G. Ricordi & Co. de Milan.
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“En la década de 1960 -en plena dictadura militar-, se vivia en Argentina una especie de
euforia cultural: se sucedian los congresos internacionales, regionales y latinoamericanos
de educacidon musical y se editaban y consumian profusamente las obras educativas.
Durante ese periodo, Argentina ejercié sin dudas el liderazgo pedagdgico en el continente
latinoamericano, y llegd incluso a influenciar los primeros desarrollos que sobre estos temas
tenian lugar en la peninsula Ibérica” (op. cit.:56).

Esta reverberacidon del pais hermano se dejaba escuchar en nuestro pais; era el medio por
el cual nos proveiamos y nutriamos de materiales e ideas.

Por otra parte, habian llegado a México, a mediados del decenio de 1970, discipulos de Carl
Orff y Zoltan Kodaly,>® autores imprescindibles de la pedagogia del siglo XX. Entre los
maestros que impartieron cursos en la Escuela Nacional de Musica de la UNAM (hoy
Facultad de Musica), se pueden mencionar al holandés Pierre Van Hauwe y al belga Jos
Wuytack, especialistas en la metodologia Orff, y a Gabor Friss, educador hungaro
especializado en la obra de Kodaly. Estos cursos fueron fundamentales y dejaron su marca
en la generacion de docentes de musica, influyendo ampliamente en la educaciéon musical
mexicana.

Al interior de la Secretaria de Educacién Publica se llevaron a cabo, de igual modo, algunas
iniciativas, motivadas por las insuficiencias educativas del campo y por la necesidad de
preparar a los docentes en las nuevas corrientes de la pedagogia musical contempordnea
que flotaban en la atmdsfera del momento. “Es asi como nace la idea de multiplicar los
esfuerzos de los maestros mediante el proyecto llamado: Centros Infantiles de Educacion
Musical” (SEP-INBA, 1982:15). Los centros fueron creados el 5 de noviembre de 1976, bajo
los auspicios de la Secretaria de Educacion Publica y el Instituto Nacional de Bellas Artes,
con el propdsito de atender necesidades educativas de nivel primaria. La organizacién y
gestion de los centros quedd a cargo de la Seccién de Musica Escolar del INBA en
coordinacidn con las Direcciones de Ensefianza Primaria de la SEP (op. cit.:15-20).

En los Centros Infantiles de Educacién Musical, fueron impartidos diversos cursos de los
“Pedagogos musicales contemporaneos que han contribuido a la formacién de un nuevo

I”

concepto de educacidon musical” (op. cit.:42); entre los cursos a los que se hace mencién
estan los de los métodos: Dalcroze, Kodaly, Orff, Martenot, Willems, Tort y los de pedagogos
como Jos Wuytack, Gabor Friss, Pierre Van Hawe, Violeta de Gainza, Consuelo Deschamps,

Maria Luisa Cortina. Los cursos se daban a los maestros de las cuatro direcciones de

%6 Carl Orff, compositor y pedagogo aleman, asi como Zoltan Kodaly, educador hiingaro, formaban parte de
una corriente de educadores que basaban su pedagogia en el uso del folclor como materia prima de su
didactica y en los principios fundamentales del movimiento de renovacién educativa surgido en los albores
del siglo XX en Europa y Estados Unidos, cuyos principales representantes fueron Montessori, Decroly y
Freinet.
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educacién primaria y a maestros foraneos durante los cursos de verano (/dem). Lo anterior
da una idea de cédmo las influencias de las nuevas corrientes de la pedagogia musical se
diseminan en el medio educativo mexicano, sensibilizando y seguramente incidiendo en las
practicas educativas hasta entonces vigentes.

2.1.4.1 El método Tort

Las ideas renovadoras de la pedagogia musical que circulaban por el mundo también
encarnaron en la propuesta educativa de César Tort,>’ quien se inspird en algunos de los
principios de los pedagogos europeos y cred un método con perfil propio. Entre 1969 y 1975
realizd experiencias pedagodgicas utilizando su método y procedimientos didacticos,
primero en la Escuela Nacional de Musica de la UNAM y posteriormente en el Conservatorio
Nacional de Musica.”® Para ese entonces la obra del maestro César Tort empezaba a ser
conocida. Su propuesta se distinguia principalmente por el profundo apego a las tradiciones
musicales mexicanas, al abrevar del acervo literario y musical especifico de la lirica infantil,
de los ritmos, los giros melddicos y las estructuras armdnicas de la musica tradicional
mexicana, asi como del instrumental propio de la cultura vernacula de nuestro pais. El
maestro Tort define en los siguientes términos las actividades de su programa: “...significan
un trabajo de composicidn que usa con abundancia el material ritmico, arménico, melddico,
timbrico y literario del folclore, la musica indigena, la lirica infantil y el instrumental
vernaculo de México” (Tort, 1982:10).

En 1978 la recién fundada Direccidn General de Culturas Populares, apoyé el proyecto
educativo dirigido por el maestro Tort denominado “Desarrollo de la Cultura de México en
el Sector Educativo”. El proyecto tenia como finalidad proteger y promover los valores
culturales de nuestro pais a través de la musica. El programa tenia tres objetivos
fundamentales: realizar investigaciones etnomusicoldgicas, investigaciones en pedagogia
musical y emprender tareas de docencia y capacitacion musical con el método Tort. El
programa durd once afios y se implementé en dieciséis estados del pais.>®

2.2. El movimiento cultural alternativo y la generacion post 68

El contexto descrito en el anterior apartado sirve de marco para entender los antecedentes
inmediatos y las circunstancias que rodearon el momento histérico en el que es creado el
proyecto Ollin Yoliztli. A través de esta vista panoramica se puede apreciar mas claramente

57 César Tort. Compositor y educador mexicano, autor de innumerables libros de educacién musical para
niveles de preescolar y primaria, y de la serie fonografica “La Musica y el nifio”. Ha escrito obras para voz,
piano, arpa, musica de cdmara y orquesta sinfdnica.

58 Consultar: “Origenes del Método Tort”, Pelicula realizada por la Coordinacién de Difusién Cultural y la
Escuela Nacional de Musica de la Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM), sobre el "Taller de
Educacion Musical", del Mtro. César Tort en 1970.

>9Biblioweb, UNAM, s/f, en: http://biblioweb.tic.unam.mx/diccionario/htm/biografias/bio_t/tort.htm.
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la secuencia de hechos y acciones sociales que se entretejieron, interactuando y
construyendo la trama en la que se ensarta muy a tono una propuesta educativa con las
caracteristicas de la que nos ocupa. Asi también, este entorno permite una aproximacién
mas inteligible al fendmeno en cuestidon y a los protagonistas que participaron de la
experiencia naciente. En este sentido, el contexto bosquejado es indispensable para situar
el lugar desde el cual hablan los maestros fundadores y para entender el movimiento
cultural en el que participan estos sujetos y que los identifica como una generacion, la
generacion post 68.

La investigacion se centra en la indagacion de los procesos de transmision oral de la musica,
de tal suerte que el estudio se ha enfocado de manera especifica en el Area de Musica y
Danza Tradicional Mexicana de la EIMD, por ser el terreno en donde dichos procesos tienen
lugar. En consecuencia, los maestros fundadores del drea son los interlocutores de interés
para la reconstruccion histérica y cuyos testimonios han sido privilegiados en esta parte de
la investigacion.

Los maestros fundadores del Area de Musica y Danza Tradicional Mexicana de la EIMD
representan un grupo muy peculiar: son sujetos protagonistas de un momento histérico
trascendental, y que se identifican a si mismos como parte de una generacioén, la generacion
post 68. Asi lo verifican las palabras de Gonzalo Camacho:

“Considero que tendriamos que llamarla algo asi como la generacidn post 68 por el impacto
gue tuvo el movimiento estudiantil del 68 en muchos de los jévenes de ese entonces. A
pesar de que yo era muy jovencito [tenia once afios], fue un movimiento en el que de alguna
manera yo me sentia interpelado, porque era yo un estudiante, me sentia un estudiante y,
entonces, de repente darme cuenta que los estudiantes eran perseguidos como
delincuentes, fue algo muy fuerte. Entonces, el apego a mi ser como estudiante, con los
estudiantes, mi solidaridad... fue algo que me marcé mucho y creo que a muchos de los
jovenes que en ese momento vivimos el 68 [...] Lo vivimos con cierta inconciencia, pero si
habia una identificacidn, habia una interpelacién del movimiento y que, pues muchos de
nosotros nos sentiamos identificados, mas alla de que entendiéramos bien o no lo que
estaba pasando, pero lo que nos quedaba claro a muchos es que los estudiantes no éramos
delincuentes, y que no era nada bueno que un gobierno tratara de esa manera a sus jévenes.
Eso al menos me quedé claro en ese entonces” (Entrevista 8 de marzo de 2014:1).

Esta generacién post 68 es coetanea de la que la antecede, que es la generacidn activa del
movimiento estudiantil del 68. Ambas coexisten e interactian, y ademas de la
simultaneidad, viven la coincidencia de contenidos de una cultura compartida que vincula
estrechamente a estas generaciones y que es la que da sentido y hace trascendental su
experiencia comun.®% Lo anterior se puede apreciar en el siguiente testimonio de Gonzalo

80 para entender y explicar de mejor manera el fenémeno de la simultaneidad e interaccidn generacional,
Ardstegui propone un recurso conceptual que ha resultado de enorme utilidad para el estudio de las
generaciones y su papel en la historia del presente, se trata de la nocién de coetaneidad, dispositivo tedrico
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Camacho quien narra sus vivencias cuando ingresa al CCH y convive cercanamente con
algunos de los sujetos que participaron activamente en el 68:

“Los maestros del CCH habian sido de alguna manera protagonistas del 68 y ahora como
maestros también tenian una actitud diferente ante la educacién. A tal grado que, cuando
yo estoy con los maestros, pues muchos de ellos habian estado en el movimiento. Algunos
inclusive, habian sido lideres y el impacto que tiene eso en nosotros fue mucho, porque
entonces, como que, si ya estdbamos preparados, si ya habia una semilla previa en todo
esto, el contacto con estos maestros desata una perspectiva mayor, y ademds ahora
tedricamente, pues entonces claro ya con mayor claridad leemos el Manifiesto del partido
Comunista, las obras de Marx, de Engels, en fin.

Con alguno de los maestros, inclusive estuvimos en una comunidad que en ese entonces
hacia un trabajo colectivo, que era la colonia Jaramillo, Rubén Jaramillo, en Morelos. Y
fuimos a trabajar comunitariamente, como actividad de uno de los profesores que se vinculd
con algunos de los lideres del movimiento Jaramillista que, ademds, en algin momento nos
enteramos que también habia sido un movimiento armado. Y se construye una gran utopia,
creo que eso es lo interesante del asunto, la gran utopia de transformar este pais”
(Camacho, E-8 de marzo de 2014).

Ese fue el espiritu que distinguié a la generacidn del post 68. El momento politico que vivid
era convulso, conflictivo y lleno de paradojas. La politica de “apertura democratica” de Luis
Echeverria, representé en alguna medida, un escape a la presion de la olla del descontento
social, pues con todo y su contraparte tirdnica, dejé resquicios para el acceso al
conocimiento y pensamiento criticos, por lo que, a pesar de la cerrazon, pudieron circular
en los espacios universitarios, las ideas, las propuestas, la creacién. Lo desafiante de Ia
situacion fue que la generacion post 68, aun con la “apertura democratica”, vivié la censura,
las persecuciones y la represion.

Estas condiciones sumadas a las influencias del exterior,®! generaron mucha efervescencia
en la juventud; se vivia un ambiente de agitacidn, de intensa movilizacidn politica. Habia
también un gran descontento por la situacidon de pobreza, desigualdad e injusticia social.
Otro elemento que estaba en la atmdsfera y que indignaba a los jovenes de la época era la
imposicién de la cultura norteamericana, proceso que Monsivdis denomindé como
americanizacién, el cual venia aparejado con un intento de control del consumo cultural de
la poblacién y de la produccion de los artistas locales (Velasco, 2004), por parte de la

de amplias posibilidades analiticas y clave en su discurrimiento (Ardstegui, 2004). El concepto de coetaneidad
quedd definido en las referencias aludidas en la Dimensidn histérica de este documento.

61 Las cuales se daban a través del marxismo y las ideas revolucionarias que se propagaban por todo el mundo,
asi como las noticias de la Revolucién Cubana, que hacian creer a los jovenes, incluso tener certeza, que el
cambio era posible. Por otra parte, circulaban las terribles crénicas de los golpes militares en varios paises
latinoamericanos, narradas directamente por los perseguidos que vinieron exiliados a México, las cuales
impactaban y alentaban el afan de lucha.
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industria del disco y de los medios masivos de comunicacidén, que en ese entonces se
centraban de manera preponderante en la radio, la televisién y el cine.

A estas circunstancias respondié un movimiento cultural muy potente, prédigo en todos los
ambitos del conocimiento, que congregd a estudiantes que provenian de muy diversos
campos formativos y artistas de todas las areas: plasticos, teatreros, escritores, etc. Sin
embargo, la musica en este movimiento tuvo un papel protagénico. Los jévenes de la
década de los setenta encontraron en la musica un valor para la lucha y la transformacién
de la sociedad, y un vehiculo para expresar su resistencia a la imposicion cultural
hegemonica. Dio pie a que se generaran muchos grupos y muchos colectivos que hicieron
de la musica su forma de protesta, su manera de hacer politica, su medio de expresion
creativa. %2 A partir de estos sucesos, se genera lo que Jorge Velasco denomina el
movimiento alternativo de la musica popular mexicana, al cual describe como:

“Una manifestacién de resistencia de la juventud en el plano cultural fue el surgimiento y
desarrollo de un movimiento de musicos, compositores e intérpretes, asi como artistas de
otras disciplinas, que ofrecen al publico una propuesta diferente a la impuesta por los
medios de comunicacién masiva y la cultura oficial. Se pretende asi narrar la version popular
de los acontecimientos histéricos haciendo frente al olvido represivo de la memoria
histérica colectiva que propicia la difusidon e imposicién de musica y canciones de moda”
(Velasco, 2004:64).

Y define en los siguientes términos sus fines mas genuinos:

“Este es un movimiento de resistencia que trata de recuperar el control sobre su propia
expresion musical y la de los sectores subalternos, es decir, se propone que sean los propios
creadores de la musica con toda su diversidad y pluralidad los que tengan el control de sus
expresiones creativas, negandose a trabajar bajo las reglas de produccidn y distribucién de
las grandes empresas disqueras” (op. cit.:28).

El debate sobre el tema de la diversidad cultural esta teniendo relevancia y viene aparejado
con la reivindicacién y el reconocimiento del caracter multiétnico y multicultural del pais.
Por lo que, en las aspiraciones de esa generacion, va teniendo un lugar de importancia la
reflexion sobre la urgencia de apertura a la diversidad de expresiones de la cultura, el valor
de lo propio y la necesidad de contar con la autonomia para la libre creacion.

2.2.1 Las peiias, centros de creacion, investigacion, formacion y difusion cultural
“Para muchos de nosotros

las pefias fueron nuestras universidades” (Maru Enriquez).

62 Los estudiantes que participaron del movimiento provenian de distintas facultades; en este momento
coyuntural muchos definen vocaciones, algunos contintdan con su carrera de origen, pero otros dan un giroy
se deciden por la musica.

109



La autogestion y la capacidad organizativa fueron elementos muy presentes en esta
prodigiosa generacidn, llena de ideas transformadoras y fuerza vital. Entre los espacios que
se crearon para la difusion de la musica latinoamericana y mexicana estuvieron las pefias,
gue se convirtieron en los centros de reunidn de los integrantes del movimiento alternativo
de la nueva cancién, y en sitios que dieron cobijo y apoyo a los musicos que venian del exilio.

“En estos lugares se realizé un verdadero intercambio cultural, ideoldgico y musical, que se
extendio con la formacidn de las casas de Chile, Uruguay y Argentina, centros de reunién de
los exiliados en donde se organizaban actos de solidaridad con la resistencia de los pueblos
de dichos paises, en y con la colaboracién de musicos mexicanos” (Velasco, 2004:68).

Las pefias,®® ademds de propiciar el encuentro y la difusién de la musica latinoamericana y
el nuevo canto, fueron verdaderos centros de estudio, reflexion y discusion del folclore y
las nuevas tendencias de la musica (op. cit.:69), asi como espacios culturales donde también
se organizaban conferencias o actividades junto con colectivos de otros campos artisticos,
como Tepito Arte Acd o CLETA (Centro Libre de Experimentacion Teatral y Artistica).
Entonces, las pefias eran espacios vitales donde el conocimiento, el aprendizaje, y la
creatividad se daban cita, propiciando una enorme riqueza de procesos formativos. Asi lo
cuenta Maru Enriquez, del grupo La Nopalera: “Para muchos de nosotros las pefias fueron
nuestras universidades” (Enriquez, Maru, E-2014:8).

Posteriores a estos centros de reunidn, se crearon agrupaciones que se plantearon mayores
retos, entre ellos, la organizacion gremial y la participacién politica, ademas del estudio y la
investigacion musical con mayor sistematicidad. Entre ellos se pueden mencionar al CEFOL
(Centro de Estudios del Folclore Latinoamericano), fundado en 1975; la LIMAR (Liga
Independiente de Musicos y Artistas Revolucionarios), establecida en 1978; y el Comité
Mexicano de la Nueva Cancion, creado en 1983 (Velasco, 2004:69).

Las pefas y las organizaciones surgidas en este periodo generaron proyectos formativos
extraordinarios® que dejaron huella en la historia cultural del pais; ejemplo de ello es la
publicacion el Ciervo Herido,® revista producida en el CEFOL y coordinada por el poeta y

83 El Café Chez Negro, fundado en 1962 por el Negro Ojeda, fue quiza el antecedente mas remoto en México
de lo que serian después las pefias. Entre las pefias legendarias que hicieron eco de los fines mas genuinos del
movimiento alternativo de la nueva cancidn, se pueden mencionar la pefia de los Folcloristas (1970), la pefia
Tecuicanime (1972), la pefia del Nahual (1973), la pefia Morelos (1976), entre muchas otras.

64 “En 1970 se funda LA PENA DE LOS FOLKLORISTAS A.C., que durante su vida activa fue el mas importante
centro de ensefianza y difusidon de la musica latinoamericana en México. Entre los artistas que pisaron su
escenario se encuentran grandes personalidades de la musica latinoamericana: Chabuca Granda, musicos del
Ballet Nacional de Cuba, Victor Jara, Angel Parra, el grupo Inti-lllimani, Mercedes Sosa, Los Fronterizos, Los
Calchakis, Ariel Ramirez, Atahualpa Yupanqui, Silvio Rodriguez, Pablo Milanés, Noel Nicola, Daniel Viglieti,
Soledad Bravo, Nicomedes Santa Cruz, Raul Garcia, Jaime Guardia, Arturo Aguirre, Amparo Ochoa, Oscar
Chavez, Gabino Palomares, Tehua, Guadalupe Trigo, Chava Flores, Salvador El Negro Ojeda, Grupo On’ta,
Anthar y Margarita, Las Hermanas Pulido, Timoteo Mireles, Los Cantores del Pdnuco y muchos artistas
regionales y locales” Los Folkloristas (2014), Semblanza, en: http://www.losfolkloristas.com/.

85 La coleccién completa de esta revista forma parte de los acervos de la Universidad de Florida, en los EEUU.
(Cardentey, 2015, Coleccion El Ciervo Herido, Colecciones Especiales y Estudios de Area, Bibliotecas
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musico Ricardo Yafiez, quien impartia un taller de poesia en esta organizacién. La edicidon
de la hoja literaria del Ciervo Herido da cuenta de la produccién poética de una generacion
de jévenes al margen del mundo editorial, que dejé constancia de su capacidad creativa,
productiva y organizativa.

Ademas de estas instancias de difusion, reflexion y estudio, que aglutinaban a todo el
movimiento, se sucedieron una serie de encuentros, festivales, concursos, muchos en
coparticipacion con universidades, organizaciones civiles y partidos politicos de izquierda
como el Partido Comunnisa (PC) y el Partido Mexicano de los Trabajadores (PMT), que en
aquellos tiempos se habian formado con la participacién de muchos de los lideres del 68, y
eran los verdaderos oponentes del partido oficial.

2.2.2 Las fases del movimiento alternativo de la musica popular mexicana

Respecto al curso que habia tenido la musica en México, se puede decir que en nuestro pais
se venia dando ya desde los sesenta un proceso de revaloracion y difusién de la musica
mexicana a través de musicos como el Negro Ojeda, Tehua, Oscar Chavez, Amparo Ochoa,
los Folkloristas, etc.; se trataba de un movimiento reivindicatorio de la musica popular
mexicana que exploraba otras formas de expresion y difusion, y que incluia la critica social.

Para el maestro Julio Herrera, becario del proyecto inicial de la EPIMD, en efecto, desde los
afos de 1960 habia grupos que hacian musica tradicional mexicana y latinoamericana y que
“...estaban convencidos de que una parte identitaria de nuestra cultura latinoamericana era
la musica. Entonces, en ese movimiento fuerte que hubo: intelectual, musical y artistico en
los afios sesenta, se generd una base de personas que practicaron la musica tradicional
mexicana” (Herrera, E-4 de enero de 2012).

Como parte del mismo movimiento surgieron también grupos que optaron por la cancion
de protesta, que los enganchd por su poder contestatario y porque cuadraba con las
circunstancias que se vivian; se trataba de la musica de protesta que se venia cantando
como parte del movimiento del 68.

En el siguiente testimonio de Gonzalo Camacho es posible seguir la secuencia histérica de
los hechos a partir de la forma en que éstos se dan en su trayecto personal: “...entro al
ambito de la musica en el CCH y me incorporo a un taller de musica de protesta, que
curiosamente habia recopilado todas las canciones del 68. Y entonces empezamos a cantar
estos covers que hacian del 68 y que a mi en lo particular pues me motivd mucho a aprender
a tocar la guitarra” (Camacho, E-8 de marzo de 2014).

Ya desde la secundaria habia iniciado estudios de este instrumento, aprendiendo a tocar
boleros.

Smathers, Universidad de la Florida, Gainesville, Florida,
en: http://www.library.ufl.edu/spec/manuscript/guides/ciervo.htm).
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“Entonces, cuando llego a la prepa, en donde ya la guitarra tiene para mi un sentido,
digamos de estar muy vinculado, porque tocabamos, porque tocabamos con los amigos, con
las amigas. Claro, ese aprendizaje de la guitarra me hizo... o me facilité poder tocar la musica
de protesta que era del 68 y que, entonces, tengo un primer contacto también con musica
latinoamericana, con algunas canciones latinoamericanas por supuesto, con la internacional
famosa y que se ve también reforzada por el hecho de que en el CCH nos damos cuenta del
golpe de Estado de Pinochet. Fue una noticia muy fuerte para todos los que conociamos el
proceso, todos los que de alguna manera estdbamos esperanzados en que la via pacifica
podria ser una alternativa y evidentemente muchos nos radicalizamos. Eso implicé que mas
tarde llegaran companferos chilenos, compaferos argentinos que venian huyendo de las
dictaduras y que vienen también con la musica que se estaba dando en Chile, donde se habia
generado también un movimiento de musica de protesta, que se unen en ese entonces
también con la musica que viene de Cuba, después de la revolucidén cubana. Entonces, como
gue se construye un movimiento muy particular, digamos de la musica de protesta, de la
musica que tenia por finalidad generar conciencia social. Entonces, claro, muchos nos
avocamos a la practica musical como maneras de generar conciencia social” (Camacho, E- 8
de marzo de 2014).

Es asi como el movimiento que se genera en México converge con el movimiento
latinoamericanista que se habia gestado en los paises del sur, principalmente Chile y
Argentina. A su llegada a nuestro pais el movimiento de la cancion latinoamericana cautivd
enormemente a las juventudes mexicanas primordialmente por el contenido social de sus
letras y por la profundidad de lo que se decia a través de ellas, pues era musica que tomaba
partido sobre la situacion de la vida social. Sobre su experiencia personal Camacho sefiala:

“Mi primer aprendizaje, ahi [en el CCH] es sobre musica latinoamericana, sobre ritmos
latinoamericanos, para cantar canciones de protesta. Pero, cuando llegan los compafieros
de Chile, de Peru, de Argentina, en ese momento la musica se convierte... no solamente la
musica es de protesta, sino hay un vinculo con toda la musica de latinoamericana. Entonces,
viene como este momento fuerte de la musica latinoamericana que tiene un boom, sobre
todo, en los dmbitos universitarios, de jévenes universitarios y, sobre todo, como una
manera también de combatir este proceso de americanizacidon que se estaba dando en el
pais. Que nos permitia como estar en contra de eso (Camacho, E-8 de marzo de 2014).

Muchos grupos empezaron a abordar la musica latinoamericana, que comprendia
esencialmente la musica tradicional y el folclore de Argentina, Uruguay, Chile, Peru, Bolivia,
Brasil, etc. Muchos grupos mexicanos se fascinaron con la musica y el folclore andino, y con
los ritmos de otras regiones sudamericanas como la cueca, la chacarera, el chamamé, el
carnavalito, la zamba, etc., al grado que tocaban esa musica, pero no tocaban la musica
tradicional mexicana. Al respecto Gonzalo Camacho da su testimonio:

“Yo creo que el proceso casi podriamos decir que fue asi: primero la musica del 68, que eran
canciones, fundamentalmente covers que eran corridos, curiosamente habia muchos
corridos, Judith Reyes compuso muchos en ese entonces. Después de eso viene musica de
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protesta, que se conecta con musica de protesta latinoamericana. Después musica
latinoamericana, no necesariamente de protesta, los Calchakis y los grupos que no tocan
musica de protesta, sino latinoamericana y después, el cuarto momento es musica
mexicana” (Camacho, E-8 de marzo de 2014:6).

El testimonio deja ver que se traté de un movimiento que atravesé por distintas fases.
Asimismo, el fendmeno es interesante, pues en ese primer encuentro con el folclor
latinoamericano, una buena parte de los jovenes mexicanos no practicaban la musica
tradicional mexicana, no se reconocian en ella, quiza porque simplemente no habian tenido
acceso a su conocimiento o, tal vez, porque hasta ese momento no habia una conciencia
plena sobre su valor cultural y no era apreciada por las jovenes generaciones que
pertenecian en una buena parte a las clases medias urbanas, y sin duda, el tema da para
una indagacion.

El acercamiento de los jévenes mexicanos al folclor de los paises del sur provocd que
reflexionaran sobre su propio folclore y voltearan a mirarlo. En ello coincide Gonzalo
Camacho cuando comenta acerca de su experiencia de tocar musica latinoamericana con
varios de los musicos que provenian del exilio: “Lo que me Ilama la atencidn es que muchos
de ellos empiezan a decirme cuando toco con ellos -son un grupo de musica
latinoamericana-, por qué no tocdbamos musica de México” (Camacho, E-8 de marzo
2014:4).

Por su parte, Enrique Barona® comenta que su primer contacto fue con la musica
latinoamericana y la musica de protesta y que durante un tiempo fue un ferviente
intérprete de la musica andina y del folclore de los paises del sur, hasta que, en sus practicas
como estudiante de biologia, tomd contacto con la musica de la huasteca, que representd
un gran descubrimiento para él y se puso a conocerla y estudiarla a fondo. Agrega, ademas,
gue otra experiencia importante con la musica mexicana fue cuando conocio el trabajo del
grupo Jaranero. Sefiala que después de escucharlos en una presentacion, pensé: “No, pues
esto es lo que queremos hacer”, y prosigue:

“Porque ellos tocaban musica mexicana tradicional, ellos hacian investigacién y explicaban
todo lo que tocaban. Y llevaban instrumentos originales, instrumentos regionales y era de
una riqueza impresionante. Entonces ellos nos abrieron también los ojos y dijimos: “No,
pues, épor qué estamos tocando folclore andino cuando tenemos una riqueza en México
impresionante, no?” Entonces, ahi fue en donde empezamos a abandonar un poco, sobre
todo yo [..]. Yo la dejé completamente [la musica andina] y me dediqué a la musica
mexicana de lleno, asi de lleno” (Barona, E-27 de mayo de 2014).

Como parte del proceso de transformaciéon del propio movimiento, se da una notoria
inclinacién hacia la musica tradicional mexicana, surgen varios grupos que se interesan en

% profesor que pertenecié a la segunda generacidn de becarios del drea de folclor de la Escuela Piloto, a la
cual se integrd en el afio de 1983.
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interpretar su propia musica. Entonces, el folclore y la musica tradicional mexicana se
empezaron a difundir con mayor fuerza propiciando un importante incremento de los
grupos que se identificaron con ella y se abocaron a cultivarla, difundirla y reivindicarla.
Sobre este proceso, Gonzalo Camacho refiere que se trataba de un movimiento “...muy
vinculado, no solamente a la musica, sino que habia una actitud también de voltear los ojos
a toda la cultura mexicana” (Camacho, E-8 de marzo de 2014:8). Al respecto Jorge Velasco

afirma:

“De estos grupos surgidos en los afios setenta sobresale la permanencia de Zazhil, Jaranero
y Tribu, algunos de cuyos integrantes en la actualidad no sdélo contindan dedicandose a la
promocién y difusién de la musica tradicional de nuestro pais, sino que han enfocado su
trabajo también hacia la investigacion musicolédgica: Guillermo Contreras, fundador del
grupo Tején y después Jaranero, actualmente es investigador del CENIDIM; José Luis
Sagredo, también miembro original de Jaranero, es investigador del INI...” (Velasco,
2004:121).

Al comentario de Velasco agregaria la sobresaliente trayectoria de otro de los integrantes
de Jaranero, Gonzalo Camacho, etnomusicélogo, a quien ya hemos citado, profesor e
investigador de la Facultad de Musica de la UNAM, e incansable estudioso de las culturas
musicales de la tradicion mexicana y cuyas investigaciones han sido referente fundamental
de este trabajo de investigacion.

El movimiento alcanzé dimensiones insospechadas, aglutind a grupos de procedencia muy
diversa, de tendencias muy variadas, a él concurrieron los de musica de protesta, musica
latinoamericana, nueva cancion, trova, musica tradicional mexicana, salsa, rock, etc., todos
ellos en algin momento confluyen en lo que sera la LIMAR (Liga Mexicana de Artistas
Revolucionarios), organizacion que logra una importante representatividad de grupos y
artistas. La existencia en si misma de todas estas agrupaciones y musicos vinculados
estrechamente por una cultura compartida, hacen pensar a Gonzalo Camacho que se
trataba de un movimiento generacional. Asi lo expone:

“Entonces, ahi es en donde yo me doy cuenta que hay todo un movimiento, que no tiene
que ver solamente con mi persona, sino con una generacion, que estamos impactados por
el 68 y que de alguna manera canalizamos nuestra necesidad de hacer musica, de hacer arte
en algo que pretende ir mas alld. Existe la necesidad de expresarnos dentro de un
movimiento politico, con una conciencia de transformacidn de la realidad y evidentemente
con ganas de seguir haciendo musica. Entonces, es donde si creo que eso, tendria que
decirlo, que, aunque es un recorrido individual de cada uno de nosotros, yo creo que ahi es
donde estd el impacto del 68, en cdmo todos nos dedicamos a construir, y como el resultado
de hoy dia de muchas de las experiencias musicales, tienen que ver finalmente con ese
impacto que todos recibimos. Y que nos vamos cruzando de alguna manera, en algun
momento y que hace que estemos, digamos, en una postura” (Camacho, E- 8 de marzo de
2014:8).
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La generacion post 68, fue una generacién afectada por los acontecimientos de un
momento histdrico critico, como fue la masacre de Tlatelolco, pero es evidente que el
activismo politico y artistico de esta generacion también afectd los procesos sociales y
culturales del pais, e hizo aportaciones para destrabar aquellos procesos que limitaban la
participacién politica, la libertad de expresidn, la libre creacién y el desarrollo pleno de las
manifestaciones artisticas. Este movimiento generacional aposté por la transformacién y
logré incentivar propuestas que impulsaron el desenvolvimiento cultural del pais en
muchos de sus espacios y ambitos de conocimiento. La idea del impacto del 68 y sus
repercusiones en el ambito de la educacidn musical se puede percibir en la reflexiéon que
Camacho hace en este sentido:

“...sicreo, entonces, que estas generaciones, somos esas generaciones del 68, [...] a tal grado
que, el trabajo que estamos haciendo o hicimos en la Ollin, o ahora en la Nacional de Mdsica,
no es un trabajo de una persona, sino es un trabajo de una generacién que trabajé y ha
estado trabajando de diferentes maneras, en diferentes caminos, pero que finalmente es
producto del 68, si creo en ese sentido que el mejor homenaje que podemos hacer a los
caidos del 68 es trabajar para que la sangre derramada no sea en balde [...]. Yo creo que el
68 si tiene ese impacto, yo creo que si, si estamos ahora haciendo cosas y al menos en el
caso de la musica, diferentes o tratando de ser diferentes, creo que es debido justamente a
ese movimiento, fue justamente ese impacto social que si tiene una repercusién ahi.
Entonces, a mi me da mucho gusto, porque finalmente, repito, me parece que los
companferos no mueren en balde, sino que, es doloroso por supuesto, pero que finalmente
si tuvieron un impacto. Y creo que, aunque sea poca la transformacién, si hemos
transformado de alguna manera partes de la sociedad” (Camacho, 8 de marzo de 2014).

2.2.3 Los referentes culturales compartidos por los protagonistas como generacion post 68
y su cristalizacion en el proyecto Ollin Yoliztli

El movimiento cultural, artistico y musical que se genera como consecuencia del 68 es
precisamente el fragmento de historia y los elementos culturales (Bollas, 1994) que
comparten los maestros del area de folclore de la EIMD, y lo que los hace pensarse como
una generacion. En esas experiencias comunes estdn los componentes identitarios
(Caballero y Baigorri, 2013) que los definen y que han sido determinantes en la
configuracion de su personalidad, en su proyeccion como profesionales del campo de la
musica v, sin duda, en la conformacién de su ser docente.

Esta es la generacion a la que pertenecen los maestros que coyunturalmente se integraron
al proyecto Ollin Yoliztli que se venia cocinando desde finales de los setenta. Asimismo, los
miembros de Jaranero serdn precisamente los maestros que integraran el equipo de
docentes que se encargara del drea de folclore de la naciente Escuela Piloto de Iniciacidn a
la Musica y a la Danza.
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El maestro Julio Herrera considera que esta plataforma cultural es la que hace posible el
surgimiento de un proyecto como el de la escuela de iniciacidn y da su testimonio sobre las
condiciones que, desde su perspectiva, hacen posible la inclusion del folclore como area
sustantiva del programa de la EPIMD. En esencia se trata de la suma de diversos factores,
como lo sefiala en los siguientes términos: “... yo creo que fue una conjuncién de todo, de
aquellos que empezaron a hacer musica mexicana, musica tradicional mexicana y musica
latinoamericana en México, desde los afios sesenta” (Herrera, E-4 de enero de 2012:12).

La reflexion proviene de la propia experiencia que como parte de esa generacion le tocé
vivir, y asi lo recuerda:

“En los setenta, aunque ya en los afios sesenta habia grupos que habian experimentado con
la musica mexicana y latinoamericana, pero no fue sino hasta los setenta cuando realmente
se conforma un movimiento muy fuerte de la cultura latinoamericana ¢no? Incluso, bueno,
estd como parte importante el boom latinoamericano de la literatura, Julio Cortdzar, este...,
el mismo Garcia Marquez, todos esos escritores que conformaron el boom latinoamericano,
como que hubo un movimiento, no sélo de la musica éno?, sino de la danza, de la literatura,
de la cultura en general a nivel Latinoamérica” (Herrera, E-4 de enero de 2012:13).

El maestro Herrera identifica claramente y establece una relacién entre todo el movimiento
cultural que florecié en la década de los setenta a la cual pertenecié como generacion post
68, y el surgimiento de la escuela Ollin Yoliztli. Asi lo describe:

“Era, era, realmente el momento. El momento para generar estos proyectos. Cuando se
conforma esta plataforma y finalmente hay una consecuencia en la conciencia de las
personas que proponen la escuela de Ollin Yoliztli. [El desafio era] cdmo generar un modelo
nuevo que rompiera con el acartonamiento del conservadorismo y de las escuelas
institucionales, que tuviera una mayor apertura en la prdctica del arte, que fuera mds
integral, que no fuera tan sistematica y robotizada, sino que fuera mas integral” (Herrera,
E-4 de enero de 2012:13).

En su visidn, el movimiento cultural latinoamericano que vividé su generacién tiene una
incidencia decisiva en el tipo de proyecto educativo que se forjé. Para el maestro Herrera,
las transformaciones generadas por este movimiento, estdn en la base de la propuesta de
escuela diferente, mismas que se conjuntan con el pensamiento de Fernando Lozano, con
el pensamiento de una mujer con una trayectoria en la educacién musical y en el mundo de
la musica como Patricia Novelo y con la perspectiva de un grupo de musicos llamado
Jaranero, representativo de una vertiente importante de su generacion, integrado por
Guillermo Contreras, Gonzalo Camacho y José Luis Sagredo (Julio Herrera, E-4 de enero de
2012:14).)
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Por su parte, el maestro Camacho establece una relacidén estrecha entre su pertenencia a
una generacion que veia en la musica una herramienta de transformacién social, y la
posibilidad de incidir en la fundacion de un proyecto educativo que se planteaba
importantes cambios en el terreno de la musica y nuevas formas de enfocar su aprendizaje.
Asi lo evoca:

“Entonces, para mi ese es un proyecto fundamental; en la Ollin Yoliztli tuvimos la
oportunidad, porque hay que decir que afortunadamente cuando se conforma la Ollin, (por
gente de Argentina, gente de diferentes lugares con una vision muy abierta, para ese
entonces, muy abierta de educacién musical), logramos incidir y logramos de alguna manera
tener cierta libertad de instituir una légica diferente, al menos en el ambito de la musica
tradicional. Y yo creo que ese fue uno de los fundamentos importantes de tratar de pelear
y tener un espacio dentro de la educacién musical, que no se redujera a ser una escuela mas
de iniciacion musical enfocada a la formacién de concertistas, que era, al menos la critica
queyo tenia. [...] Y, por supuesto, evidentemente conocia la Escuela de Musica [hoy Facultad
de Musica] y no queria que la Ollin Yoliztli reprodujera estos esquemas. Creo que muchos
estdbamos de acuerdo. Y, por otro lado, la experiencia de haber aprendido la musica con
musicos en las comunidades y haber aprendido la musica de otra forma, nos enseiid
también a buscar otras maneras de ensefiar esa musica. A caminar inclusive entre los dos
saberes y eso para mi era fundamental (Camacho, E-8 de marzo de 2014:12).

2.3 Consideraciones finales

El propdsito en este apartado ha sido el de integrar la mirada histérica a fin de lograr una
mejor aproximacion al contexto econdmico, politico, social, cultural y educativo que
enmarcé la coyuntura en la cual surge el proyecto Ollin Yoliztli. A través de la perspectiva
histérica se pudo alcanzar una vision mads abarcadora de los hechos y con ello una mejor
comprensién del fendmeno educativo que interesa a esta investigacidn. La mirada histérica
aporta elementos para comprender la configuracién de esta institucién no como un proceso
aislado, producto sélo de decisiones de algunas personas de alto nivel, sino como la suma
de sucesos, de experiencias de sujetos y grupos humanos, que se vinculan y tejen el
entramado social, a través del cual construyen y transforman colectivamente la realidad.

Considero que el marco histdrico, social y cultural descrito ofrece un panorama de las
condiciones prevalecientes en ese momento histérico y contribuye a explicar los valores
compartidos por la generacion coetdnea del 68, a la cual pertenecieron los maestros que
participaron de la fundacién de la escuela, y que son los que le dan sentido y profundidad a
la propuesta naciente. A través de dicho panorama se puede identificar la conformacidn de
un contexto cultural y educativo muy particular y propicio para el emprendimiento de
proyectos innovadores. Proceso que, sin duda, fue resultado de una conjuncién de sucesos,
de un afortunado cruce de factores que hicieron posible el surgimiento de una propuesta
de escuela diferente como la que representé en ese momento la Escuela Piloto de Iniciacidon
a la Mdsica y a la Danza Ollin Yoliztli.
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En el siguiente capitulo haré la reconstruccion histérica de la Escuela Piloto de Iniciacidon a
la Musica y a la Danza, a través de la remembranza que de ella hacen sus fundadores,
experiencia que permite inferir las relaciones de interdependencia instauradas entre los
acontecimientos que se dieron a gran escala y aquellos que se concretaron a nivel micro.
Hechos que de igual modo permiten captar el dinamismo de los fendmenos sociales y el
permanente entrecruzamiento -con la consecuente afectacion reciproca- entre las
estructuras de la personalidad y las estructuras sociales (Elias, 2009).
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CAPITULO 3. LA ESCUELA PILOTO DE INICIACION A LAMUSICAYA LA
DANZA. ANTECEDENTES

3.1 Reconstruccion histdrica en voz de sus fundadores

El anterior capitulo tuvo la intencidn de situar contextualmente la reconstruccion histdrica
gue me propongo en el presente capitulo, en el cual me abocaré a relatar el proceso de
configuracion de la Escuela Piloto de Iniciacidén a la Musica y a la Danza tomando como
referencia la memoria y voz de sus fundadores. En éste abordaré las condiciones en las que
se concibe, se disefia, y se implementa el proyecto de educacién musical que cristalizé las
aspiraciones educativas de una generacién de lideres, directivos y docentes que apostaron
por una perspectiva que tenia como principio transformar la educacién musical, a través de
una opcion educativa que rompia con los esquemas anquilosados de las escuelas
profesionales de musica.

Lo que esta permeando en la narrativa de los actores es una idea de renovacién compartida
por todos los involucrados, que es precisamente la que abraza el ambiente cultural y
educativo de los setenta a todos los niveles. Aun cuando cada sujeto entendia de distinta
manera los alcances de la transformacién que se instrumentaba, en las acciones de muchos
de ellos se reflejaba el espiritu de cambio que dominaba el momento y que venia
impactando al dmbito educativo en general, y al de la educacidn artistica en particular.

Impulsado por las aspiraciones comunes, el proyecto tiene desde sus inicios dos elementos
centrales que son los que al paso del tiempo le dan el caracter distintivo a la propuesta
educativa:

a) Un enfoque interdisciplinar, asentado en la integracion de la musica y la danza.

b) Una perspectiva incluyente, sostenida en la incorporacién de la musica tradicional
mexicana, nombrada en ese entonces como folclor.

Para los fines planteados es de sumo interés recuperar el testimonio y perspectiva de los
maestros fundadores, que sera fundamental para conocer a profundidad los procesos de
configuracion del proyecto y los principios fundacionales que fueron la base constitutiva de
la propuesta pedagodgica.

Se parte, pues, del convencimiento pleno de que el conocimiento de aquello que nos ha
constituido contribuye, en buena medida, a hacer inteligible el presente (Aguirre, 2013) y
viable la construccién de puentes sélidos que permitan la proyeccidn hacia el futuro.

La memoria y voz de los protagonistas conforman la fuente que permite una aproximacién
al contexto y las condiciones histéricas, asi como a los entramados sociales y culturales
(Popkewitz et al., 2000) que enmarcaron la creacidn de la EPIMD.
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Para comprender las practicas culturales que dieron lugar a un fendmeno de educacién
musical que se construye en la frontera del conocimiento de la musica tradicional y la
musica académica, me es indispensable hacer un repaso del proceso histdrico y el entorno
en el que tuvo lugar dicho fendmeno, con el fin de poner en contexto la descripcién analitica
que quiero desarrollar.

Tomar como puto de referencia la narrativa de los sujetos se convierte en un recurso
sustancial para la aproximacién al fendmeno que se pretende en este trabajo. Los
testimonios personales han permitido percibir el tiempo social, el fragmento de historia que
se comparte (Bollas, 1994; Ardstegui, 2004), en este caso, como grupo generacional, al
tiempo que el contexto social mas amplio y las problematicas estructurales se han podido
leer de manera mas focalizada a través de las miradas subjetivas.

Por su parte, la perspectiva macrosocial, ha contribuido también para comprender que las
problematicas no son fendémenos aislados ni privativos de un solo sujeto o pequefo grupo,
de tal suerte que hacen palpables los fendmenos estructurales y la forma como éstos han
afectado la vida concreta de las personas (Elias, 2009). Ambos procesos, lo estructural y lo
subjetivo, han entrado en conversacidn, en ese permanente e indisociable interjuego
individuo-sociedad (Elias, 2009). La articulacion de ambas miradas o niveles de
reconstruccién de la realidad (Bertely, 2000), sin duda, abona al entendimiento de los
fenédmenos en toda su complejidad, los cuales interesa dilucidar en este trabajo.

3.1.1 Iniciativa de creacion de la Escuela Piloto y las condiciones favorables que hicieron
posible la realizacion del proyecto

La iniciativa contd con diversas condiciones que se conjuntaron y jugaron a su favor para
hacer posible una propuesta de las dimensiones del proyecto Ollin Yoliztli. Entre otras, se
pueden ubicar, por ejemplo, un momento coyuntural en la economia del pais que facilité
un uso ilimitado de recursos.®’ El ejercicio de una economia presidencial (Zaid, 2011) que
dejaba al libre albedrio del Jefe de Estado la disposicidn de los recursos econdmicos del pais.
La aficién musical de la primera dama Carmen Romano de Lépez Portillo,®® encauzada en
un proyecto de “intenciones nobles”, sin olvidar que fendmenos de esta naturaleza no son

57 Para mas informacidn sobre la situacién econdmica del pais caracterizada por el auge petrolero, se puede
consultar: Meyer, 1978.

68 “| 3 esposa del presidente era una mujer con afanes culturales -tocaba el piano- y para satisfacerlos -con el
presupuesto publico- consiguid que su marido le creara el Fondo Nacional para Actividades Sociales (Fonapas),
érgano auténomo a partir del cual fundé la Escuela Superior de Musica y Danza "Carmen Romano de Lopez
Portillo", con sede en Monterrey, Nuevo Ledn; el conjunto cultural Ollin Yoliztli, que incluia una escuela de
musica, la Orquesta Filarmonica de la Ciudad de México y el recinto sede de la orquesta. También del Fonapas
salieron en esos afios los recursos para financiar el Festival Internacional Cervantino, el que con todo y las
criticas por los despilfarros (se convirtié en un escdndalo que el equipo de la sefiora derribara la pared de un
hotel para que pudiera caber su piano de cola), si logré el reconocimiento de las elites culturales” (Cuellar,
2004).
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asépticos, pues sirven a fines politicos muy concretos y cumplen funciones legitimadoras
claras (Burke, 2006; Florescano, 2012). Por otra parte, la visién de un musico convencido -
como resultado de su propia trayectoria formativa- de la integracién de la musica y la danza,
que supo congregar a figuras centrales del ambito de la musica, la danza, la educaciény la
cultura. Profesionales que alimentaron el proyecto con ideas renovadoras, verdaderamente
de avanzada, en términos de la perspectiva de la musica y de la educacidn desde la cual se
sostenia la propuesta. Un contexto cultural y educativo que, de acuerdo con lo expuesto en
el anterior capitulo, abria brecha empujando al cuestionamiento de viejas estructuras y una
realidad educativa en crisis que clamaba la apertura hacia nuevos derroteros.

3.1.1.1 Los elementos clave de la propuesta

En el siguiente esquema se hace una sintesis de los elementos que entraron en juego e
hicieron posible la creacidn de una propuesta de educacién musical que nacia con enormes
expectativas:

1. Recursos econdmicos sin limites, muy acordes al dispendio que caracterizé al
sexenio de José Lopez Portillo, que se destinaron para dar un soporte sélido al
proyecto:

a. Excelentes salarios®

b. Extraordinario equipamiento.

c. Capacitacion de alto nivel, con musicos y educadores -mexicanos y
extranjeros- muy reconocidos en su campo.

2. Adopcion de una perspectiva abierta e innovadora de la educacién musical,
apuntalada por la asesoria de profesionales expertos en las distintas areas, que
contenia los siguientes elementos:

a. Enfoque social del arte y su papel formativo en la educacidn.

b. Perspectiva interdisciplinar que nacio con la idea de integracion de la musica
y la danza, junto con la adopcidn del concepto de arte integral muy en boga
en esos momentos.

c. Visidn incluyente que contemplé desde el inicio la incorporacion del folclor.

3. Estrategias de implementacién que estuvieron a cargo de un equipo de
profesionales que trabajaron colegiadamente en la planeacidn, organizacion, puesta
en marcha y seguimiento del proyecto educativo.

9 Es importante apuntar que las condiciones salariales del momento eran muy favorables, los sueldos
asignados superaban las expectativas de cualquier maestro, equivalian al salario de un académico investigador
de tiempo completo de la UNAM. Un profesor e Investigador Ordinario de Carrera Asociado C, percibia un
monto de 25, 091.61 pesos mexicanos en el afio de 1981, segun lo asentado en el TABULADOR DE SUELDOS
DEL PERSONAL ACADEMICO UNAM (1975-2012), en:
https://www.ses.unam.mx/proyectos/salarios/75_12_SalariosConstantes.pdf.
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3.1.1.2 El lider del proyecto OllinYoliztli

Fernando Lozano’® fue el creador del proyecto OllinYoliztli, el cual concibié como un
proyecto educativo de grandes alcances, donde estarian integradas la musica y la danza.
Desde su participacién como funcionario del Instituto Nacional de Bellas Artes (INBA),
cuando en 1976 fue nombrado Subdirector General de Musica y Danza, Lozano propuso
reajustes a la estructura organizativa de esta institucion, dado que eran muchos los
problemas que enfrentaba el INBA.

“Esta idea surgid de que me invitaron a presentar un trabajo y mi opinién sobre lo que era
Bellas Artes y como deberia de ser... si habia una transformacién necesaria o qué era lo que
habia que hacer con esa institucién, que ademas era muy criticable, muy criticada porque
tenia escuelas malas, tenia una orquesta regular, no hacia nada en la provincia... qué se yo,
lo criticaban mucho a Bellas Artes” (Lozano, E-19 de mayo de 2013).

Como parte de sus propuestas, estuvo la idea de establecer una mejor y mas eficiente
relacion entre areas. Sus sugerencias iban en el sentido de ligar aquellos campos
disciplinares que compartieran elementos afines y de esta manera facilitar su
funcionamiento. Su propuesta para contribuir a la solucién de los grandes problemas por
los que atravesaba el INBA, era reestructurar la institucidon en tres grandes entidades, una
que conjuntara las artes plasticas y la arquitectura; otra, el teatro y la literatura, y una mas,
la musica y danza. Comenta al respecto:

“...los escritores y los de teatro, tienen mucho que hacer entre ellos dos juntos, asi también
las artes plasticas y la arquitectura, son dos cosas afines. Y si tienen que ver entre si la musica
y la danza. Y de ahi surge eso y entonces, la Subdireccién General, que fue lo que se formd
en ese sexenio, se llamaba “Subdireccién General de Opera, Musica y Danza”. Y la dpera,
pues tiene danza y tiene musica y tiene actuacién y tiene todo” (Lozano, 2013).

En relaciéon con el caso de la musica y la danza, comenta sobre la experiencia de
reestructuracion que se pudo hacer en Bellas Artes durante su gestion:

“Entonces, esto de unir a la musica y la danza nos resulté muy bien, muy util. Por primera
vez la Orquesta de la Opera, que asi se llamaba, le cambiamos el nombre también, la
metimos al foso para que acompafiara la Silfides, Coppelia, el Lago de los Cisnes, el
Cascanueces de Tchaikovsky, etc. ...y hasta la fecha lo siguen haciendo, es decir, se logré esa
suma de esfuerzos entre la Compafifa Nacional de Danza y la Orquesta de la Opera, a la que
decidimos cambiarle el nombre de Orquesta de la Opera, porque hacia ballet y, entonces,
épor qué de la Opera?, si también hacia conciertos. Entonces, le pusimos Orquesta Sinfénica
del Teatro de Bellas Artes y se usa para lo que se necesite. Entonces, la Subdireccién se

Fernando Lozano, director de orquesta, fundador del Conjunto Cultural OllinYoliztli y de la Orquesta
Filarmédnica de la Ciudad de México. Creador de la Escuela Superior de Mdusica y Danza de Monterrey.
Promotor del Programa Nacional de Orquestas y Coros Juveniles de México y fundador de la Orquesta
Sinfdnica Juvenil Carlos Chavez. Desde 2013 es director de la Orquesta Filarménica 5 de mayo en Puebla.
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nombrd asi y luego cuando vino la creacidn de la Escuela Superior de Musica y Danza de
Monterrey, conservamos ese binomio; y cuando vino lo de la OllinYoliztli, también, es
musica y danza, la Escuela de Iniciacidn y la escuela profesional”. (Lozano, 2013).

Son estos los procesos que influyeron en su concepcidn sobre la forma en que deberia
plantearse la educacion musical. En su criterio esta plasmada la experiencia personal como
director y promotor artistico. Pero, ademads, esta presente en esta visidon de integrar dreas
afines, su experiencia temprana como maestro de musica en la Academia de la Danza
Mexicana. El maestro dio clases a bailarines y desde entonces, de acuerdo con su dicho, se
venia fraguando su sensibilidad hacia esa unién provechosa entre musica y danza, hacia ese
vinculo imprescindible entre ambos campos de conocimiento (Lozano, E-19 de mayo de
2013). Asi que ahi estaba también ese elemento, ese componente de sensibilidad adquirido
en su propia vivencia, en su propia practica como maestro.

Las experiencias descritas le llevan al convencimiento pleno sobre la necesaria integracion
de la musicay la danza, por lo que, al momento que se presenta la posibilidad de emprender
un proyecto como el que representd OllinYoliztli, propone desde sus inicios un modelo que
conjugara ambas disciplinas. Esta fue la premisa que estuvo en la base del proyecto global,
y que permeo la linea formativa y artistica de todo el Conjunto Cultural.

3.1.1.3 Los fines de la Escuela Piloto de Iniciacién a la Musica y a la Danza

La Escuela Piloto de Iniciacion a la Musica y a la Danza (EPIMD) representa, dentro de todo
el complejo OllinYoliztli, el proyecto formativo enfocado a la iniciacién musical, cuyos fines
eran acercar la musica y la danza a amplias capas de la poblacién infantil. Asi lo explica su
creador:

“Para la escuela de Iniciacion, especificamente, que es un proyecto diferente de la escuela
Vida y Movimiento. La Escuela Vida y Movimiento tiene como objetivo formar musicos
profesionales, es una escuela de musica profesional. La Escuela de Iniciacidn no es para eso,
la Escuela de Iniciacidn es para darle informaciéon musical a una gran cantidad de nifos,
meterlos a la actividad musical y de danza, porque es una escuela de musica y danza”
(Lozano, 2013).

La escuela surge como parte de un plan nacional de educacién artistica, por lo que
inicialmente se le denominé Escuela Piloto; asi lo afirma Julio Herrera, fundador en el drea
de folclor:

“Nosotros le llamabamos escuela piloto, porque era el piloto educativo que iba a generar el
modelo para todo el pais, es decir, se pensaba en un sistema nacional de educacién musical
y ésta era la escuela piloto. Es decir, este piloto educativo iba a conformarse en escuela
modelo para que se repitiera una escuela semejante a la nuestra, en cada delegacién del D.
F. 0 en cada... o en cada zona del D. F., por asi decirlo, y en cada estado de la Republica. Y
empiezan a generarse escuelas de Ollin Yoliztli, efectivamente. éPor qué? Porque Ollin
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Yoliztli era un proyecto nacional que dependia de FONAPAS™! [...] FONAPAS era una instancia
a nivel nacional y yo estuve presente en las reuniones de trabajo donde se estaba

III

estableciendo cual iba a ser el panorama de las escuelas a nivel nacional” (E-4 de enero de

2012).

El maestro Herrera hace referencia a algunos vestigios que quedaron del ambicioso plan
nacional de educacidn artistica que se queria implementar: “Nosotros llegamos a
pertenecer a la SEP y al INBA para ese plan nacional que se estaba conformando. De hecho,
alli en el corredor de la escuela hay un mapa de la Republica Mexicana, donde todavia hay
acotaciones con tinta indeleble, de las ubicaciones de los grupos de coros y orquestas a
nivel nacional que hizo todavia en su momento Fernando Lozano. Donde se estaba viendo
ya el panorama para ese proyecto nacional” (Herrera, 2012).

También hace referencia a una huella de ese programa en una ciudad jalisciense: “Hace
cuatro afios fui a Tuxpan, Jalisco, y me acerqué a la casa de cultura de Tuxpan, Jalisco, y
estaba la placa: Escuela de Iniciacion Musical Ollin Yoliztli, una placa de 1982” (Herrera, E-4
de enero de 2012).

3.1.1.4 Los idedlogos del proyecto

En el disefio de la EPIMD participaron personajes de la educacién artistica del mas alto nivel,
perfectamente identificados con las tendencias innovadores de la educaciéon musical de ese
momento. Las personas que estuvieron al frente del proyecto, tenian una visién de
avanzada. En el primer circulo de tomadores de decisiones, llegaron a colaborar figuras de
la educacidn reconocidas en ese dmbito, segun lo refiere Cecilia Kamen, integrante del
grupo inicial de lideres, “...como te diré, si bien participabamos permanentemente en las
juntas con Fernando Lozano y otra gente, y a veces estaba Roger Diaz de Cossio,”? en fin, lo
que yo recuerdo” (Kamen, E-15 de diciembre de 2011).

El primer equipo que colaboré en la concepcién y delineacidon del proyecto estuvo
conformado por Cecilia Kamen’3 y Patricia Novelo, quien fuera la primera directora de la
Escuela Piloto de Iniciaciéon a la Musica y a la Danza, ambas bajo la coordinacién de la

7 Fondo Nacional para Actividades Sociales (Fonapas), 6rgano auténomo creado para la realizacion de
diversas gestiones culturales emprendidas por la primera dama del gobierno de José Lépez Portillo.

72 Connotado académico director e investigador del Instituto de Ingenieria de la UNAM, que ocupd el cargo
de Subsecretario de Educacién en el periodo de Victor Bravo Ahuja. Entre las actividades de relevancia que
realizé durante su gestion fue la creacién del sistema de educacion abierta y de educacién para adultos. (Diaz
de Cossio, 2004, entrevista por Verdnica Benitez, UNAM-II, en: http://www.iingen.unam.mx/es-
mx/BancoDelnformacion/Entrevistas/Paginas/RogerDiazdeCossio.aspx).

73 “Yo me he formado nueve afios en educacién musical con la maestra Violeta de Gainza y tengo 10 afios de
experiencia trabajando en Colegium Musicum, se llamaba Colegium Musicum de Buenos Aires, previo a mi
llegada [a México [...]. Yo llegué en el afio de 1979, contratada por el Instituto Nacional de Bellas Artes con el
objeto de, en principio, crear la carrera de musico y danza terapia, de la cual soy creadora y en ese momento
era directora interina [en Argentina]” (Kamen, E-15 de diciembre de 2011).
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pianista Maria Luisa Lizarraga, que en ese entonces era jefa del Departamento de Musica
de Bellas Artes.”* De acuerdo con la descripcion de los testimonios de los participantes que
se hace en este documento, es a este primer equipo al que se le puede atribuir la generacién
de muchas de las ideas que configuraron el modelo pedagdgico. En relacion a este equipo
que estuvo a la cabeza, es importante resaltar que sélo pude contar con el testimonio de la
maestra Cecilia Kamen, pues cuando inicié esta investigacion, me enteré que ni la maestra
Maria Luisa Lizarraga, ni la maestra Patricia Novelo estaban vivas. A pesar de la ausencia de
estas dos importantes protagonistas de la experiencia educativa, la contribucién de otros
de los fundadores ha permitido una reconstruccién que ha hecho posible una aproximacion
bastante cercana a los hechos vividos, segun se aprecia en sus testimonios.

El maestro Gerardo Carrillo, fundador del area de Guitarra Clasica, sefiala que, para algunos
de sus companeros, entre ellos Elisa Aldama, la idedloga del proyecto habia sido la maestra
Lizarraga:

“...lo escuché [también] del maestro Lozano, que la maestra Lizdrraga era la que le habia
dado cuerpo al primer proyecto, pero a quien teniamos nosotros al frente y le guardo un
profundo respeto es a Patricia Novelo. Patricia fue la que estuvo al frente de todo esto, me
consta que incidid en la concepcidn del proyecto, sé lo de la maestra Lizdrraga porque venia
con sus grandes laudos de concertista, sé también por el maestro Lozano, de su experiencia
como pedagoga, pero quien estuvo ahi al frente, desde el origen y siempre guiando el timén
en esa primera etapa, fue Paty Novelo [...] evidentemente lo primero que demostraba es
qgue tenia un pleno conocimiento del proyecto que estaba planteando y alcances
pedagogicos, didacticos, alcances sociales, que estaban en su actuar” (Carrillo, E-17 de mayo
de 2013).

La maestra Aldama narra su fuerte vinculo con la maestra Maria Luisa Lizarraga y da su
version sobre el papel de la pianista en el proyecto educativo:

“Mi esposo y yo fuimos compafieros de Luisita Lizarraga, éramos muy, muy amigos, en el
Conservatorio. Después ella siempre se distinguid como una gran pianista y siguié su carrera
y llegd a ocupar el puesto en Bellas Artes de Direccion Musical, junto con Fernando Lozano,
y entre Fernando Lozano y ella planearon esta escuela [...] La idedloga realmente fue Maria
Luisa Lizarraga Saucedo [...] Una noche de finales de 1980, nos llama por teléfono, y nos dijo,
oigan tengo un proyecto con Fernando Lozano, de armar una escuela de educacion musical
integral, que abarque tanto musica clasica, como musica y danza tradicional mexicana. Si,
pensé en ustedes porque ustedes han tenido mucho contacto con José Raul Hellmer,” que

74“Maria Luisa Lizarraga era jefa del Departamento de Musica en Bellas Artes, yo la nombré a ella cuando yo
fui Subdirector General, la nombré a ella y estuvo los seis afios, lo que dura el sexenio, como camina este pais,
de seis en seis y estuvo ahi, yo también estuve los seis afios (Lozano, E-19 de mayo de 2013).

5Raul Hellmer (1913-1971), etnomusicélogo, antropdlogo y sociélogo norteamericano, estudioso de las
culturas musicales de México. Uno de los primeros etnomusicélogos que impulsé y realizd grabaciones de
musica indigena y mestiza mexicana. La Fonoteca Nacional cuenta con el acervo del autor el cual puede ser
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era un investigador norteamericano. Y se han integrado mucho a la musica tradicional
(Aldama, E-13 de mayo de 2013).

En efecto, en ese entonces la maestra Aldamay su esposo el maestro Héctor Ugalde estaban
muy vinculados al movimiento del folclore; asi lo advierte: “En aquella época, incluso hasta
teniamos un grupito que se llamaba “Los Musiqueros”, en donde varios amigos tocaban ahi
musica tradicional mexicana y musica latinoamericana” (Aldama, 2013).

Por su parte, la maestra Kamen, quien tuvo una importante influencia en la perspectivay la
ideologia del modelo pedagdgico, cuenta que fue llamada por la maestra Lin Duran,’® que
en ese momento era directora de la Escuela Nacional de Danza Contemporanea del Instituto
Nacional de Bellas Artes (INBA), para participar en el proyecto. Al respecto da su testimonio:
“Yo fui, tuve la dicha, el privilegio de ser pedida y comisionada al proyecto del maestro
Fernando Lozano. Ahi éramos un equipo que trabajabamos de planta, basicamente
vinculados con la maestra Maria Luisa Lizarraga, pianista destacada” (Kamen, E-15 de
diciembre de 2011).

En aguel momento la maestra Kamen desempefiaba su labor docente en el INBA, lugar de
donde la comisionan para formar parte del nuevo proyecto. Sobre el mismo sefiala:

“Fue un hallazgo de Fernando Lozano, hacer una primaria dedicada a la musica y a la danza,
se abrid como primera escuela piloto de musica y danza [...] la propuesta del maestro
Fernando Lozano, fue absolutamente clara: conjuntar la musica y la danza como nucleo del
proyecto [...] Creo que la articulacion musica-danza es fundamental. Creo, con Willems, que
la iniciacién musical compromete absolutamente al cuerpo y que es necesario incorporarlo
y esto fue una vision modestamente compartida por mi con la propuesta de Fernando
Lozano” (Kamen, 2011).

Considera que las directamente involucradas en la elaboracion de los programas fueron ella
y la maestra Patricia Novelo, dentro de las lineas trazadas por Fernando Lozano y por la
pianista Maria Luisa Lizarraga: “..de lo que yo recupero en mi memoria, es que
trabajdbamos fundamentalmente la Maestra Patricia Novelo y yo, en comunicacién
permanente con Maria Luisa Lizarraga y asidua con el maestro Fernando Lozano.
Elaboramos los programas para la primaria” (Kamen, 2011). Y enfatiza: “...hasta donde yo
recuerdo la maestra Patricia Novelo, experta en musica, educadora musical y yo, formamos
la mancuerna bajo la coordinacion de la maestra Lizarraga” (Kamen, 2011).

Sobre Patricia Novelo Fernando Lozano afirma: “...ella era una convencida de la educacién
musical, fue maestra de musica en diferentes partes y se llevaba muy bien con Maria Luisa

consultado en: http://www.fonotecanacional.gob.mx/index.php/escucha/secciones-
especiales/semblanzas/raul-hellmer

78Lin Duran. Bailarina mexicana, investigadora, cronista y critica de danza, autora de diversos titulos sobre
temas de la danza.
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Lizarraga, entonces hacian mancuerna [...], mas tarde estuvo al frente del movimiento de
formacién de Orquestas Juveniles y Patricia era responsable del manejo de todo esto”
(Lozano, E-19 de mayo de 2013).

3.1.1.5 Configuracion de los ejes fundamentales del proyecto

El primer eje del proyecto, orientado a la conjunciéon de la musica y la danza, esta
perfectamente trazado por Fernando Lozano como se pudo apreciar lineas arriba. Sobre el
segundo eje, referido a la incorporacién del folclore como elemento sustancial de la
propuesta, expongo algunos testimonios que narran los maestros fundadores y que pueden
dar una idea del proceso.

3.1.1.6 La coyuntura que favorece la incorporacion del folclor

En relacion con este punto, la maestra Cecilia Kamen comenta que venia de la generacidn
de la patria latinoamericana, con una fuerte conviccién que la identidad se perfila a partir
del sustento del conocimiento de la tradicion y el folclore (2011), ideas que encuentran
afinidad y convergencia con las lideres del proyecto y con los maestros mexicanos,
estudiosos de la cultura musical y la tradicién popular mexicana, quienes colaboran con
ellas en el proyecto.

Lo que se juega en el entramado de la negociacion y el didlogo de los protagonistas que
participan en el disefio del proyecto, es que se conjuntan voluntades que caminan en el
mismo sentido, por una parte, la perspectiva de Cecilia Kamen, educadora formada en la
escuela pedagdgica de Violeta de Gainza -educadora, autora de importantes textos sobre
pedagogia musical y que por aquellos afios realizaba ya una fuerte labor de recuperacién
del folclore de su pais para utilizarlo como herramienta educativa,’’ y por otra, la de los
directivos y maestros mexicanos que estaban viviendo transformaciones y procesos
importantes en torno a las reflexiones sobre el tema del folclore y la musica tradicional
mexicana.

El testimonio de la maestra Kamen acerca de cémo surge la idea de incorporar el folclore”®
al programa educativo de la EPIMD Ollin Yoliztli, es el siguiente:

“Siempre apoyé la necesidad de conocer el folclore y la tradicion de los pueblos vy
basicamente del pueblo, de la matriz social a la que uno pertenece, porque creo que se

77 Son conocidos los cancioneros que elaboré Violeta Hemsy de Gainza con la musica tradicional de su pais
especificamente pensados para la educacién musical: “Canten sefiores cantores Tomo I. Infantes y nifios. 150
canciones tradicionales” (1963); “Canten sefiores cantores. 150 Canciones Tradicionales. Tomo Il
Adolescentes” (1963); “Canten sefiores cantores de América. 100 canciones tradicionales de los paises
americanos” (1967).

78 Asi se le denominaba en ese entonces, pero precisamente se discutia en el campo etnomusicolégico
mexicano el concepto de folclore y ya, desde entonces se optaba, mas bien, por el término de musica
tradicional mexicana.
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perfila la identidad a partir del sustento tradicional y folclérico. Nosotros teniamos [en el
naciente proyecto] maestros que eran figuras protagdnicas de la orquesta, gente formada
fuera y dentro del pais, gente muy destacada, como lo podriamos Ilamar... musicos
académicos, pertenecientes a orquestas y solistas de algunas orquestas. Yo lancé la idea, y
me hago cargo, te diré que estoy prdcticamente segura que fui yo, porque tuve
confrontaciones y a veces enfrentamientos con algunos funcionarios porque consideré que
era imprescindible que estuviera la parte de folclore, en lo cual la maestra Novelo me apoyé
absolutamente y yo creo, creo... que el ingeniero Vazquez Araujo,’”® que también tuvo
injerencia, él era director en una de las escuelas en donde yo trabajaba, él compartia el
criterio de que la danza cldsica y la danza contemporanea tenian que tener como sustento
el conocimiento del folclore mexicano” (Kamen, 2011).

En Argentina, ya desde los afios sesenta, se venia desarrollando una educacién musical
influida por el pensamiento de los grandes pedagogos musicales (Kodaly, Orff, Willems,
otros), que abrevaba de la musica tradicional y el folclore, de ahi se entiende que para la
maestra Kamen resultara perfectamente natural y congruente sugerir la inclusién de este
elemento en el programa de la Escuela Piloto. Sobre esta decision apunta: “Entonces,
considero que era imprescindible crear un drea de folclore, donde hubo enormes
resistencias y de a poco fue ocupando un lugar importantisimo, fundamental, trascendente,
que tuvo maestros de enorme nivel” (Kamen, 2011).

De acuerdo con los testimonios expuestos, se entiende, entonces, que la idea de la
incorporacion del folclore se generé dentro del primer equipo que colabord en la
concepcidn y delineacién del proyecto.

Para el maestro Rosendo Monterrey,® fundador en el drea de violin clésico, en sus inicios
la integracidn del folclore se entendié como un complemento, pero retomé una dimensién
mayor gracias a la calidad de sus responsables que la hicieron crecer de un modo que no se
esperaba. Lo expresa asi:

“Realmente el area de folclore, el area de lo que ahora se llama musica tradicional, fue
pensada en un principio como un complemento para la formacion integral de los nifios que
se dedicaran a la musica cldsica. Como todos sabemos, no estoy diciendo nada nuevo,
realmente en todo el mundo, pues la musica clasica, nacié del folclore, de la musica
folcldrica, ahi nacid. Pero resulta que, en el caso de la Escuela Piloto, el area de folclore que
estuvo pensada como un complemento, resulta que tuvimos la suerte de tener unos
estupendos folcloristas, entonces lo que estaba pensado como un complemento hacia una
educacion musical clasica, empezd a crecer como un area, poco a poco, gracias a eso, a que...
Yo me acuerdo del maestro Camacho, Guillermo Contreras, talentosisimo para el folclore,

79En aquellos tiempos, Director del Sistema Nacional para la Ensefianza Profesional de la Danza del INBA.
8 Director de la Camerata Infantil de la Escuela de Iniciacién a la Musica y a la Danza y 2° Concertino de la
Orquesta de Cdmara de Bellas Artes hasta su fallecimiento en 2015.
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el mismo maestro Julio Herrera, que con su trabajo ha demostrado su conocimiento...
Entonces, crecid y se convirtié en un drea, y no estaba pensado asi. Pero lo cual yo no lo veo
mal, al contrario, porque ha sido un drea que se ha desarrollado en serio, que ha dado
buenos resultados comprobables. Y le digo, esto ha sido bueno. Al principio, como es la cosa
humana, hubo ciertas fricciones, de diferencia de puntos de vista, pero bueno, se ha
conciliado, por eso se creé como un drea y los de musica cldsica otra area, pero realmente
pues una nace de la otra, porque ya ve que en el arte se tiende, siempre se ha tendido hacia
la universalizacién. Lo que empieza como folclore, después se vuelve nacionalismo, y
después se vuelve universal” (Monterrey, E-25 de junio de 2013).

El testimonio del maestro Monterrey informa sobre el sentido inicial que se le habia dado
al folclore y cdmo al paso del tiempo se erige en un area bien delimitada que va ganando
su lugar por derecho propio, gracias al perfil de sus coordinadores.

A continuacién, se expone el testimonio de Gonzalo Camacho acerca de cémo les es
planteada la propuesta a los que serdn los responsables del area:

“Paty Novelo fue la que nos dio la presentacidn, nos explicd un poco de qué se trataba la
escuela y a partir de eso es que... Paty, bueno, nos decia que la escuela tenia un area en
particular que no era nada mas de musica, sino que tenia que ver con la organologia y que
tenia que ver con la ensefianza de musica tradicional mexicana [...] Entonces, como los
companfieros del grupo eran Guillermo Contreras, José Luis Sagredo® y un servidor,
estdbamos trabajando pues como en el campo, entonces nos invitaron, Guillermo y José
Luis quedaron en el drea de organologia y a mi me invitaron a formar parte de lo que seria
el area de Folclor” (Camacho, E-6 de noviembre de 2012).

Sin embargo, el programa no estaba estructurado, habia un programador responsable que
habia elaborado una propuesta inicial, no muy bien fundamentada para abordar la musica
tradicional. Al respecto el maestro Camacho comenta que en efecto hubo un primer
programador para el area de musica tradicional, era un maestro percusionista de la
Sinfénica Nacional que duré muy poco tiempo en el cargo. Este maestro instrumentd
algunas ideas con las que empezé a trabajar, sin mucho conocimiento del campo especifico

4

del folclore, y sobre las cuales el maestro Camacho comenta: “...cuando él presenta el
programa de instrumentos tradicionales, realmente desde mi punto de vista, no tenia los
conocimientos, porque era como poner las Mafanitas con la flauta dulce, tocar la Cucaracha
con la marimba y cosas asi, en esta visién [académica occidental institucional] de lo que es
la musica tradicional” (Entrevista 3 dic, 2012). Se dio la situacién que el maestro
programador renuncid y entonces, tomaron la responsabilidad del area Gonzalo Camacho,
Guillermo Contreras y José Luis Sagredo, integrantes del grupo Jaranero. Para ellos, jévenes

maestros que venian de la experiencia directa en comunidades y que habian adquirido

8Habria que hacer notar que José Luis Sagredo estuvo casado con Patricia Novelo, situacion que quiza puede
explicar las afinidades y la cultura compartidas entre ambos protagonistas.
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incipientes conocimientos en la investigacion de la musica tradicional, era claro que no era
por ahi por donde se tenia que abordar la musica tradicional.

Ante lo cual Gonzalo Camacho hace una sugerencia:

“Mi propuesta fue que necesitariamos tocar instrumentos tradicionales, conseguir, jaranas,
comprar jaranas, requintos, arpas, guitarrones, vihuelas y tocar la musica de acuerdo a
como se ejecutaba en el campo, no en la vision académica ni occidental, ni institucional, y
entonces hubo algunas discusiones en esas reuniones. Finalmente, la directora me dijo que,
si yo podia ayudar al maestro programador, entonces... y acabé, pues mads bien acabé
haciendo el programa y después el maestro, evidentemente, no pudo seguir, porque no
tenia tampoco los conocimientos, entonces él renuncié” (Camacho, E-3 de diciembre de
2012).

De lo anterior, se puede deducir que habia una idea vaga sobre el area de folclore en los
inicios, y son ellos quienes imprimen a la propuesta un caracter mas sélido y mejor
fundamentado, pues ya venian haciendo investigacion y trabajo de campo. También se
puede inferir que contaron con libertad para hacer propuestas y sugerencias, lo que
concuerda con el testimonio de Camacho: “...yo creo que si hubo esa apertura, para el caso
de folclor, pero no sé si porque era algo especial, pues realmente hubo toda la libertad de
gue nosotros disefidramos, opindramos y generdramos la estrategia. De hecho, recibimos
mucho apoyo en ese sentido. Nunca, al menos para el caso de folclor nunca nos sentimos
limitados, al contrario” (Camacho, 2012).

3.1.1.7 El folclor y la educacion musical en la perspectiva de Fernando Lozano

A continuacion, expongo la postura del maestro Fernando Lozano respecto de la inclusion
del folclor en el programa de la Escuela Piloto. Hago la advertencia de que la respuesta de
Lozano es inesperada y quiza un tanto disonante si se contrasta con las testificaciones que
hacen los maestros y lideres fundadores. Sin embargo, considero que, por lo mismo, resulta
de interés pues obliga a ampliar la discusion y el debate sobre el tema. Los puntos de vista
del maestro Lozano, mas alld de que estén expresados desde el lugar de un musico con
trayectoria en el mundo de las instituciones, esencialmente de tradicion académica
occidental, interpelan e invitan a reflexionar seriamente sobre el verdadero sentido y las
maneras de existencia de la musica tradicional en el espacio escolar, asi como a argumentar
suficientemente sobre sus posibilidades y limites. Ese es precisamente uno de los cometidos
planteados en este trabajo.

En las siguientes lineas se reproduce el didlogo sostenido con el maestro Fernando Lozano
sobre este punto:

“LP: La Escuela de Iniciacion ademas de pensarse como un modelo que integra la musica y
la danza tiene también la parte de incorporar la musica tradicional mexicana o folclor, como
le queramos llamar y, de alguna manera, usted también me cuenta la experiencia en
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Hungria, que como sabemos, ahi hacen eso, ahi hacen una gran recuperacion de su cultura
y de sus tradiciones, y la idea es que lo llevan a su ensefianza. Entonces, cuando se propone
gue la escuela [me refiero a la EPIMD] integre esta parte, ¢ Por qué se consideré?

FL: ¢La parte folclorica?
LP: La parte folcldrica ¢ Cual fue el fundamento, a quién se le ocurre o cémo surge?

FL: Bueno, a mi no. A mi no, porque no me parece. Es mas, las escuelas de folclor, me parece
gue salen sobrando todas. No asi los investigadores de folclor, es otra cosa. Pero yo creo
que el folclor se aprende en el campo, en los pueblos, pues es el folclor, ahi. Que hay que
ensefarles para que toquen mejor, para que canten mejor, para que bailen mejor, si, pero
ahi estd, surge de ellos siempre. Por eso el folclor de Oaxaca pues es diferente al de Sonora,
y el de Sonora diferente al de Veracruz, y el de Veracruz diferente al de Guanajuato... épues
qué folclor vamos a ensefiar?”

Las ideas expuestas por el maestro Lozano son por demas sugerentes, pues podrian estar
incluso en perfecta sintonia con las posturas de los ethomusicdlogos contemporaneos, para
quienes, en efecto, la cultura musical se aprende en el contexto cultural comunitario que la
produce. Otra idea también bdsica en la ethomusicologia es que no podemos pensar en una
cultura musical, pues hay tantas culturas musicales como contextos culturales existen,
donde se generan estas practicas. El planteamiento deja abierta la posibilidad de reflexiéon
sobre estos puntos y las implicaciones que tienen en el campo de la educacién, que son los
gue interesa pormenorizar en este trabajo. A continuacion, retomo el didlogo con el
maestro Lozano:

“FL: Pero alguien lo... de la OllinYoliztli yo fui su fundador y director hasta que se acabd el
sexenio y al dia siguiente me echaron mis cosas a la calle. Pero pasaron los afios y me
volvieron a llamar y entonces estuve como tres afos o cuatro afos otra vez, y ya estaba lo
del folclor puesto ahi, no sé quién lo puso, pero entonces, yo decidi dejarlo, no, no trastornar
lo que ya estaba hecho éno? y después, pues ya no sé lo que ha pasado, porque ya no estoy
en contacto con ellos.

LP: Pero desde su concepcidn éno seria un elemento indispensable para una escuela de
iniciacion?
FL: No.

LP: Desde su concepcion, ¢no aportaria a la formacidon musical?

FL: No, no aportaria nada. Si hacemos una clase de folclor, en una escuela profesional, por
ejemplo, en el Conservatorio, en la Escuela Nacional o en la propia Ollin Yoliztli, para los que
estan terminando su carrera, que es aconsejable que tengan algunas materias optativas. El
violinista, que esta metido con el violin, puede estudiar dos afios de composicién, por
ejemplo, u otra cosa. Incluso hubo casos de musicos que pidieron ser admitidos en las clases
de danza. Entonces, eso es permeable, ino? Pero, entonces si se podria hacer una clase
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optativa de folclor, a los que ya saben musica y tocan, uno la flauta, otro violin, el otro es
director o lo que sea, pero quieren meterse en el folclor, entonces si dar una clase de folclor,
pero no para empezar a tocar la flautita de carrizo o los tambores, pues no, no lo veo.

LP: Violeta de Gainza, una pedagoga argentina, dice que lo ideal en un musico es que fuera
bilinglie, que se moviera tanto en la musica popular como en la académica. Entonces, écomo
mira usted esto? ¢ Nuestras escuelas tendrian que abrirse a ofrecer eso?

FL: Tendrian que permitirlo, vamos a empezar por eso, pero ninguna de esas opciones: el
jazz, la musica popular, el folclor, etc., debe de distraer al musico de su formacién, primero
es lo primero. Primero que escalas, los acordes, los arpegios, lectura...

LP: é¢Las herramientas?

FL: Las herramientas, si, y luego si quiere hacer una especialidad en jazz, pues puede hacerla,
0 en esto, o en otro, ¢si? Eso puede ser enriquecedor. Hay musicos excelentes que no son
capaces de tocar una pieza popular, si no se les pone el papel enfrente. Si les ponen el papel
enfrente y es musica popular, si la tocan, es decir, leen notas, muy bien, pero no tienen la
imaginacién o la capacidad de hacer las dos cosas.

LP: Hay maestros que dicen que los nifios que se forman, por ejemplo, tocando violin clasico
y popular, esos nifios desarrollan esta parte intuitiva, y que a la hora de ejecutar son mas
seguros en el escenario y a la hora de tocar son capaces de leer y desarrollar esta parte
intuitiva, cambian de tono una pieza facilmente, o sea, esa parte se vuelve muy organica y
eso se los ha aportado la musica popular.

FL: Si, si es muy posible, tenemos ejemplos como el jazzista este, Toussaint, que fallecio el
afio pasado. Excelente pianista, excelente pianista de conservatorio, de escuela, de valses
de Chopin y de sonatas de Beethoven y de todo, sin embargo, él se metid al Jazz, y en la
composicion lo hizo muy bien, eso quiere decir que las cosas no estan peleadas. Las
herramientas son las mismas, tocar las escalas, los acordes, los arpegios, el poder leer una
partitura, la musica, eso es basico, pues sirve para lo popular, para lo cldsico, paratodo sirve,
hay que tenerlo. Ya que se tiene eso, entonces, pueden hacer esa desviacion para otra cosa”
(Lozano, E-19 de mayo de 2013).

Considerando los testimonios en su conjunto, se puede observar la distancia de las

concepciones de Lozano con las de su equipo de trabajo, situacion que no deja de

sorprender. Al respecto se pueden hacer diversas conjeturas, una primera quiza referida a

la politica ejercida por el maestro, la cual hace pensar que dio cierto margen para la accion,

es decir, simplemente confié en su equipo, delegd funciones y dejé hacer.

Otra de las presunciones que se pueden hacer y que esta relacionada con la anterior, es que

el primer equipo encargado de la gestidon y planeacién de la propuesta contd con bases

solidas para dar cuerpo al proyecto y capacidad de agencia para tomar decisiones, por lo

gue la batuta para dirigir el programa educativo quedé completamente en sus manos. El

caso ilustra lo que en muchas ocasiones sucede, la cabeza se entera poco de lo que se trama
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en las bases. Finalmente, se puede aventurar la idea de que muy probablemente la atencidn
del maestro Lozano se concentraba en los dos proyectos con los que inicid su programa de
accién y quizd los mas lucidores de todo el complejo cultural, la Escuela de
Perfeccionamiento Vida y Movimiento y la Orquesta Filarmodnica de la Ciudad de México.

En relacion con la postura del maestro Lozano sobre este punto, Julio Herrera da su
testimonio, en el que se puede apreciar una percepcidn acertada sobre la perspectiva del
autor del proyecto Ollin Yoliztli, en relacién con el tema de la musica tradicional. Para Julio
Herrera es claro que el maestro Lozano esta convencido de la integracién de la musica y la
danza, pero no tanto de la incorporacidn del folclor; asi lo confirman sus palabras:

“El estd convencido de la integralidad, efectivamente [...] pero él desconocia mucho de la
musica tradicional mexicana éno? Ahi descubre muchas cosas y cuando sabe que hay una
propuesta de musica tradicional mexicana, ya no le es tan extrafio... finalmente no le parece
tan absurdo, aunque tal vez no esté tan convencido, tampoco le parece tan absurdo que
haya la practica de la musica tradicional” (Herrera, E-4 de enero de 2012:14).

Confirma también esta percepcion el comentario de Gonzalo Camacho, aludiendo a la
postura de los lideres:

“No creian tampoco mucho en la musica tradicional mexicana, lo tengo claro, como que no
sabian de qué se trataba. Los directivos no sabian exactamente qué iba a pasar con eso. [...]
Entonces, digamos, en el proyecto mismo, Lozano y Lizdrraga, de alguna manera apoyaban,
y Paty, que era la directora de la escuela, fue sensible para apoyar este proyecto, pero no
sabian tampoco exactamente cémo. Yo tampoco sabia exactamente como lo iba a hacer,
pero bueno, habia que hacerlo” (Camacho, E-6 de noviembre de 2012:10).

En relacién con los puntos de vista del maestro Lozano, resalto su acuerdo sobre los
beneficios que en la formacidn de un musico puede tener el dominio de los cédigos tanto
de la musica académica como los de la musica popular o tradicional, aspecto de interés para
dilucidar en el presente estudio.

Lo cierto es que, de acuerdo con los testimonios, se puede afirmar que al interior de la
EPIMD se cocind un proyecto educativo que partia de unas lineas basicas generadas en el
primer nivel de decisiones, pero en el camino se fue configurando a partir de la interaccion,
el intercambio y la negociacion de los participantes sobre un modelo que fue adquiriendo
rostro propio y que se construyo precisamente por el influjo de la accién cotidiana de esos
sujetos.

3.1.2 El programa inicial y su implementacion

A continuacidn, me enfocaré en la descripcidon de los aspectos concernientes al programa
inicial el cual establecia unos objetivos y contenidos claros, asi como una estructura
organizativa y un proceso de implementacion bien delimitados. Los testimonios de los
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maestros sobre estos elementos informan acerca de la trama de relaciones y significados
que se tejieron en el itinerario de conocimiento, asimilacion y negociacién de la propuesta.

Se tratd de un proceso que fue urdido en la interaccién de sujetos y saberes que procedian
de matrices culturales diferentes y que inevitablemente colocé a los protagonistas en un
campo de tensidon, donde no demord en aparecer la resistencia, la oposicion y el
desacuerdo. Hechos, por otra parte, nada extrafos pues son los que caracterizan a la
institucidn escolar

“como un espacio de confluencia, interaccién y negociacion de los elementos culturales de
sus distintos participantes, espacio donde se generan procesos de confrontacién, acomodo
0 apropiacién que se dan en el marco de ciertos limites institucionales y escolares y en la
interaccion de los sujetos. Esta dindmica cultural nos permite hablar de una nocién de
cultura de la escuela compuesta por significados, practicas y sentidos diversos. En ella se
construye la escuela dia a dia, su funcién real y suimportancia para los alumnos y maestros.”
(Sandoval, 2000:25).

Los elementos del programa, aun cuando estaban bien delimitados, no fueron planteados
sobre la base de una propuesta acabada, ya que, de acuerdo con los testimonios de los
maestros, en los inicios se establecieron algunas lineas y sobre ellas se fueron elaborando
colegiadamente los reajustes surgidos en la discusion y el debate. Lo anterior se llevé a cabo
en el transcurso de la implementacién del programa que se hizo mediante cursos de
capacitacién y de integracion de todos los musicos y maestros participantes.

Es de mi interés el analisis de este proceso desde la narrativa de los participantes, pues
revela los elementos que entraron en juego dejando al descubierto las posturas antagdnicas
ancladas en dos estirpes epistemoldgicas diferentes. La dicotomia se observa en relacién
no sélo a las concepciones entre las musicas, generada por la supuesta jerarquia entre la
musica clasica y el folclore, sostenida por un sector de los maestros, sino también, en
relacion con el enfoque de la propuesta pedagégica de vanguardia que trastocaba los
supuestos arraigados en la tradicién educativa mas afeja y vertical de estos actores
formados en la escuela conservatoriana.

Considero que el anadlisis permitira la discusién y reflexidén sobre el enfoque pedagodgico y
las estrategias de implementacién, en los que se objetivaron las creencias, anhelos y
aspiraciones de los actores pertenecientes a una generacién motivada por un profundo
compromiso de transformacidn social. La pedagogia que estuvo en la base de la EPIMD tiene
mucho que aportar en relacion con una mirada diferente de la educacién musical, que
todavia estamos lejos de conseguir en muchos de nuestros espacios académicos, dada la
permanencia de practicas educativas empantanadas en concepciones conservadoras y
epistemologias coloniales, hecho particularmente caracteristico del dmbito musical de
nuestro pais.
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De igual modo, el andlisis permitira la problematizacién de un tema que urge ser debatido
dada la presencia y vigencia de la dicotomia y jerarquizacién entre musicas existente en
nuestro medio musical y educativo. El punto es de interés, pues el fendmeno de
discriminacion musical existente refuerza y reproduce una discriminacion latente entre
culturas, grupos humanos, clases sociales y personas, que necesita ser visibilizado
(Mendivil, 2016).

A continuacidn, haré un repaso de los elementos del programa a través de lo dicho por
algunos de los maestros fundadores, que dejard ver los entretelones de la implementacion
de un programa, que pone al descubierto la trama social urdida en toda su complejidad, y
que considero servira para proceder a un ejercicio analitico de los puntos de interés de este
trabajo.

3.1.2.1 Los objetivos del programa inicial

Los objetivos bdsicos con los cuales arranca el proyecto en sus inicios, de acuerdo con lo
narrado por los maestros, son los siguientes:

e Sensibilizar y formar publicos
e Impulsar la formacién profesional
e Incorporar la ensefianza de la musica tradicional

Sobre los objetivos iniciales Gonzalo Camacho recuerda:

“A mi me impacté mucho porque nos dieron la primera propuesta, y estaban muy claros los
objetivos. Uno de ellos era sensibilizar, hacer publico. A mi me gusté mucho el proyecto,
porque la idea era hacer una escuela piloto, en donde se trabajara experimentalmente,
primero con una metodologia de ensefianza, para después en cada una de las delegaciones,
echar a andar otras escuelas de musica. Entonces, claro, era un proyecto de hacer musica
masivamente, con el fin de hacer publico, formar publico. Otro de los puntos que era
importante y que ahi es donde entrdbamos nosotros, era justamente investigar y trabajar
con la musica tradicional de México, era otro de los objetivos. Otro mas de los objetivos, era
pues, generar un semillero para posibles musicos que pudieran volverse profesionistas.
Entonces, digamos que éste era el sentido, hacer una escuela para ensefiar musica, a
muchos nifios, buscar de ahi, a los nifios que podian tener las posibilidades de seguir una
carrera profesional, los que no, no importaba, porque tampoco era ésa la idea. Estaba muy
claro que, la idea era que los nifios acabando la escuela de musica, podian seguir cualquier
carrera. No necesariamente tenian que ser musicos. Y el otro punto era que esa formacion
estaba complementada con la musica tradicional mexicana” (Camacho, E-3 de diciembre de
2012).
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Las declaraciones del maestro Camacho permiten inferir que la propuesta contemplaba
inicialmente la idea de la experimentacién de una metodologia de ensefianza, lo cual
concuerda con el concepto mismo de “escuela piloto”, que podria ser entendido a la
manera de un laboratorio de prueba de estrategias y métodos. Del mismo modo se observa
que la musica tradicional tenia en los inicios un papel de complemento de la formacién
musical general, pero que al paso del tiempo va modificando sus fines hasta convertirla en
un elemento clave de la propuesta.

Gerardo Carrillo coincide en asentar que los objetivos iniciales del programa fueron “la
formacién de publicos, la preservacion del patrimonio, que fue la parte del folclore -que por
ahide 84 y 85 Lozano quiso romper y que logramos mantener, demostrando la importancia
y todo lo demas-, la participacion en la formacién integral del individuo como tal y el
impulso de los estudiantes a las escuelas profesionales de musica” (Carrillo, E-17 de mayo
de 2013). Sobre los objetivos, el maestro Carrillo asegura “fueron estos principios los que
me han dado luz para trabajar el resto del tiempo [...] Y han sido motor de mi trabajo desde
entonces” (Carrillo, 2013:23).

En sus palabras se aprecia la trascendencia que en su vida y su proyecto profesional tuvo la
experiencia educativa en esa institucion; el maestro estd de acuerdo en afirmar que la
Escuela de Iniciaciéon lo formd, formd en él una filosofia de la educacién musical y artistica.
Su testimonio da cuenta de la afectacidn mutua, de la dialéctica que se establece en la
interaccidn entre sujeto e institucion. El sujeto en su accionar influye en la configuracién de
la institucidn al tiempo que la institucion deja su huella y encarna en la identidad del sujeto
construyéndolo, formandolo, definiéndolo (Elias, 2009).

3.1.2.1.1 Sensibilizar y formar publicos

El propdsito de sensibilizar y formar publicos conectaba con un principio basico de la
educacion general que era la formacidn integral de los educandos, establecido incluso como
un derecho constitucional.®? Sobre el tema, el maestro Carrillo apunta: “La integralidad
implicaba la sensibilidad en lo artistico” (2013:23), por lo que se buscaba educar la
sensibilidad en los lenguajes del arte para con ello contribuir a la educacidn integral. Una
de las categorias que adquirieron relevancia en el momento fue precisamente la de arte
integral,® que hacia referencia explicita a la integracién de las artes en la educacién,

82 En el segundo parrafo del articulo tercero de la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos se
establece que: “La educacidén que imparta el Estado tendera a desarrollar armdénicamente todas las facultades
del ser humano y fomentara en él, a la vez el amor a la Patria y la conciencia de la solidaridad internacional,
en la independencia y en la justicia” (Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, 2002).

83 Este concepto guid las practicas culturales de muchas instituciones del ambito de la educacion artistica en
los afios setenta, como fue el caso de los CEDART (Centros de Educacion Artistica) pertenecientes al INBA, que
basaron su pedagogia en la integracidn de las artes.

136



elemento presente en la propuesta, pues inicié justamente con la unién de la musica y la
danza.

El maestro Gerardo Carrillo habla acerca del objetivo de la educacién integral del proyecto:

“En la parte educativa, es importante destacar esto que sefialaba como un movimiento
social que venia de los movimientos de los sesenta en general, donde una perspectiva era
la educacién integral, en el sentido de que ésta debia incidir en el drea psicomotora,
afectiva, intelectual de las personas y en su entorno social. Se planteaba -ademds de cubrir
esta necesidad-, que no era un problema de la educacién artistica, sino un problema de la
educacién en general, [por lo que] ademds de entrar a contribuir a esta drea, el propio plan
curricular de la escuela implicaba esta vision integral a partir de estos elementos para cada
uno de los ninos” (Carrillo, 2014:1).

En el testimonio del maestro Carrillo estd presente la perspectiva social que marcé a su
generacion, la cual fue plasmada en el planteamiento pedagégico y fue la que impulsé el
proyecto hacia pretensiones formativas de dimensiones mdas amplias. La sensibilizaciéon
musical no se limitaba a capacitar en la ejecucién de tal o cual instrumento, sino que se
gueria realmente incidir en el desarrollo general del educando y como consecuencia en la
transformacion de la sociedad. De ahi que las asignaturas que fueron consideradas estaban
orientadas a cubrir un espectro extenso de necesidades formativas. Aspecto que abordaré
con detalle mas adelante.

3.1.2.1.2 Impulsar la formacion profesional

Otro de los objetivos que se plantearon al inicio fue el de impulsar la formacién profesional.
Para alcanzar este objetivo se consideré indispensable promover la ensefianza masiva para
acercar la musica a todos y todas, de acuerdo con la idea original de Fernando Lozano. Es
decir, se queria dar la posibilidad de experimentar con las expresiones de la musica y la
danza a la mayor cantidad de nifios y jovenes. La ensefianza no estaba enfocada a la
formacién de musicos, se trataba de una formacién para la vida, sin embargo, se pensaba
que una de las consecuencias de la ensefianza masiva era que permitiria tener una
poblacién amplia con formacién musical basica, lo que facilitaria el camino a aquellos
estudiantes que desearan proseguir con estudios especializados y que tuvieran expectativas
hacia la profesionalizacién. Este acercamiento, sin duda, propiciaria la detecciéon temprana
de vocaciones, elemento fundamental para quien desea dedicarse profesionalmente a este
campo de conocimiento. Se creia, entonces, que entre mas amplio fuera el grupo de nifios
educados musicalmente, mas amplia la posibilidad de captar a aquellos con interés
especifico por los estudios musicales de mayor exigencia, de esta manera la factibilidad se
abria a un nimero mayor de probables candidatos para la profesionalizacién musical. Con
este objetivo se pretendia impulsar el desarrollo musical del pais.
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3.1.2.1.3 Incorporar la ensefianza del folclor

El modelo tenia su fundamento en una concepcién de educacidn artistica integral con base
en la cultura propia. De ahi que en los inicios se contempld la ensefianza del folclore como
un elemento que complementaria la educacion musical general. No se tenia una idea
precisa sobre este rubro del programa y los objetivos no estaban claramente delimitados.
Fueron los propios maestros quienes tomaron la responsabilidad del area, Gonzalo
Camacho, Guillermo Contreras y José Luis Sagredo, integrantes del grupo Jaranero, que
dieron cuerpo al drea de musica tradicional, con un enfoque, objetivos y contenidos,
apuntalados en sus incipientes conocimientos en la investigacidon de la musica tradicional y
en su experiencia directa en comunidades de diversas regiones del pais. La perspectiva de
la musica tradicional que traian los maestros se desmarcaba radicalmente de las visiones
folclorizantes y estereotipadas, que en ese entonces eran practicadas en las escuelas de
danza folclérica, donde, por cierto, alguno de ellos habia trabajado. Julio Herrera comenta
gue desde el lugar donde ellos se colocan y conciben la musica tradicional,

“hay una critica, si no destructiva, si sefialante de todo lo que se conformé en los cuadros
folcldricos que trabajaba el INBA, principalmente, en donde los conjuntos de musica
tradicional que grabaron discos, pues eran grupos demasiado plastificados, demasiado
encuadrados, con un rollo muy, muy folclérico. Este... dicen “No, es que esa no es la tradicion
éno?, esa es una imagen que tenemos de la tradicion, pero esa no es la tradicién”. Entonces
en las investigaciones se dan cuenta de que existe una riqueza muchisimo mds que el
conjunto de Medellin de arpa jarocha o de Lino Chavez y de esos grupos que participaron
en el cine mexicano y demas, que hay muchisimo mas riqueza en las posibilidades musicales
de la musica tradicional, incluso en una misma regién los estilos cambian, la musica huasteca
no es Unica, sino la musica huasteca tiene sus diferencias en Hidalgo, no se toca igual en
Tamaulipas, en Guanajuato o en Querétaro o en San Luis Potosi o en Veracruz. La musica
huasteca, como trio huasteco, tiene sus diferencias muy palpables, aunque es musica
huasteca en cada regién tiene estilos diferentes. Entonces se empieza a descubrir la riqueza,
no solamente la propuesta de lo que se escuchaba en las peliculas o se escuchaba en los
discos de la XEW y demas, sino pues es que hay muchisimo mas que eso éno? (Herrera, E-4
de enero de 2012:14-15).

3.1.2.1.3.1 Perspectiva cultural de la musica tradicional

A continuacion, Julio Herrera da una explicacidn, refiriéndose a la musica tradicional de la
gue ellos partian:

“...no era la musica que se escuchaba en la radio o se oia en la televisién o se veia con los
ballets folcléricos, no. Esa musica tradicional mexicana era generalmente resultado de
investigaciones de campo, con los musicos tradicionales, en las regiones culturales del pais,
en donde se hizo una extensa investigacion sobre las formas, las técnicas musicales de las
diferentes regiones, eso fue muy importante. Entonces, de pronto surgian instrumentos

138



pues que ni los mismos musicos clasicos o académicos se imaginarian ¢no? Empezaron a
aparecer instrumentos de origen barroco, todavia vigentes en México, que empezaron a
tocar los nifios, rabeles y arpas pequefias, tocando danzas con reminiscencias barrocas que
impactaban a la gente cuando los veian tocar rabeles y arpas pequeiiitas” (Herrera, E-4 de
enero de 2012:7-8).

Entonces, los materiales que utilizaban, es decir, repertorio e instrumentos, eran resultado
de las investigaciones que ellos directamente hacian, pues paralelamente a su actividad
docente, la mayoria de los maestros del drea de folclore que estuvieron al principio, se
formaban como estudiantes en la recién iniciada carrera de etnomusicologia de la entonces
Escuela Nacional de Musica de la UNAM, hoy Facultad de Musica (JH, 4 ene 2012, p. 8).

“Y de ahi, de esa base de conocimiento no folclérico, entre comillas, no folclorizado en el
sentido de lo que la gente conocia en los ballets folcléricos o de lo que veia en la televisidon
o en laradio, que provenia de investigaciones in situ, con la gente, con los conocedores, con
los maestros. Con esas bases traiamos nosotros la ensefanza a los nifios, en musicas pues
gue no eran tampoco muy conocidas ¢no? Y se rompe justamente con el pardmetro
acartonado que se habia tenido sobre la musica tradicional mexicana éno? Se rompe con
esa imagen y empiezan a surgir musicas que no tan facilmente se podian escuchar en algun
medio, ni se podian ver. iPor qué? Porque eran resultado de investigaciones, generalmente
todo eso. Todo ese material éno? Entonces se empieza a consolidar el area de musica
tradicional mexicana, con mucho éxito” (Herrera, E- 4 de enero de 2012:8).

Fue asi como, en el proceso de construccidon y desarrollo del plan inicial en el area de
folclore, la accidn participativa de los maestros repercutio en la ordenacién de un espacio
donde se encarnaron y materializaron sus aspiraciones y en el que, sin duda, fueron
objetivados sus anhelos, deseos y convicciones. El proceso en si mismo es ilustrativo de la
incidencia de los sujetos en la configuracion de la institucion® y en la construcciéon de una
propuesta de educacidon musical que se alimenta de la musica tradicional y el folclore, y que
va tomando la forma de un modelo alternativo basado en los principios de la tradicién oral.

El interés de este punto es central para este trabajo, por lo que dedicaré un espacio para la
disertacion sobre el tema, donde ampliaré los elementos de analisis que permitieron arribar
a algunos de los hallazgos que se obtuvieron como resultado de esta investigacion.

3.1.2.2 El programa de estudios y sus contenidos

El programa de estudios estaba organizado en tres niveles, que de acuerdo con la
reconstruccién que se ha hecho a partir de los testimonios de los maestros, se puede

84 “L os espacios educativos concretos forman pequefios pero muy complejos y heterogéneos mundos, en los
que aquellos sujetos que intervienen en la educacion —maestros, alumnos, padres de familia, autoridades,
sindicato y demas grupos de la comunidad educativa— se relacionan constantemente y construyen sus
propias practicas” (Calvo, 1997).
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visualizar de la siguiente manera donde se intenta dibujar un primer mapa curricular del
programa inicial:

Escuela Piloto de Iniciacion a la Musica y a la Danza
Programa
NIVELES Grados | 1°TAfo 2° Ao 3" Afio 4° Afio 5° Ao 6° Ano
Sensibilizacion -Sensibilizacidn
-Expresion corporal
-Percusiones
-Flauta dulce
-Violin
Fundamentacion -Solfeo
-Coro
-Técnica de instrumento
(piano, violin, flauta,
guitarra)
-Instrumentos folcléricos
-Organologia
-Expresion corporal
Especializacion -Solfeo
-Coro
-Técnica de instrumento
(piano, violin, flauta,
guitarra, etc.)
-Camerata
-Instrumentos folcléricos
-Conjuntos instrumentales
-Expresion corporal

Cuadro 6. Bosquejo de un primer mapa curricular
Sobre el programa, el maestro Camacho indica que:

“..estaba dividido en tres partes, cada parte tenia dos afios, la primera era de
sensibilizacion, la segunda era ya la enseflanza de un instrumento, y la Ultima parte era la
preparacidn para ver quién podia seguir o quién no. Entonces, la primera parte era mucho
de sensibilizacién, la siguiente parte era de dar fundamentos, eso de solfeo, todo lo que
tiene que ver con las bases del aprendizaje de la musica, tanto técnica como la parte
digamos de solfeo, coro y el ultimo afio, pues ya llevaban conjuntos instrumentales y se
hacia un poco mas el trabajo de agrupaciones. Inclusive habia una camerata y habia un coro
de nifios. Ese era en principio el planteamiento original, que se modificé con algunos
instrumentos que consideraban los nifios tenian que empezar aprender [desde chiquitos,
como es el caso del] violin (Camacho, E- 3 de diciembre de 2012:5).

En la fase de implementacidn se fueron realizando ajustes a los contenidos, a partir de las
discusiones de todo el colectivo sobre la pertinencia de asignaturas, momentos y secuencias
de programacion, asi como muchos otros aspectos que fueron motivo de la negociacién que
se llevd a cabo a través de las reuniones colegiadas donde se discutia y debatia al respecto.
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Los detalles del proceso de construccion colectiva y los vaivenes que conllevd su pacto seran
expuestos en el siguiente apartado.

3.1.3 Las estrategias de implementacion del programa

Como una de las estrategias iniciales para la implementacion del programa, fueron
convocados personajes relevantes, figuras destacadas en los distintos campos del saber
musical, para coordinar cada una de las areas de especialidad. Al respecto, Guillermo
Contreras comenta:

“...entonces, fueron ideando un cuerpo magisterial con gente, con la que era un honor
trabajar como Manuel Sudrez, que era el encargado de la Academia de Violin, con Rubén
Islas que era el encargado de la Academia de Flauta, con Felipe Ledesma, de canto coral,
Leopoldo Téllez, de violoncello, etc.; claro, con esto estoy diciendo que se pensé en un
instrumental bdsico de arranque para que los nifios tuvieran acceso a la musica académica,

|II

pero también a la musica tradicional, folclérica, le decian, con figuras de primer nive
(Contreras, E-24 de mayo de 2013).

También, como parte de las estrategias, se lanzé una convocatoria abierta para conformar
los equipos de trabajo, a la que respondieron muchisimos maestros, de entre los cuales se
eligieron a aquellos que cumplian con el perfil deseado, segun recuerda la maestra Kamen:
“...fuimos haciendo entrevistas personales y fuimos haciendo una seleccién por afinidades.
La idea era algo asi como compartir... cdmo llamar, una ideologia, una filosofia, que tenia
que ver con la educacién musical y dancistica” (Kamen, E-15 de diciembre de 2011). Con el
grupo de maestros seleccionados, agrega la maestra Kamen “...se hicieron algunos cursos
especificos para aquellos que iban a desarrollar la actividad docente, en donde yo
personalmente di musica y movimiento” (Kamen, E-2011).

3.1.3.1 Etapa de preparacion

La EPIMD inici6 sus actividades formalmente el 21 de marzo de 1981, sin embargo, el
programa tuvo una preparacion previa que consistid en una serie de cursos impartidos por

Il

especialistas de reconocido nivel. Gerardo Carrillo recuerda: “...el proyecto arranca en
septiembre de 1980 con unos cursos de actualizacion e integracidon educativa” (E-17 de
mayo de 2013). También se organizaron actividades integradoras donde los propios
maestros preparaban cursos sobre su drea de especialidad y los impartian al resto del grupo.

Acerca de estas experiencias, el maestro agrega:

“...nos integraron, para mi era novedoso, sesiones de integracién social comunitaria entre
nosotros, nos acercamos, nos hicimos un tanto amigos... Iniciamos la aventura de la
instalacion de la escuela con mucha alegria y disposicién. Eso creo que si se logré en esa
primera etapa, lo mismo los musicos ortodoxos formales que venian del conservatorio -de
las cuerdas, de los alientos- que los que venian del drea de folclore y entramos con muchas
ganas para trabajar” (Carrillo, E-2013:3).
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Sobre el mismo punto, el maestro Gonzalo comenta:

“Si, habia un plan de implementacién, porque, de hecho, fuimos contratados antes de tener
las clases, y se nos pagaba por asistir a estas reuniones, que, durante este proceso de
implementacion, también fue un proceso de preparacidn, de tomar cursos de pedagogia
musical en general, y algo que me pareci6 muy importante de este proceso de
implementacion, es que cada uno de los profesores que éramos de alguna manera
responsables desde un area, diéramos clases a los demas compafieros. Como una practica
gue permitiera, por un lado, conocer lo que cada uno de nosotros hacia, conocernos no
solamente, como musicos -yo conocia a muchos de los musicos que venian de la Orquesta
Sinfénica Nacional-, sino como profesores, conocer cudles eran las implementaciones
pedagdgicas|...]. Lo que quiero decir es que si hubo un proyecto de implementacién
adecuado, a tal grado que nosotros tuvimos una capacitacion y después empezamos a tener
a los nifios y durante ese proceso también se acabaron de disefar los programas, se
implementaron una serie de estrategias y de medidas de como ibamos a trabajar antes de
que llegaran los nifios. Entonces, creo que si estaba pensado orgdnicamente el proyecto de
implementacion” (E-3 de diciembre de 2012).

La etapa de preparacién y todas las actividades de induccién, hablan de un programa
concebido y planificado estratégicamente. Se trataba de acciones que tenian objetivos
claramente delimitados: brindar las bases psicopedagégicas, sensibilizar sobre la propuesta
y generar un colectivo bien integrado. Es de destacar que, de acuerdo con lo sefialado, los
programas se terminaron de disefiar en el proceso de implementacién, lo que abrid la
posibilidad de que se pudieran incluir en la marcha los puntos de vista y propuestas de los
maestros.

Los cursos de integracidn y capacitacidon que recibian de especialistas de diversas disciplinas
fueron espacios de construccidn colectiva del proyecto, pues abonaron a la precisién de los
objetivos y a la definicién de contenidos, asignaturas, y en general a la organizacion
educativa. Sin duda todo el conocimiento que les aportaban los cursos contribuyé a dar una
dimensiéon mas amplia a los conceptos y categorias de las cuales partian. Se nutrieron de
muchas ideas y muchas teorias que fueron abordadas en la etapa de preparacion y los
cursos de capacitacidén e integracion.

La fase de capacitacién fue fundamental y en ella participéd un grupo de pedagogas
argentinas quienes contribuyeron a dar cuerpo al enfoque pedagdgico y la perspectiva del
arte desde la cual se estaba partiendo, que fue la que al final dio fundamento al proyecto.
En la siguiente parte dedicaré un espacio para detallar la actividad del grupo de maestras
argentinas.

Otra accidn que se llevd a cabo para imbuir a los participantes en la filosofia del proyecto
fue que se colocd en sus manos el documento rector:
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“En las primeras reuniones nos dieron a conocer el documento rector donde estaba todo el
proyecto de la OllinYoliztli. Nos pidieron que lo leyéramos, que lo estudiaramos y lo
discutiéramos en sesiones colectivas, se discutid y se dio a conocer el proyecto. Y eran
discusiones donde estaban presentes profesores tanto del drea de musica, como del area
de danza y los que estdbamos conformando, por decirlo asi, la parte de musica tradicional
mexicana. Yo creo que la discusién fue muy interesante, pero, sentia que algunos profesores
estaban pasando por alto el proyecto, como que no lo habian leido o tampoco les interesé
mucho por dénde iba. Aunque la directiva fue muy clara en ese sentido, en tratar de darle
continuidad a todo el proyecto. Entonces, para mi estaba muy claro de qué se trataba, pero
también estaba muy claro que habia profesores que no estaban tan compenetrados, ni tan
comprometidos, ni tan interesados. Entonces, yo recuerdo que si hubo una serie de sesiones
y por supuesto asesorias, para resolver las preguntas que cada uno de nosotros pudimos
tener. Yo me entrevisté no solamente con la directora, sino con parte del equipo de trabajo
y todas las dudas y las cuestiones que yo queria hacer, se resolvieron. El proceso de
implementacion, en términos generales fue adecuado” (Camacho, E-3 de diciembre de
2012:2).

El testimonio muestra que se quiere hacer participe al docente del proyecto y sus objetivos,
estrategia que habla del nivel de involucramiento que se desea propiciar en los maestros,
mediante el estudio y discusion del plan general, sin embargo, desde los inicios afloran las
primeras resistencias. Lo interesante a destacar de este proceso es que, a partir de los
primeros encuentros entre profesores, se empiezan a ver claramente las tendencias y se
hacen evidentes las resistencias de los maestros especificamente del drea de musica cldsica.
Por lo que desde el principio se inaugura un campo de tensién, una arena en la que
guedaran perfectamente establecidas las posiciones de dos grupos, uno representado por
los maestros que pertenecen al area cldsica y otro por los maestros que pertenecen al area
de folclore.

Sobre este aspecto, el maestro Gerardo Carrillo afirma que “la propuesta representd para
muchos la oportunidad de ver a la educacién desde otra perspectiva [...] tenia dentro un
enfoque mucho mas social” (E-17 de mayo de 2013). Puntualiza que, en los inicios, no hizo
mucho ruido el enfoque del proyecto, pero después “generd una diseccién. Nos fuimos
hacia dos terrenos” (Carrillo, 2013), dos tendencias entre maestros.

3.1.3.2 Operacion del programa y estructura organizativa

La operacién del proyecto se llevé a cabo a través de una estructura conformada por
coordinaciones. Los coordinadores eran programadores y responsables del seguimiento del
area de su especialidad, tenian a su cargo a un grupo de maestros y a un numero
determinado de becarios. El coordinador, ademds de disefar el programa, guiaba y
supervisaba el trabajo de maestros y becarios. Se encargaba de que el maestro en
formacién adquiriera las bases psicopedagdgicas necesarias en el plano tedrico y en la
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practica educativa, que le permitieran cubrir los requisitos indispensables para aspirar a
convertirse en maestro titular de la asignatura.

Cecilia Montiel recuerda: “...habia un maestro que hacia el programa, era el coordinador
del area; entonces, se seguian los programas y les daban seguimiento, entraban a las clases
para ver cdmo estaban, nos daban tips... fue verdaderamente enriquecedor” (Montiel, E-4
de enero de 2012). Sobre este punto Camacho comenta: “El programador hacia el
programa, y habia maestros que implementaban el programa. Y cada maestro tenia, a su
vez, becarios. Porque la idea del proyecto era que se formaran también profesores dentro
del proyecto, y la idea era que los profesores surgieran dentro de la practica docente misma
(E-3 de diciembre de 2012:5-6).

El proceso inicié de la siguiente manera:

“En principio fueron reclutando a los profesores que consideraban podrian ser los
disefiadores de los planes de estudio y después a los profesores que podrian formar el
equipo. Entonces en una primera convocatoria, se reunieron los profesores que iban a tener
este cargo de programadores, asi les llamaban, y platicaban con ellos para plantearles el
proyecto. Posteriormente, se invitd a los demas profesores, y yo fui, digamos en esta
segunda convocatoria. Fui a entrevistarme, en este caso, con la maestra Patricia Novelo”
(Camacho, 2012:5-6).

La estructura organizativa como se ve estaba pensada como medio para la formacién
docente. Es de resaltar que el aspecto formativo fue un elemento muy presente en las
distintas actividades que desplegaba el proyecto Ollin Yoliztli en todos los espacios del
conjunto cultural. Desde el director de orquesta, que no sélo se encargaba de desempeiiar
esta tarea artistica, sino que debia formar en esa especialidad, pasando por los copistas,
escribanos de la musica, que tenian que preparar partiturasy partichelasy, a su vez, ensefiar
la técnica de la escritura, hasta los técnicos lauderos y luteros que ademas de reparar los
instrumentos debian formar en estos saberes.

3.1.3.3 Supervision, asesoria y seqguimiento psicopedagdgico

Otra de las estrategias para la implementacion del programa fue que se cred un area de
psicopedagogia que se encargaba de proporcionar las bases suficientes para el desempefio
educativo, ademas de organizar diversas actividades. Gerardo Carrillo da su testimonio
sobre el equipo psicopedagdgico de Patricia Novelo integrado por Arturo Torres vy Silvia
Calderdn, y senala que, entre otras, la funcidon de estos profesionales era apoyar la labor
educativa de los maestros, musicos para quienes resultaba extrano y desconocido este
trabajo pedagdgico, asi recuerda:

“Entonces, ellos tenian toda una estructura, a base de formatos en donde nosotros
teniamos que reportar semana por semana. En las primeras etapas era un mentadero de
todo: Ay, otra vez y no sé qué, y no sé qué tanto asunto. Y habia que reportar que el nifo
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no sé qué. Muchos conceptos que no estaban en nuestro vocabulario, como atencion
personalizada. Teniamos que atender de manera personal a cada uno de los chicos, e irlo
jalando de acuerdo con sus intereses y necesidades. Eso no estaba en la cabeza de los
grandes maestros de la musica, hasta ese momento. Por ejemplo, eso, o reconocer su
distinto origen, el asunto de la diversidad de los muchachos para poder canalizarlos. Ellos lo
tenian claro, y a base de formatos, que, por una parte, eran personalizados del maestro por
alumno, o cuadros por alumno, donde vaciabas cada uno de los parametros principales de
esta situacién y otro donde teniamos sesiones por darea, por grupo o colegiadas de las
distintas dreas de las que se conformaba la escuela en este proceso. Y habia algo que no sé
si te contaron, que era el Villandmetro, iera sensacional! A Paty se le ocurrian muchas cosas
Yy Nos ponia a jugar con esas cosas Yy al final funcionaba. Entonces, el Villandmetro era una
lista que se ponia en la puerta de la oficina de la direccién de Patricia semana con semana,
calificando a los que habian entregado o no sus formatos, asi fue todo el primer afo, hasta
gue nos educamos. Eran informes y reportes de participacion en distintas actividades, algo
gue muchos odidbamos, pero que al tiempo reconociamos que era importante y le daba
cohesion y sustento a toda esta parte de la formacion” (Carrillo, E-17de mayo de 2013:4).

Julio Herrera comenta sobre este proceso:

“iQué teniamos qué hacer? jAh! Pues teniamos que llevar clases de psicologia infantil, de
pedagogia, de sistemas didacticos, de expresién corporal, este... de foniatria, etcétera,
etcétera. No solamente teniamos que llevar clases, no. A nosotros nos daban... un bonche
de este tamafio, de controles de lectura, sobre las etapas de aprendizaje del nifio y sobre
las particularidades en cada una de las etapas de desarrollo del nifio. Teniamos que leer
todo eso. [...] Todo eso lo tuvimos que hacer durante dos afios [...] todos los maestros que
entramos al inicio como fundadores de la escuela” (Herrera, E-4 de enero de 2012).

Gonzalo da su punto de vista sobre el equipo psicopedagdgico:

“Ellos nos daban muchos documentos. Nos ensefiaron también a hacer planes de clase, para
dar un seguimiento. Nosotros teniamos que hacer un plan mensual de clase y hacer el
reporte. Teniamos que entregar los reportes de las actividades que se llevaban a cabo, habia
un buen control del trabajo que hacia uno en clase, entonces, habia juntas constantemente.
Juntas que les llamaban de drea y juntas por nivel, estos tres niveles que te decia, cada uno
constituia dos afios, implicaba que habia que hacer juntas con todos los maestros de ese
nivel, para ver cémo iban los alumnos, que todos participabamos de alguna manera del
aprendizaje. Entonces, detectdbamos si habia nifios problema, qué problemas tenian, si
daban lata en todos lados o no, en fin. Creo que también era muy importante porque nos
permitia, por un lado, saber detectar qué es lo que estaba pasando con los demds
profesores en las demas asignaturas, y podiamos establecer un trabajo mucho mas
colegiado. Toda esa parte creo que fue muy buena, de hecho, para mi fue importante,
porque fue lo que me ensefid y me marcé como maestro de musica, porque uno esta
preparado con la musica, pero no necesariamente con la pedagogia, entonces todo ese
entrenamiento previo y luego, digamos el ejercicio ya de la docencia, a partir de este tipo
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de esquemas, pues para mi fue como la mayor ensefianza” (Camacho, E-3 de diciembre de
2012:8).

Los testimonios son reveladores de la implementacién de estrategias de seguimiento que
hablan de la seria organizacion del proyecto. Se trataba de medidas de apoyo a la formacién
de los estudiantes, sin duda de enorme valor para el buen funcionamiento del proyecto
educativo y el logro de los objetivos. Al mismo tiempo, dejan ver lo significativo que fueron
como soporte y sustento a la labor educativa de los maestros, quienes se beneficiaron
enormemente de estas experiencias para su propia formacién como profesionales de la
educacion, que de hecho los marcé influyendo en el desarrollo que cada uno tuvo en su
vida posterior.

Ademas de lo anterior, los testimonios permiten observar que el tipo de propuesta que se
promueve estaba apuntalada en un enfoque educativo que pone en el centro al estudiante,
sus necesidades, sus caracteristicas y particularidades culturales, todos ellos principios del
movimiento de renovacién educativa (Montessori, Decroly, Freinet, Dewey, etc.), a los que
se suman las premisas de la educacién por el arte (Read, 1955) y la educacidon musical activa
(Orff, Kodaly, Willems, otros). Es decir, se estd ante una propuesta de vanguardia en el
terreno de la educacidon musical, muy de avanzada para el medio musical mexicano del
momento, que quiza no estaba todavia preparado para cambios tan drasticos, pero que sin
duda logré mover la conciencia de muchos y dejo su huella al paso del tiempo.

3.1.3.4 Los cursos de capacitacion. Presencia de las pedagogas argentinas

Como se expreso en la parte anterior, durante la primera etapa hubo una serie de cursos
preparatorios que fueron impartidos por figuras destacadas del ambito musical mexicano,
asi como por profesionales de origen argentino. Una influencia importante la marcaron
precisamente las ideas renovadoras de un grupo de maestras argentinas que habian llegado
a Meéxico, no todas provenientes del exilio,® pero si portadoras de un pensamiento
incluyente y latinoamericanista, educadoras que tuvieron una injerencia directa en la
elaboracién y enfoque del modelo educativo de la EPIMD. A continuacién, expongo el
testimonio de Maria Branda,® una de las protagonistas pertenecientes al equipo de
maestras argentinas que participaron activamente en la etapa inicial de la EPIMD.

85 El movimiento cultural en toda América Latina fue producto de los movimientos sociales surgidos del
enfrentamiento con las estructuras endurecidas de los gobiernos militares de varios paises de Latinoamérica.
A nuestro pais llegaron intelectuales, artistas, educadores, cientificos que fueron abrigados por el gobierno
mexicano tras su huida de las persecuciones militares de las cuales fueron objeto. En el terreno de la educacion
(Alfonso, 2013) muchos de estos personajes llegaron como exiliados politicos y se integraron a la vida nacional,
aportando sus conocimientos, ideas y perspectivas, contribuyendo significativamente al enriquecimiento
cultural de México. Este fue el caso de las educadoras argentinas que participaron activamente en la fundacién
de la EPIMD.

8 La maestra apoy6 fundamentalmente el area de artes plasticas.
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Sobre su experiencia, la maestra Branda apunta:

“El proyecto de la EPIMD, contempld la preparacién y la capacitacion de los docentes
aspirantes a formar parte del plantel, a través de cursos preparatorios de pedagogia, musica,
expresion corporal y sensibilizacidn artistica, impartidos por profesores de reconocimiento
en sus especialidades, como los equipos de Violeta de Gainza,® Cecilia Kamen,8 vy Ia
pianista Edith Preston, todas ellas de Argentina, simultdaneamente con profesores de
trayectoria artistica y musical de México” (Branda, comunicacién por correo electrénico 28
de julio de 2013).

El primer contacto con este grupo de profesionales de la educacidn artistica y musical de
reconocimiento internacional es muy probable que lo haya establecido Cecilia Kamen,
quien formaba parte del circulo de tomadores de decisiones, pues dada su amplia
experiencia en los dmbitos de la danza, la musica y la musicoterapia, se puede suponer que
tenia bien identificados a los expertos que podian abordar los temas que interesaban al
proyecto.

En relacidon con los profesores que formaron parte de la planta magisterial, la maestra
Branda recuerda: “Dentro de los docentes argentinos nos encontrdbamos Perla
Szuchmacher, Teresa Franconetti, Pablo Steimber y Maria Branda” (Comunicaciéon por
correo electrénico 28 de julio de 2013). La maestra afirma que todos estaban involucrados
y compartian los principios de las corrientes pedagégicas de avanzada en las que se habian
formado en su pais. Sobre las perspectivas innovadoras y la influencia determinante que
éstas tuvieron en la definicidn del rostro que adquirié la propuesta, Maria Branda seiala:

“La convocatoria a especialistas de Argentina, formados en corrientes alternativas de la
educacion, aporté propuestas pedagogicas en las distintas dreas que dieron un perfil
dindmico, creativo, en esos comienzos, abriendo un debate amplio sobre las formas de
interpretar los problemas educativos en el arte. Con influencias desde Piaget a Emilia
Ferreiro, pasando por Sara Pain, Rolando Garcia, y continuando con los tedricos de la
“Escuela Nueva” y de la “Educacion por el arte” (Comunicacidn por correo electrénico 28 de
julio de 2013).

El testimonio de la maestra Branda nos pone al tanto de las corrientes de pensamiento que
estaban en la mira de las educadoras argentinas. Se trata de matrices teéricas diversas, que
eran artifices de innovaciones tedrico-practicas y de movimientos antiautoritarios en el
campo de la pedagogia, que fueron la base del proyecto educativo y las que nutrieron y
dieron sostén a la propuesta. El testimonio también deja ver que fueron ellas las que

87 pedagoga musical argentina de trayectoria internacional, con especializacién en Educacién Musical,
Psicologia Social y Eutonia. Es autora de mas de 40 publicaciones, muchas de ellas traducidas a diversos
idiomas. Es presidenta honoraria y fundadora del Foro Latinoamericano de Educacién Musical.

8 La maestra llegd a nuestro pais invitada por el INBA para participar en la creacion de la carrera de
Musicoterapia, proyecto que no pudo ser concretado.
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hicieron posible un contacto mas estrecho con las corrientes pedagdgicas de vanguardia en
el dmbito de la musica y la expresién corporal que florecian en el pais del sur.

3.1.3.4.1 Las pedagogas argentinas en la perspectiva de los maestros mexicanos

Por su parte los maestros mexicanos dan su testimonio acerca del impacto decisivo que
tuvo el trabajo del equipo psicopedagdgico y de las maestras argentinas en la configuracion
de su ser docente, en la cimentacidn de la perspectiva de educacidn artistica y musical que
estaban adoptando, y en la construccién de sus metodologias y herramientas didacticas.

Gerardo Carrillo recuerda que fue el equipo psicopedagdgico, junto con las aportaciones de
las maestras argentinas lo que los fue capacitando y dotando de herramientas tedricas y
metodoldgicas. Hace referencia a un elemento que estaba presente en la propuesta que se
fraguaba y que tenia que ver con la base social de la perspectiva que traian las maestras
argentinas, desde la cual concebian al arte como parte del desarrollo humano y como un
bien que debia estar al alcance de todos. Asi lo explica el maestro Carrillo:

“Llegaron en la primera etapa, junto con Cecilia Kamen, Maria Branda y algunos otros.
Arturo Torres tuvo que ver en esto, Maria Branda mucho, Perla Szuchmacher, por supuesto,
gue tenia esa parte argentina, derivada de la formacidon académica de los argentinos, donde
el arte tiene esta prolongacién mds cercana a las personas, ¢no? El artista no es una persona
gue esta dentro de una cépsula de cristal, sino todos tenemos un poco de artistas. Esta parte
la traian ellos en su bagaje, y esto entrd en una toma y daca, con la formal forma de ensenar
de los maestros escolasticos, académicos [formados en el modelo de conservatorio]”
(Carrillo, E-17 de mayo de 2013:7).

En el mismo sentido, el maestro Camacho ilustra sobre los apoyos brindados por los
expertos y el tipo de lecturas y autores que les acercaban para nutrir su conocimiento y para
resolver problemas concretos:

“Entonces, era asi: ¢cdmo resuelvo esto?, tenia yo la asesoria de un pedagogo y de una
psicéloga, entonces yo los utilizaba, nos daban materiales, leiamos muchos materiales.
Todos los textos de Violeta Hemsy, de hecho, Violeta nos dio un curso. En ese tiempo lef
toda su obra, lo de Murray Schafer, lo de Emma Garmedia, una argentina que tiene también
varios textos, lo de Willems, Dalcroze, Suzuki, vimos muchas cosas de Suzuki. Pues
basicamente fue una compenetracion en todas las distintas metodologias de la ensefianza
musical que estaban muy en boga en ese entonces” (E-3 de diciembre de 2012:8).

En el enunciado del maestro se observa el acercamiento que tuvieron a los principales
autores de la pedagogia musical activa, que habian refrescado el ambiente educativo de
aquellos afios, transformando la ensefianza de la musica de nivel inicial.

La formacidn recibida estaba enfocada prioritariamente a propiciar la experiencia sensible,
por lo que los cursos y la literatura que se abordaba se dirigian a ese fin; al respecto,
Camacho senala: “Francisco Nufiez, también nos dio un curso de sensibilizacion musical,
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porque estaba esa idea al inicio, que tenia que ver con la sensibilizacidén, no de ensefiarle
[al nifio] un solfeo mas light, sino realmente sensibilizarlo” (Camacho, 2012:8).

Se trataba de

“buscar ciertas experiencias mas vivenciales, mas que intelectuales, y para eso yo creo que
uno de los cursos que fue también muy bueno, el que nos dieron las companieras que venian
de Argentina, como Cecilia Kamen, que ella traia todo un bagaje en la educacidon musical y
dancistica, junto con ella venian varias compafieras argentinas, Perla Szuchmacher y otras.
Perla era una de las programadoras, a su vez tenia otras profesoras que no recuerdo ahora,
pero fue todo un curso sobre expresion corporal, Perla daba esta parte de expresion
corporal y aparte danza, ella era de expresién corporal” (Camacho, 2012:8).

La maestra Elisa Aldama resalta los cursos especificos sobre educacién musical infantil
impartidos por Violeta de Gainza, y afirma que los cursos abordaban cuestiones que ya se
hacian en Argentina, pero aqui todavia no, y que para ellos fueron importantisimos pues los

"

introdujeron en el conocimiento de la pedagogia musical. Recuerda que: “...un aspecto
esencial era el del juego, en ello hacia mucho énfasis la maestra Violeta, habia que atraer al
nifio con juegos; una cancion debia hacerse con movimientos y jugando” (Aldama, E-13 de

mayo de 2013).

Otro elemento importante era que debia ponerse cuidado a la hora de elegir el repertorio;
se debia empezar por lo que ya conocian, por lo mas cercano y se debian tomar en
consideracion las posibilidades vocales de los nifios. Reitera que todas esas técnicas
pedagdgicas se desconocian acd y fueron estos cursos los que permitieron a los maestros
adentrarse en las nuevas metodologias. También resalta, como importante aportacion, la
iniciativa de la maestra Maria Branda para la creacion del taller de artes plasticas, que hacia
eco de laidea de arte integral que permeaba el ambiente de la educacién artistica y que fue
una valiosa alternativa para las horas libres, quedandose por mucho tiempo como una de
las asignaturas y que fue impartida por el maestro Héctor Ugalde.

Gerardo Carrillo, por su parte, subraya el impacto que tuvo en ellos la amplitud de la
perspectiva de las pedagogas argentinas, que evidentemente venia nutrida de otros campos
de conocimiento como las ciencias sociales y las humanidades, segiin se puede cotejar en
su dicho: “la influencia de todos estos compafieros argentinos que vinieron con una
formacién humanistica y social mayor que la nuestra, en el sentido de que tenian ya
compenetrado mas los conceptos intelectuales que se mecian alrededor de la formacion
estética y artistica en general” (Carrillo, E-20 de mayo de 2014:2-3).

Al mismo tiempo, resalta el nivel de concientizacidon que tenian estos protagonistas como
parte de su formacion universitaria y como consecuencia de la experiencia politica por la
gue habian atravesado, apenas unos anos atras. Asi lo expresa:
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“...tenian ahi una formaciéon mas social, marxista, en esos tiempos, eso era. Aqui habia una
vision mds conservadora del socialismo y por lo mismo, se aplastaba facilmente. Alld hubo
una explosién que si fue mas universitaria, mas académica y que la pagaron caro con las
dictaduras militares, pero bueno, esta gente salié de alla y vino a sembrar aqui cosas... [...]
tenian conocimientos de pedagogia tanto mds profundos en relacidn con nuestra drea y
vinieron y los compartieron (Carrillo, 2014:3).

Con toda certeza, un factor determinante en todo el proceso de arranque e implementacion
del programa fue la presencia de las pedagogas argentinas, que traian consigo un bagaje
sustancial de una pedagogia critica y una vision del arte con perspectiva social, apuntalados
en referentes tedricos de vanguardia como se vera a continuacion.

3.1.3.4.2 Las argentinas coetdneas de los maestros fundadores

Las aportaciones de las maestras argentinas eran realmente de avanzada, tenian su base en
propuestas pedagdégicas muy abiertas, que desafiaban los modelos establecidos y ponian
en jaque las practicas educativas de la vieja guardia academicista. Las pedagogas argentinas
eran coetdneas de la generacién de los jévenes maestros mexicanos fundadores del area
de folclore, dignas representantes del movimiento latinoamericanista surgido del activismo
politico que se habia generado en varios paises del sur del continente. Compartian
tendencias ideoldgicas, reivindicaciones politicas y sociales, y contenidos estéticos vy
culturales; se trata de sujetos implicados en una historia comun (Ardstegui, 2004).

Se percibe entre ambos grupos la existencia de una gran empatia generacional dada por las
mismas aspiraciones emancipadoras y de igualdad social que compartian, propias del
tiempo que les tocd vivir, por lo que no es lejano pensar que quiza leian a los mismos
autores, o que cantaban las mismas musicas, aquellas surgidas de los movimientos de
protesta, tanto de América Latina, como de todo el mundo,?® incluida la musica del folclore
latinoamericano que circulaba alrededor del orbe, gracias a la difusion en el exilio que
hacian grupos tan embleméticos como Inti illimani o Quilapayin.®®

La proximidad cultural que los vincula aflora en la siguiente referencia de Gonzalo Camacho:
“...los educadores y pedagogos musicales que vienen de Argentina también estan metidos
en esta idea del movimiento latinoamericano, claro, llegan a darnos cursos y lo primero que
dicen, miren aqui tenemos una transcripcién de una samba o de una chacarera, una
chamarrita, entonces era como retomar toda esa musica” (Camacho, E-8 de marzo de
2014:12). Era musica que ellos ya conocian e incluso habian tocado con algunos de los
musicos del exilio. Esos eran los referentes comunes que los hermanaba y los hacia

89 Desde Bob Dylan, Joan Baez, pasando por Joan Manuel Serrat, Paco Ibafiez, Jacques Brel, Silvio Rodriguez,
Violeta Parra, Victor Jara, Alfredo Zitarrosa, Mercedes Sosa, Chico Buarque, etc.

90 Fue muy conocido el activismo politico que estos grupos realizaron en el exilio, en Europa y muchos paises
del mundo, a través de la musica, con conciertos masivos que convocaban a grandes cantidades de jovenes
llenando estadios y foros diversos.
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participes de un mismo tiempo social, donde la musica y la educacién eran considerados
valiosos medios de transformacion social. La experiencia histérica comin de estos sujetos
hace evidente el “...encabalgamiento temporal y la convergencia de historias entre las
generaciones que se suceden y que en cada momento de su trayectoria conviven con otras”
(Arostegui, 2004:111).

Retornar a la musica tradicional, a la musica propia, reivindicarla y utilizarla como medio de
comunicacidn, expresién y protesta, fue una de las acciones politicas de las juventudes del
movimiento latinoamericanista y en la que se reconocieron estas generaciones (Pujol, 2007;
Santos, Petruccelli y Morgade, 2008; Velasco, 2004). Por lo que en principio, éste era un
aspecto compartido por los maestros argentinos y maestros mexicanos que convergen en
el proyecto de la EPIMD.

Por otra parte, retornar a la musica de la propia cultura y utilizarla como medio para la
educacion, fue también un principio sostenido por los grandes pedagogos musicales
europeos de la primera mitad del siglo XX (Orff, Kodaly, Willems, otros), quienes afirmaban
que la mejor iniciacion musical del nifio era a través de la musica de su propia cultura.
Premisas bastante bien apropiadas por las pedagogas argentinas quienes traian consigo
estos antecedentes formativos, adquiridos desde la temprana década de los sesenta, en la
gue su pais habia ejercido un liderazgo pedagdgico en toda América Latina (Gainza,
2013:56). Estos elementos estuvieron presentes a través de ellas y entraron en juego en el
naciente proyecto Ollin Yoliztli.

Es asi como la fuerza y los impetus transformadores de ambos grupos de artistas
educadores, argentinos y mexicanos, se sumaron para coincidir en un afortunado momento
de apertura en un proyecto de educacién musical que les daba la posibilidad de construir
una propuesta de alcances verdaderamente “revolucionarios” para el momento. Toda esta
experiencia de vida de esta generacion esta en la base de la propuesta que se estd
fraguando y que desemboca en la delineacién de un modelo alternativo de educacién
musical el cual interesa detallar en este trabajo. Modelo que, incluso, hoy en dia, tiene
mucho qué decir.

Mds adelante abordaré con minuciosidad la manera en que emerge el modelo alternativo
en cuestion y los elementos sustantivos que lo identifican. Antes de dar paso a ese
momento, deseo detenerme en la descripcidn de las resistencias que opusieron algunos
maestros a las medidas innovadoras que se querian instituir, pues representan una
oportunidad para reflexionar sobre puntos que son centrales y donde se estan jugando
posturas epistemoldgicas y metodoldgicas que conviene dilucidar.
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3.1.4 Resistencias, objeciones y modificaciones

Muchas de las ideas renovadoras que encerraba la propuesta, se vivian por parte de los
maestros de “clasico” como verdaderas afrentas a la tradicion académica y a los métodos
convencionales de ensefianza de la musica, de ahi que las respuestas y reacciones se
dejaron sentir desde el inicio de la experiencia. A continuacién, haré un repaso de las
principales resistencias que se dieron por parte de algunos de los docentes, de acuerdo con
la narrativa de los maestros fundadores que participaron en esta investigacion. Considero
gue su revision ha sido de sumo interés pues permite una reflexidn sobre las implicaciones
metodoldgicas y epistemoldgicas del modelo que se estd proponiendo, y que, al ser
contrastado, curiosamente entra en franco didlogo con los procedimientos enclavados en
las practicas culturales que construyen conocimiento musical por via de la oralidad.

Los maestros que se mostraban abiertos a las innovaciones eran los del area de folclor,
organologia y algunos del drea de sensibilizacidn.

Paradéjicamente, algunas de las practicas innovadoras a las que oponian resistencia los
maestros, resultan ser precisamente prdcticas que caracterizan y son consustanciales a los
procedimientos de transmisidn de las culturas musicales de tradicién oral. De ahi que es
interesante observar que varios de los puntos sobre los que se ejerce oposicion por parte
del medio académico, en el ambito de las culturas de tradicion oral son practicas comunes,
congruentes con sus mecanismos de cultivo, reproduccién y apropiacion. Esta situacion estd
sugiriendo que la musica tradicional tiene en su naturaleza, que es dinamica, germinal
(Camacho, 2009), elementos de innovacién y vanguardia, pues sus procedimientos caminan
a la par y concuerdan con los preceptos sostenidos por las pedagogias de avanzada.

Vista asi, la musica tradicional encierra una riqueza, una sabiduria en sus procedimientos
regenerativos, que le permite ser actual, pues hace fluir organicamente el saber ancestral
en armonia con la naturaleza humana y en didlogo con la realidad y el tiempo que la genera,
dotandola de vitalidad y fuerza proyectiva. En este sentido es posible conjeturar que la
musica tradicional, contrariamente a lo que se podria suponer, posee un caracter
innovador, pues corre en paralelo y cumple a cabalidad con las premisas impulsadas por
pedagogias abiertas y con perspectiva de futuro.

El repaso de los aspectos que fueron motivo de conflicto, me permitird hacer un esbozo de
algunos de los puntos que permiten la reflexién sobre sobre asuntos directamente
vinculados al tema central del presente estudio:

e Negativa a que todos tomaran todas las materias.

e Rechazo a la incorporacién del folclore.

e Incomprensidn de la iniciacidn musical mediante un periodo de sensibilizacion,
¢para qué sensibilizacion? Es una escuela de musica.
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e Disconformidad por la incorporacién de la asignatura de expresion corporal ¢para
qué?
e Desaprobacidn a la idea de abordar la ensefianza grupal de los instrumentos.
e Desconocimiento del sentido de laimparticidn de la asignatura de organologia ¢ para
qué?
3.1.4.1 Programa pensado de manera unitaria: todos toman todo

En sus inicios el programa fue pensado de manera unitaria, no estaba separada la educacién
por areas, todos los nifios recibian la ensefianza de la musica cldsica y la musica tradicional;
la intencion era precisamente su integracion. La maestra Cecilia Montiel, fundadora del
proyecto en la asignatura de Conjuntos Corales comenta: “El programa planteaba una idea
gue era super importante, iniciar a los nifos tanto en la musica cldsica como en la musica
tradicional al mismo tiempo, es decir, que se enriqueciera una parte con la otra” (E-4 de
enero de 2012). Asi describe las asignaturas que se cursaban en el programa inicial, “...todos
los nifios llevaban musica tradicional, todos llevaban organologia, para el conocimiento de
los instrumentos, tanto clasicos como tradicionales, aprendian a hacerlos” (Montiel, 2012).
También comenta que cursaban flauta y percusiones como instrumentos obligatorios, asi
como expresién corporal y conjuntos corales, eran las asignaturas que comprendia el
programa. (Montiel, 2012).

De acuerdo con lo dicho por los maestros, el plan de estudios original se fue modificando a
partir de las reuniones de integracion, donde se dio un proceso de negociacién sobre
algunas cuestiones que eran puntos muy sensibles para el drea de cldsico. Los maestros se
oponian a las ideas nuevas, por lo que eran puestas a discusién algunas de ellas y de ahi se
hacian las modificaciones en el proceso. Asi que hubo un estire y afloje para determinar
asignaturas y contenidos, y para negociar su permanencia o modificacién. EI maestro
Camacho se expresa al respecto:

“Laidea original era que todos los nifios pasaran basicamente por todas las areas, de hecho,
el primer quiebre, desde mi punto de vista, fue que muchos maestros se opusieron
justamente a que los alumnos pasaran por diferentes materias. Claro, pero en el inicio del
arranque no quedod de otra, todos de alguna manera tuvimos que asumir que eso estaba
pasando. La Unica modificacién es que instrumentos tradicionales de México se convirtié en
una opcidn. Pero, digamos que no se limitaba, o sea los nifios podian tomar otro
instrumento y ademas tomar instrumentos tradicionales” (Camacho, E-3 de diciembre de
2012:4).

La idea de que pasaran por todas las asignaturas no se entendia, pues comiUnmente en las
escuelas profesionales el alumno se enfoca a su instrumento y a las asignaturas especificas
para adquirir las bases de la lectoescritura musical. El alumno debe concentrarse en ello y
todo lo demas se ve como pérdida de tiempo. La intencion de este programa era que los
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ninos pasaran por diferentes y variadas experiencias que contribuyeran al desarrollo de su
sensibilidad y a la identificacién de sus potencialidades e intereses. Se queria con ello
generar “...una vision multiartistica, pluriartistica para que de ahi [los nifios] partieran a
seleccionar -a partir de su vocacion o de su propio talento- los caminos mds adecuados
(Carrillo, E-17 de mayo de 2013:8). Otra de las intenciones era no hacer distingos entre
musica clasica y musica tradicional, se trataba de integrar, de colocar en el mismo nivel las
diferentes expresiones culturales, sin detrimento de ninguna, justamente con el afan de
abrir la perspectiva de lo musical hacia los diversos modos de existencia, empezando por el
reconocimiento de lo propio.

3.1.4.2 Reacciones que desatd la propuesta de inclusion del folclor

La incorporacion de la musica tradicional mexicana no fue sencilla. Desde el inicio hubo
criticas y enormes resistencias para su aceptacion por parte de los profesores del area de
musica clasica, quienes rechazaban y se contrariaban por la presencia de esta musica en la
escuela. Sobre las reacciones que desatd la propuesta de inclusidon del folclor en el
programa educativo de la EPIMD, la maestra Kamen rememora:

“Me tocd en esa época una actitud muy generalizada, lamento tener que comentarlo, pero
la gente que estaba en esto, si si guardan memoria, van a estar de acuerdo con lo que digo
[...] En ese momento el folclor mexicano era desdenado. jSemejante riqueza!, que creo que
no hay vida que alcance para conocer todo el folclor, con todas sus caracteristicas. Era
absolutamente desdefiado” (Kamen, 2011:11).

Por su parte el maestro Julio Herrera, recuerda: “...al principio fuimos muy criticados por el
area de musica clasica. Los maestros del darea de musica clasica, como que no... como que
no estaban de acuerdo en que la escuela Ollin Yoliztli tuviera musica tradicional mexicana.
Muchos estaban renegando de que existiera eso” (Herrera, E-4 de enero de 2012).

Los testimonios de los maestros fundadores muestran la jerarquizacién existente en el
campo de la educacién musical, que hace inadmisible |la entrada a los ambitos sagrados de
la academia, los conocimientos que son diferentes a los valorados por la tradicidon
occidental europea, en este caso, los de la musica tradicional mexicana.

3.1.4.3 El folclor en la academia, un campo de tension

Las experiencias narradas ponen en evidencia un campo de tensiones que tiene una larga
historia y que denota creencias muy arraigadas. Realidad que encubre la herencia de un
pensamiento colonizador (Gdmez y Mignolo, 2012; De Sousa; 2011, y otros) sobre la musica
gue es poco cuestionado. Es hasta muy recientemente que el tema esta siendo debatido

{

(Small, Molino, Regelski, y otros), con la intencién de “..desmontar algunos de los
mecanismos que operan en una cotidianidad que sin plantearse demasiadas preguntas

suele aceptar el paradigma de musica occidental como musica universal” (Giordano, 2016).
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Queda claro que la presencia de la musica tradicional en espacios académicos es todavia un
tema escabroso que perturba estructuras de pensamiento muy afincadas en las
concepciones y jerarquizaciones que ha reproducido la cultura occidental. La situaciéon
existente plantea el desafio de problematizar la diversidad de las culturas musicales y su
manera de existencia en las instituciones y escuelas profesionales de musica, puntos de
interés para el andlisis de esta investigacion.

3.1.4.4 Negativa a iniciar la formacion a través de un periodo de sensibilizacion

El periodo de sensibilizacion que habia sido contemplado no era comprendido por los
maestros en los inicios del proyecto,

“Decian que la escuela era de musica, escuela profesional de musica, no era escuela de
sensibilizacidn, cuando la sensibilizacion debe ser la base de todo. Los universitarios, todo
mundo [tendria que partir de la sensibilizacidén] eso sirve en la UAM, eso funciona al meterse
a problemas concretos, sirve para esto. Y no habia esa sensibilidad [por parte de los
maestros] para ubicar a la musica un poco mas alla de la sala de concierto” (Carrillo, E-17 de
mayo de 2013:9).

La reaccion de los maestros formados en la vieja escuela conservatoriana, es congruente
con un modelo centrado en el cédigo escrito, que parte de una idea racional de la musica
donde se abordan de manera directa -sin que exista de por medio la experiencia sensitiva-
los aspectos tedricos y técnicos necesarios para iniciar el conocimiento del lenguaje de la
musica y para el aprendizaje de la ejecucion de algun instrumento. Dada la dificultad que
representa el dominio de todos estos elementos, cualquier otra actividad se la ve como
distractor de lo fundamental.

Hay que seialar que los autores de la pedagogia musical activa fundaban sus preceptos en
las aportaciones del movimiento de la Escuela Nueva, de ahi que basaran sus metodologias
en un enfoque de la iniciacién musical que ponia en el centro del proceso educativo, al nifo,
sus necesidades e intereses. Desde esta perspectiva se priorizaba la experiencia sensible y
la actividad espontanea del nifio, por encima de los conceptos y la teorizacién. Este era el
enfoque que estaba en la base de la propuesta de la EPIMD y el que fundamentaba la idea
de destinar dentro del programa un periodo al proceso de sensibilizacion.

Por otra parte, es de interés subrayar que, en el ambito de la musica tradicional, existen
experiencias de sensibilizacidon que se dan de manera natural y que forman parte de las
practicas culturales en las que todos participan, pues van unidas a sus fiestas, ceremonias,
festejos y todo tipo de actividad comunal que les congrega. Cuando los nifios inician el
aprendizaje de un instrumento traen ya un bagaje de conocimientos adquiridos en la
dindmica misma de los procesos culturales y a través de mecanismos de observacion e
imitacion. Los nifios aprenden y memorizan los cantos y danzas casi de manera
imperceptible, y en dichos procesos intervienen formas de asimilacién intuitiva, sensitiva,
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motivada por los significados presentes en las practicas culturales de los mayores. En ellos
la musica juega un papel central junto con muchos otros cddigos, donde ademas de
aprender, construyen y forjan su identidad.

3.1.4.5 Expresion corporal ¢ para qué?

El maestro Carrillo explica la extrafieza por parte de los maestros ante una asignatura como
expresion corporal: “éPara qué expresion corporal? No lo comprendes de entrada, bueno,
expresion corporal pues para la coordinacion fina, psicomotriz, para el contacto con el
cuerpo, para el reconocimiento del mismo, para la expresion propia” (E-17 de mayo de
2013). En esos momentos la idea de la ensefianza de la musica con el cuerpo no cabiaen la
perspectiva dominante de los maestros de raigambre académica, que entienden a la musica
desde su racionalidad y todavia estan lejos de comprender la participacién del cuerpo en la
producciéon sonora.

Una aportacion clave en este sentido venia dada por las educadoras argentinas que habian
formado escuela a partir de la influencia de Dalcroze,®! autor del método pedagdgico
musical activo que destacaba “la importancia del movimiento corporal y la percepcién
musical a través de la totalidad del cuerpo y no solamente por el oido” (Vernia, 2012:1).

Patricia Stokoe fue una de las autoras que se nutrié de esta metodologia, asi como de las
ideas sobre el movimiento y la conciencia corporal de Feldenkrais y Laban, influencias que
le permitieron concebir su propia idea sobre el lenguaje del cuerpo. Fue creadora del
concepto de expresidn corporal-danza, que era una manera de denominar a la danza libre,
aquella que cada cual es capaz de crear. Se trataba de una concepcidn que entendia a la
danza como una forma de comunicacidn al alcance de todos y un medio para la expresion
libre, que se queria sirviera al nifio para manifestarse “a través del juego corporal, ayudando
a enriquecer este juego y a encontrar en la unién organica del movimiento, de la musica, de
la palabra, del silencio, los medios auténticos de la expresién creadora...” (Stokoe, 1967:10).
Fue Patricia Stokoe, una maestra argentina reconocida internacionalmente por sus
aportaciones a la educacion del cuerpo, cuyas ensefanzas contribuyeron a la comprensién
del estrecho vinculo existente entre musica y movimiento, quien influyd de manera

91 “Este pedagogo y compositor suizo, se oponia al aprendizaje mecanico de la musica. A través del
movimiento corporal trabaja la educacion del oido y el desarrollo perceptivo del ritmo” (Vernia, 2012:2). De
acuerdo con Silvia Del Bianco “La ritmica Jaques-Dalcroze es un método de educacién musical que relaciona
los lazos naturales y beneficiosos entre el movimiento corporal y el movimiento musical, llevando de este
modo a la persona a desarrollar sus facultades artisticas. A través de la estimulacién de la motricidad global,
la percepcidén y la conciencia corporal se desarrolla, trabajandola de manera particular, la sensaciéon muscular
que permite sensibilizar al musico en el rol fundamental que su propio cuerpo tiene para poder conseguir asi
una mejor transmision de su musicalidad [...] Este trabajo se basa en el desarrollo del sentido kinestésico a
través del cual el movimiento corporal se relaciona con el movimiento sonoro, creando imagenes
audiomotrices que constituyen un repertorio de percepciones que, a su vez, permitira enriquecer la
musicalidad del alumno” (2007:24-25).
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definitiva en el pensamiento de las pedagogas argentinas que se formaron en su escuela y
gue posteriormente trajeron sus ensefanzas a los maestros de la Eescuela de Iniciacién.

3.1.4.6 Desaprobacion a la idea de abordar la ensefianza grupal de los instrumentos

El aprendizaje de un instrumento en el marco del modelo occidental representa una
experiencia en solitario, drida y poco disfrutable para quien la realiza. La ensefianza
individual de los instrumentos es uno de los dogmas mas arraigados en el pensamiento de
los musicos académicos, para quienes es inadmisible su aprendizaje en grupo. Esa era una
cuestion que interesaba transformar en el arranque del proyecto Ollin Yoliztli, pues ademas
de los aspectos metodoldgicos implicados, se queria abarcar a una poblacién mayor de
estudiantes, lo que seria posible si se ponian en marcha estas estrategias de aprendizaje;
asi lo deja ver el maestro Camacho:

“...laidea era experimentar con un trabajo de ensefianza masiva, porque la idea era crecer.

Y entonces... creo que ése fue uno de los puntos de discusion mas fuertes, porque
independientemente de que nos dieron cursos de cdmo se podia ensefiar, por ejemplo,
piano a los nifos, teniendo seis pianos a la vez, o a los grupos de violin, teniendo varios nifios
tocando a la vez, finalmente habia oposicion. En los pasillos, habia maestros que
refunfufiaban un poco, diciendo que eso no era lo adecuado, que a los nifos se les tenia que
dar clases individuales. Y ahi es donde yo me percataba que no estaban entendiendo
claramente el proyecto” (Camacho, E-3 de diciembre de 2012:3).

La narracion de Camacho muestra la postura rigida de algunos maestros y su oposicién a
experimentar con formas alternativas para la ensefianza especializada de los instrumentos,
gue era una de las cuestiones en las que se queria incidir a partir de cursos que los
capacitaran en el manejo de metodologias emergentes para la ensefianza en grupo.®?

La ensenanza grupal fue un aspecto sumamente valorado por los autores de la pedagogia
musical activa,®® que tenian en el aprendizaje colectivo uno de sus principios esenciales. En

92Hoy en dia existe la evidencia de un proyecto exitoso basado precisamente en la ensefianza grupal de los
instrumentos: se trata del modelo de aprendizaje iniciado por el Sistema Nacional de Coros y Orquestas
Juveniles e Infantiles de Venezuela y reproducido en muchos paises del mundo. Inspirado en este modelo,
Fernando Lozano, con el apoyo de Eduardo Mata, fundé en México en 1989 el Programa Nacional de
Orquestas y Coros Juveniles de México (Palacios, 2012), que en afios recientes ha derivado en el Programa
Orquesta Escuela Carlos Chavez. Su metodologia estd basada en la ensefianza musical en grupo, donde la
orquesta constituye el ambiente social de aprendizaje. El proceso de ensefianza se fundamenta en la practica
musical desde el primer contacto, donde es posible advertir dos premisas fundamentales que le son
caracteristicas, la primera: se aprende a tocar tocando y la segunda: juntos aprendemos, unos con otros. El
Programa Orquesta Escuela estd formalmente constituido y cuenta con la capacidad de certificacién de
estudios de nivel Licenciatura en quince especialidades. (Véase: http://snfm.cultura.gob.mx/).

% Habria que hacer notar que los autores de la pedagogia musical activa se enfocaron, sobre todo, en la
educacién musical escolar de nivel inicial. En este ambito se trabaja en grupo y la finalidad es la formacion
integral y el acercamiento y la sensibilizacién del nifio al lenguaje de la musica. Para ello proponia la utilizacion
de instrumentos de facil acceso para él (xil6fonos, metaléfonos, carrillones, percusién pequenia, etc.), que le
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este sentido destaca la metodologia propuesta por Shinichi Suzuki, principalmente
enfocada a la ensefianza especializada del violin,  y que paulatinamente se fue
extendiendo y adaptando a la ensefianza especializada de otros instrumentos. Una de las
estrategias utilizadas por este autor era precisamente la ensefianza en grupo, pues habia
descubierto en sus investigaciones que sus alumnos se sentian mucho mas motivados para
aprender, y asimilaban mas facilmente la técnica cuando la enseflanza ocurria junto con
otros®® (Bossuat, 2007).

Por otra parte, es importante observar que el aprendizaje grupal es uno de los elementos
centrales que caracterizan a las formas de transmisidén oral de la musica, por lo que
considero un aspecto de interés para este trabajo de investigacidén y que sera retomado y
analizado en sus peculiaridades y posibilidades didacticas y metodolégicas para la
educacion.

3.1.4.7 Organologia épara qué?

En los inicios, no se entendia la finalidad de considerar una asignatura como la organologia
en un programa de formacion musical de nivel inicial. La iniciativa es por demas interesante
y denota una planificacién reflexionada que tiene como propésito producir un adecuado
acercamiento de la poblacién infantil al mundo de la musica. En una primera instancia, la
intencién era dar a conocer a los estudiantes la amplia gama de instrumentos existentes y
los principios de produccién de sonido que les caracteriza, para que no sélo optaran por los
mas conocidos, como el piano, violin o la guitarra, sino que se trataba que tuvieran el mapa
completo para que de ahi pudieran elegir dentro de una gama mas amplia.

Al respecto, Guillermo Contreras recuerda: “Yo supongo que en ello tuvo que ver mucho
Paty Novelo [...] no estoy cierto de que me hayan invitado como para organologia, si
pensaban en un area en donde se viera acustica y demas, éno?” (E-24 de mayo de 2013). La
idea era que la asignatura sirviera para orientar a los estudiantes en la eleccién del
instrumento, pues

permitieran obtener resultados rapidos, en virtud de que su naturaleza le impone vivir el aqui y ahora. Al nifio
le gustan los retos, pero éstos deben ser graduales, es decir, deben provocar en él la sensacién de éxito
inmediato para mantener vivos el entusiasmo y el interés.

% En el dmbito de la educacidén musical especializada, se estd hablando de la ejecucién de instrumentos
musicales de mayor complejidad, que requieren de un trabajo mas detallado de la técnica y un tiempo de
estudio mas amplio y constante para lograr su dominio, de ahi los argumentos del trabajo individualizado. Sin
embargo, ésas fueron precisamente las aportaciones que hizo Suzuki para trabajar la ensefianza especializada
del violin de manera grupal.

% Para Pichdn Riviere (1999), el ser humano es un ser de necesidades que sélo se satisfacen socialmente, de
ahilaimportancia de la experiencia grupal y de manera especifica del grupo, como campo operacional natural
donde tiene lugar la interaccidn entre lo psicosocial y lo sociodindmico.
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“no siempre la gente iba realmente a la carrera que correspondia a su perfil. Hay veces por
imposiciones familiares, hay veces por desconocimiento [...] Y, entonces ahi si hubo Ila
propuesta de que, si la materia era mas amplia, en organologia, donde pudiéramos ver
sistemas clasificatorios, organografia, esto es, los instrumentos que existen minimamente
en la orquesta sinfénica, los mas representativos de México y los mds representativos del
mundo, nuestros educandos iban a poder tener una visién mucho mas amplia, incluso para...
porque, ademas, eso también lo discutimos, para que de ahi pudieran ir surgiendo los
posibles futuros etnomusicélogos, musicélogos, investigadores, profesores. Eso ocurrid,
muchos se formaron en esas profesiones con éxito. [...] Para ensefiarles acustica, les
ensefiaba junto a una teoria muy bdsica de acustica, una teoria aplicada para que ellos
entendieran. Bueno, los aeréfonos funcionan de esta manera, los membrandéfonos de esta
otra, los idedfonos de esta y lo que determina sus cualidades son ésto, ésto y ésto. Cuando
ellos tenian conciencia de eso y como se generaba el sonido, podian incluso inventar e
inventaban, yo les ponia a hacer chirimias y hacian chirimias dobles o hacian cosas.
Construimos fagotes diatdnicos con poliducto, construimos arpas con madera de huacal y
con latas ensambladas, construimos marimboles, raveles, guitarrillos, construimos
cualquier cantidad de cosas (E-24 de mayo de 2013:3-5).

Sin embargo, es importante sefalar que:

“el objetivo no era hacer instrumentos, era un recurso para que entendieran como era la
acustica. Les ensefiaba cémo eran los conductos, haciamos pruebas de como generaban el
sonido en las lenglietas, en la trompetilla, en la boquilla de copa, etc. Entonces ellos podian
deducir y hacer sonar lo que fuera. Les ensefiaba sistemas clasificatorios [...] y los escuincles
los manejaban perfectamente bien, y no para que los aplicaran, que los podian aplicar, sino
porque en los sistemas clasificatorios, pienso que esta integrada toda una reflexién de cdmo
funcionan los instrumentos (Contreras, E-24 de mayo de 2013).

Los cursos de integracidn y los cursos que recibian de especialistas de diversas disciplinas
fueron espacios de construccién colectiva del proyecto, que sin duda abonaron al
replanteamiento de los objetivos, ademas de que le daban una dimensién mas amplia a los
conceptos y categorias de las cuales partian. Un ejemplo claro es la manera en que el area
de organologia adquiere un sentido muy expandido de sus objetivos y finalidades, pues,
entre otras cosas, también se tenia la intencién de introducir a los estudiantes en el mundo
sonoro y fomentar una visién mas abarcadora, mas abierta del hecho musical, y segun
afirma el maestro Carrillo: “...se trataba de entender el sonido como fenédmeno estético y
social, como lo es, éno? La profundidad del alcance de lo musical, de todo lo que se escucha,
no solamente la parte musical, sino las drdenes, los susurros, los gritos, todo forma parte
de la sensibilidad hacia el sonido” (E-20 de mayo de 2014).
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En esta perspectiva se percibe la influencia del pensamiento de Murray Schafer (1986; 1992;
1998; 1994), °® que habia sido ya asimilado por la pedagogia argentina. Con este
conocimiento que implicaba una nocién distinta del fendmeno sonoro, también se
preparaba el oido del nifio para la musica contempordnea, que era otra de las intenciones,
de acuerdo con lo que refiere Gerardo Carrillo: “...Ia formacién dentro del plano de la musica
contemporanea que implicaba pues una nocién distinta de la melodia, del sonido como
efecto sonoro de por si, del ruido como antimusica, etc.” (Carrillo, E-20 de mayo de 2014).
Se tenia ademads la idea de que la organologia no sélo aportaba conocimientos sobre la
acustica, sino que involucraba el trabajo manual, pues comprometia el manejo y fabricacion
de instrumentos, por lo que su aprendizaje implicaba una formacién integral. Esta
asignatura se volvié muy importante y de las mds gustadas por los estudiantes (Herrera,
comunicacion personal, 2014).

La organologia y la forma en que fue planteada esta asignatura en la EPIMD, es una
propuesta que contribuye precisamente a avanzar hacia una idea plural de musica en
relacion al sonido (Giordano, 2016), que ayuda a superar las jerarquias impuestas entre
musicas de distinta procedencia y a combatir la discriminacién musical, que refleja y
acentua fuertemente la discriminacion social.

3.1.5 Revelacion de dos tendencias antagdnicas

Las resistencias y objeciones antes aludidas, no se eliminaron del todo. Hubo importantes
avances en cuanto al cambio de mentalidad de algunos maestros, que fueron aceptando
ciertas modificaciones, pero hubo otros que definitivamente no cedieron. La situacion se
sostuvo un cierto tiempo, a través de la negociacién de contenidos y métodos de trabajo y
mediante el estire y afloje de posturas, pero en el fondo la tensidn no se resolvid, mas bien
se fueron marcando dos tendencias muy claras y al final las fuerzas conservadoras ganaron
terreno.

Por un lado, estaba la presencia de la perspectiva académica que ponia en el centro la
materia, por lo que defendia la idea de que los nifios entraran directamente al instrumento,
a iniciar tempranamente el estudio de la técnica y el conocimiento de la teoria musical, sin
pasar por un periodo de sensibilizacidn. Desde esta visidon primaban propuestas muy del
modelo conservatoriano, que se reflejaba en practicas anquilosadas; asi lo menciona
Gerardo Carrillo: “Entonces, bueno, ahi estaba esto ortodoxo, esta formacién que tenia que
ser mas rigida, ahi estaban los jalones de oreja de maestros cuyos nombres no mencionaré

96 Raymond Murray Schafer, compositor, pedagogo musical y ambientalista de origen canadiense, precursor
de la ecologia acustica y la concientizacidn sobre las fuentes productoras de sonido. Autor de los conceptos
“paisaje sonoro”, categoria que abre las posibilidades para pensar el sonido mas alla de su uso en el dmbito
de la musica académica, y del concepto “esquizofonia”, nocidn que cuestiona la separacion del sonido de su
fuente productora.
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jamas, ilos jalones de oreja! [...] No te afinas, y el arcazo en la cabeza, etc. etc.” (E-17 de
mayo de 2013:7).

Por el otro lado, habia una tendencia que luchaba por colocar en el centro del proceso
educativo al nifo, sus necesidades, intereses, capacidades, ritmo de trabajo, conocimientos
previos, cultura de procedencia, etc., que avanzé de a poco convenciendo a algunos sobre
los beneficios de un enfoque que priorizaba las experiencias sensibles, como trabajo previo
al estudio riguroso de la teoria y la técnica. Hubo importantes conquistas en este sentido
segln lo comunica el maestro Carrillo: “Logramos que en lugar de que entraran
directamente al instrumento pasaran en su primera etapa por el colchdn de sensibilizacion,
entonces, de 82 a 86, habiamos logrado, sin atentar al presupuesto, que fue parte del
conflicto que se daba, generar un colchén, como un tronco comun, de un par de anos de
sensibilizacion...” (Carrillo, 2013:8). El maestro considera que este trabajo de sensibilizacion
aportaba a los alumnos una vision amplia “multiartistica, pluriartistica” que les permitia
identificar sus gustos, deseos y habilidades para definir y elegir con mayores elementos
aquello en lo que deseaban enfocarse.

Las posturas eran absolutamente antagénicas, los acuerdos sobre los contenidos, la
incorporacion de materias, la secuencia de asignaturas, los métodos, las estrategias de
aprendizaje, etc., se negociaban de manera colegiada entre maestros que pertenecian a
visiones de la musica y la educacién muy diferentes, tan discordantes que era muy dificil
conciliar. Era tal la rigidez de uno de los grupos que, en el proceso de negociacién, en ese
tomay daca entre tendencias radicalmente opuestas, se llegaron a establecer acuerdos que
rayaron en el absurdo; asi lo deja ver el maestro Carrillo:

“Entonces, si llegamos a la conclusion en reuniones colegiadas que el jalén de orejas que le
daba el maestro de violin, formaba parte de este proceso de educacion integral, o sea, todo
muy bonito, eres lo mds importante, crea, crea, crea, pero te jalan la oreja, también es
necesario, entonces, ahi en la curricula de la escuela, con sus seis materias, se
complementaba con el jalédn de orejas, me explico, llegaba hasta ese extremo” (Carrillo,
2013:7).

Lo anterior en virtud de que, segun recuerda el maestro Carrillo, en esos momentos se da
un fuerte debate en torno a las escuelas activas tachadas de sumamente permisivas e
incapaces de formar en el orden. Se cuestionaban sus métodos y se descalificaban sus
logros, pues de acuerdo con lo que se decia en ese entonces, “habia preparatorias [activas]
famosisimas en donde la mitad de los estudiantes eran grandes hombres y la otra mitad se
habia suicidado” (Carrillo, 2013:8). Por lo que, aseguraban que para no caer en esos excesos
habia que poner limites, y de ahi las medidas, un tanto burdas, tomadas en el caso
especifico de la EPIMD.

En todas estas practicas se ve reflejada una realidad social que esta en movimiento, un
campo cultural que corre el velo de la lucha que se establece entre fuerzas que se disputan
el poder simbdlico (Bourdieu, 1990), de reyertas donde se pone en juego la hegemonia del

161



conocimiento en un espacio académico. A la vez, éstas representan experiencias en las que
se revela un campo donde se entretejen prdcticas culturales a través de las cuales se estan
construyendo y definiendo subjetividades (Popkewitz, 2003).

Maria Branda hace una sintesis acerca de lo que representd la experiencia educativa en su
etapa inicial, desde su particular punto de vista, y la forma como se fueron polarizando las
tendencias:

“Esta experiencia fue muy rica a nivel formativo y en lo que hace a homogeneizar y definir
lineas pedagogicas para el futuro de la Escuela, que generé muchos debates de las
tendencias educativas que comenzaban su convivencia. La mirada sobre el nifo, la
educacioén artistica y la apreciacién del arte, pudieron expresarse en la elaboracién cotidiana
del equipo de maestros. Aparecia como una situacion ideal, la capacitacién de los docentes
previamente a comenzar con el Proyecto de la Escuela, con las clases programadas vy
regulares. En esos encuentros se manifestaron experiencias de diverso tipo y lugares, los
participantes teniamos distintas formaciones y miradas. La prdctica artistica y la educativa,
se integraron para dimensionar la elaboracidn grupal, que naturalmente, se recuperaba en
los cursos. Con el tiempo se fueron consolidando dos tendencias muy marcadas, que se
pueden caracterizar como "Tradicional" y "Constructivista" que perdurarian en los afios
siguientes, siendo esta Ultima la mds consolidada y mayor numéricamente, que propuso
programas y lineas de trabajo innovadoras, en muchos casos en abierta polémica, entre los
docentes de la Escuela". (Comunicacion por correo electrénico 28 de julio de 2013).

Lo cierto es que, al paso de los afios, la polémica se recrudecié; fue tal el nivel de tensién
que finalmente llegd el momento de una ruptura definitiva; asi lo refiere Carrillo “...y esto
se fue yendo como una diferencia fundamental, hasta 87, yo creo, por ahi, donde siendo tu
servidor subdirector con Evelyn Groesch, llegd el momento de una ruptura definitiva”
(Carrillo, 2013:7).

A pesar de las diferencias, de acuerdo con lo narrado por el maestro Carrillo, los maestros
del ala innovadora pensaban que habian logrado consolidar el periodo de sensibilizacion,
proceso de iniciacidon basado en el concepto de educacidn integral, que tenia la intencién
de asegurar la adquisicion de las bases previas y necesarias que se creia, permitian a los
ninos arribar con mejores herramientas a los estudios especializados, donde las exigencias
eran mayores. En ese momento del proceso es cuando se da un cambio de administracion.
La nueva direccién que pertenecia al ambito de la musica clasica, con una visién apegada a
la concepcidn conservatoriana, no estaba de acuerdo con las practicas innovadoras que se
estaban instituyendo, de ahi que se intenta eliminar lo construido hasta entonces, con la
idea de regresar al modelo académico conservador:

“Cuando llegd ese proceso, ahi reventd el asunto y nos corrieron a 14 maestros, asi en un
albazo padrisimo, mis queridos amigos con los cuales fundamos la escuela, los de aquel lado.
De diciembre a enero de 87 a 88, tengo que precisar eso, siendo directora todavia Evelyn
Groesch, [después del periodo vacacional] regresamos los 14 y, bye, bye, todos estdbamos
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despedidos, por razones presupuestales, lo cual generd un conflicto muy fuerte, que se
resolvid por parte de Socicultur,” a quien perteneciamos entonces...” (Carrillo, 2013:8).

Para el maestro Gerardo Carrillo la situacidn de conflicto que se vivié en ese momento, fue
sintetizada de manera contundente en una frase muy explicativa de los hechos,
pronunciada por una nifia quien dijo: “Los de saco, corrieron a los de mezclilla” (Carrillo,
2013:9). El enunciado describe cabalmente las posturas ideoldgicas que estan en juego y
los significados de la contienda que se esta suscitando. Revela las peculiaridades de los
grupos antagonistas pertenecientes a matrices ideoldgicas y epistemoldgicas diferentes,
materializadas en la indumentaria de cada uno, que encierra en si misma elementos
capaces de evocar significados y denotar grupos de pertenencia.

El atuendo de los musicos de academia posee elementos culturales que informan acerca de
los significados en torno a una practica musical que reproduce los valores culturales y las
aspiraciones de una clase social. Es una prolongacién de los distintivos que la alta burguesia
utilizaba como medio de diferenciaciéon social para distinguirse de las clases trabajadoras
(Elias, 2009).

Por su parte, el atuendo de los musicos del dmbito de la musica popular o tradicional
responde a otros cddigos y necesidades identitarias y comunicativas. De manera especifica,
el grupo de jévenes maestros que fundaron del area de folclor formé parte de un momento
historico en el que la mezclilla fue todo un simbolo, un distintivo generacional de enorme
significado. Fue una prenda que migrd de clase social, pasé de ser el uniforme de trabajo
de la clase obrera en los Estados Unidos, a ser la vestimenta de los jovenes rebeldes de
inicio de los setenta, que se desmarcaban de la generacién de sus padres y se negaban a
seguir sus pasos. El rompimiento generacional fue radical y la mezclilla jugé un papel
importantisimo. Representaba precisamente la fractura que se estaba dando entre la
generacién que simbolizaba el progreso y la estabilidad de la sociedad burguesa, y la
generacién que rechazaba el statu quo y rompia con los valores y estereotipos impuestos
por la misma.

La situacién narrada por el maestro Carrillo representd la peor de las crisis por las que
atraveso el proyecto. La escuela estuvo en manos de personas que no comulgaban con las
ideas y las practicas hasta entonces implementadas e hicieron todo lo posible por regresar
al modelo de escuela conservatoriana. La permanencia del area de folclore fue posible
gracias a un elemento coyuntural que la fortalecié e hizo improcedente su eliminacion, que
de hecho estaba contemplada.

3.2 Consideraciones finales

En este apartado presenté la reconstruccién histdrica que da cuenta de los antecedentes y
las circunstancias que hicieron posible la creacién de la EPIMD. En él se pudo observar que,

97 Institucion responsable de la promocién cultural en esa época, equivalente a lo que hoy dia es la Secretaria
de Cultura de la Ciudad de México.
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en el proceso mismo de concrecién de la propuesta, se conjuntaron factores de diverso
orden y se crearon unas condiciones que permitieron la configuracién de un modelo
educativo alternativo basado en los procedimientos de la tradicion oral, que emergio del
mismo campo de prdcticas donde pudieron dialogar sujetos y saberes que provenian de
historias y matrices culturales diferentes, las de la tradicién oral y las de la tradicidn escrita.

Didlogo que, como se pudo apreciar, no estuvo exento de contradicciones y conflictos, se
tratd de una construccidon que presentd fuertes reveses a lo largo de su historia, con una
permanente tension y lucha por la hegemonia del conocimiento. Al final del dia y a pesar
de los naufragios, el modelo alternativo que emergid de esta experiencia, logré sembrar
una simiente que hasta hoy dia sigue brindando frutos, con todo y los avatares que le han
acompafiado desde sus inicios, por lo que, considero, su analisis merece atencién.

La dicotomia musica clasica—musica tradicional, continda vigente, sobre todo, en los
espacios académicos, principalmente de escuelas profesionales y conservatorios, donde
todavia es una realidad la jerarquizacién de culturas musicales y donde, las de tradicion
escrita, estan valoradas por encima de las de tradicién oral. El caso de la EIMD no es la
excepcion, quiza el abismo entre ambas sea menos profundo que antafo, por la apertura
en el contexto cultural mundial que ha experimentado una enorme disposicién al didlogo
intercultural, donde actualmente se cruzan musicas de diverso origen que conversan entre
si generando nuevos cddigos y nuevas expresiones creativas. Considero que este mismo
didlogo seria deseable que fuera promovido en las entidades que forman a las generaciones
de musicos que desarrollaran su vida musical profesional en los contextos culturales
contemporaneos. De ahi la importancia del analisis acucioso del proceso de configuracion
del modelo que ocupa a esta investigacién, que para su cabal comprensiéon hacia
indispensable la reconstruccidn histérica de su creacién y desarrollo inicial, descrita lineas
arriba.

En este sentido, me era imprescindible saber cémo surge el proyecto, cudles eran las
motivaciones iniciales y las condiciones que hacen posible el emprendimiento del proyecto,
gué elementos entraron en juego y cémo fue su implementacién. Necesitaba esclarecer en
gué consistia la esencia de la propuesta y qué aspectos se priorizaron. De manera especifica,
era esencial saber de dénde provenia la idea del vinculo entre la musica y la danza, cdmo
se entendia, a qué situaciones sociales y culturales respondia y de qué manera se pensaba
ejecutar. De igual modo era fundamental saber cémo y desde que concepcidn se entendia
la incorporacién del folclor y a qué circunstancias histéricas obedecia tal iniciativa. También
era importante identificar quiénes fueron sus idedlogos, quiénes los operadores que
tomaron la rienda y plasmaron sus creencias, quiénes los maestros que participaron en su
concrecidn, orientando la propuesta de acuerdo con sus convicciones y perspectivas.
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Todos estos antecedentes desde mi éptica contribuyeron a la configuracion del modelo en
cuestidn; sin su analisis hubiera sido imposible comprender el proceso de construccién de
unas practicas que emergieron en el trayecto, que fueron fruto de la interaccién y
negociaciéon permanente entre actores y que finalmente dieron lugar al nacimiento de una
propuesta de educacién musical particular. Con lo cual se entiende que el fendmeno
educativo surge, no como un proceso aislado, sino como resultado de la suma de factores
gue coincidieron en un espacio y tiempo histéricos determinados.

En el siguiente capitulo abordaré el andlisis especifico del itinerario de vida y trayectoria
docente de cuatro maestros, con lo cual pretendo una inmersion profunda que permitird
conocer mas estrechamente, a través de la mirada de estos maestros, los pormenores del
modelo educativo que fue gestado en la EIMD como resultado de su activa participacion,
asi como el modo de existencia de las practicas de la oralidad en las que dicho modelo se
fundamenté. La experiencia de cada maestro, ademas de informar sobre fragmentos de la
historia y la configuracion de un modelo educativo, revela la forma como cada uno
interpretd y resignifico los acontecimientos, plasmando en el proyecto partes de si mismos.
En este sentido “El concepto de experiencia no se refiere sélo a un simple «vivir los
acontecimientos», sino que también abarca la forma en que «la gente construyd los
acontecimientos al tiempo que los vivia»” (Sewell, 1990 en Novoa, 2003:65).
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CAPITULO 4. APROXIMACION A LAS EXPERIENCIAS DOCENTES DE
CUATRO MAESTROS

Los testimonios de los maestros que generosamente participaron en este estudio han sido
enormemente valiosos. Cada uno colabord con una porcidon de su memoria, para hacer
posible el acercamiento al fragmento de historia de la educacion de nuestro pais que
interesa a esta investigacién, mismo que da cuenta de una experiencia educativa singular.
A continuacion, dedicaré un espacio para el andlisis particular de la trayectoria y practica
docente de cuatro maestros, Gonzalo Camacho, Julio Herrera, Leonardo Rubio y Ana Maria
Ortega. Mediante el analisis del itinerario de vida de los dos primeros, Camacho y Herrera,
profundicé en los aspectos histdoricos que estuvieron presentes en la génesis y
sedimentacion de la propuesta y que fueron los que determinaron la configuracion del
modelo construido con base en los procesos de transmisién oral de la musica. El analisis de
su recorrido permitid identificar los elementos de la propia biografia que fueron plasmados
en el modelo naciente y que definieron el rumbo del proyecto educativo. Para ello consideré
indispensable una aproximacién a las vivencias de estos maestros que participaron en la
concrecidon de la propuesta educativa desde sus inicios. Fue asi como, para los fines
propuestos, me plantee la necesidad de saber cdmo asumieron el sentido de la tarea que
se les encomendd, de qué manera su historia personal, su accién y su praxis, asi como las
experiencias vividas como sujetos politicos cristalizaron en el enfoque que fue adquiriendo
la propuesta. Al respecto consideré que su perspectiva brindaria elementos para
comprender las configuraciones del pasado, pero, sobre todo, para entender las relaciones
que éstas guardan con el presente (Popkewitz, 2003).

Por otra parte, el analisis de la experiencia de vida y la practica docente que desarrollan hoy
en dia el mismo maestro Herrera, el maestro Rubio y la maestra Ortega, permitieron
identificar los elementos de continuidad que el modelo ha podido mantener al paso del
tiempo y la manera en que dichas practicas se expresan y resignifican en el presente.

La intencién estd dirigida a analizar el proceso mismo de configuracién de una metodologia
para la ensefianza de la musica tradicional que se gestd en el seno de las practicas
educativas desarrolladas en el area de folclor de la Escuela Piloto de Iniciacién a la Musica
y a la Danza. Por lo que es de sumo interés poder identificar la forma en que las practicas
mediadas por los preceptos y mecanismos de la oralidad devienen modelo pedagdgico.

En sus inicios, el area de folclor quedd conformada por las asignaturas de Instrumentos
folcldricos y Conjuntos folcldricos y por la asignatura de Organologia, tomando en cuenta
gue, ademads de estas asignaturas, los nifos cursaban solfeo, conjuntos corales, expresion
corporal y un instrumento clasico de su eleccion (violin, piano, flauta, guitarra). En las
asignaturas de instrumentos y conjuntos folcldricos fungié como coordinador Gonzalo
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Camacho Diaz y como becarios Julio Herrera Lopez y Eduardo Espinoza Sdenz. La asignatura
de organologia fue coordinada por Guillermo Contreras Arias, y los becarios fueron José Luis
Sagredo y Ana Cecilia Anguis Dumas.

Me enfocaré a continuacidn en el analisis de la experiencia docente de Gonzalo Camacho.
La perspectiva de Camacho ha sido fundamental en este trabajo por el papel protagdnico
que tuvo al ser el responsable de la coordinacidn del area de folclor del proyecto inicial.
Abro con el analisis de su trayectoria por considerar que su testimonio aporta valiosos
elementos que dan cuenta de un proceso histérico que tiene que ver con el tipo de modelo
gue se configurd en la EPIMD, a partir de las practicas educativas mediadas por la cultura
musical de tradicion oral. La experiencia de Camacho me resultd particularmente sugerente
por diversas razones. Una primera es que considero que su trayecto de vida condensa
muchos de los elementos significativos de un momento histérico especifico. La lectura de
su historia de vida permite una lectura inteligible del contexto histérico que la enmarcé.
Cada una de las fases de su itinerario de vida -desde su recorrido educativo y musical, su
praxis politico cultural, su experiencia docente e investigativa, hasta su produccién
intelectual como antropdélogo de la musica- permite conectar con hechos concretos de la
historia social y cultural mas amplia que abonan para su comprension, y para el analisis
propuesto en esta investigacion.

Una segunda razén para centrar la mirada en este personaje es porque su reflexion y analisis
sobre la experiencia transitada, le permitid6 nombrar, caracterizar y conceptualizar un
modelo de educacién musical inspirado en los mecanismos de la tradicion oral, al que él
denomina modelo de fandango. Modelo que fue viable dentro de un contexto institucional
de educacién musical, que puede resultar un referente de utilidad para pensar en posibles
caminos para la educacién musical de nuestros tiempos. Se trata de un modelo que él pudo
definir y delimitar, y que da indicios para reflexionar, desde la pedagogia, sobre las
posibilidades de esta propuesta de educacién musical que se revela mas holistica e integral.

La caracterizaciéon que hace Camacho me dio la pauta para comprender el enfoque que el
folclor tuvo como contenido educativo en esta institucion, y que le dio el distintivo respecto
de otras experiencias de educacidon musical y dancistica que lo habian utilizado.’® Muchas
de las cuales se habian limitado a la inclusidon de un repertorio, que ademas era fijo y
magquillado para su facil aceptacién y, por lo mismo, tomaba la forma de espectaculo
ignorando todos los elementos culturales que rodean a estas manifestaciones.

98 Como fue el caso de las escuelas de danza que si incorporaron el folclor en sus espacios curriculares.
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4.1 Gonzalo Camacho: protagonista y participante activo del proyecto inicial.

“..el estudio de la vida de las personas contribuye al
conocimiento de una parcela de la historia” Susana
Quintanilla (2013:271).

Figura 14. Gonzalo Camacho (2014). Fuente: Camacho, G. (Archivo personal).

El maestro Camacho desempefié un papel protagdnico en el area de folclor, debido al lugar
estratégico que desempeind como coordinador de la misma y, de manera significativa, a su
condicidn de actor social producto de su tiempo, formado en el activismo politico y cultural,
y respaldado por un bagaje que le dotaba de elementos para asumir una postura critica
ante la musica y la educacidon. Campos de conocimiento que asumia, muy acorde a los
tiempos que corrian, como poderosos medios de transformacion social.

En sus testimonios, el maestro Camacho hace alusién a los diversos factores que formaron
parte de su historia de vida y que fueron dejando huella en la conformaciéon de su mirada
sobre la musica y la educacion. Hoy sabemos que “es posible leer una sociedad a través de

[

una biografia” (Iniesta y Feixa, 2006:11), por lo que el recuento de algunos de los datos
biograficos del maestro Camacho, permiten hacer una reconstruccién de fragmentos de
historia que dan cuenta focalizada de un momento social y cultural especifico, segin quedd
asentado en los capitulos | y Il de este trabajo. Por otra parte, la narrativa de las experiencias
de vida del maestro ha servido, de igual modo, para hacer una lectura de los elementos que
contribuyeron a la configuracién de su identidad como sujeto histdrico, depositario de un

pasado y agente activo de su tiempo, capaz de incidir en la realidad, a través de su actuar
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como docente y como profesional de la investigacién musical. El supuesto que esta en la
base de esta idea apunta a que es posible identificar en una persona las huellas del tiempo
historico (Quintanilla, 2013).

4.1.1 Trayectoria formativa y configuracion de una identidad profesional

El maestro Camacho reconoce como influencias decisivas en su vision sobre la educacion,
sus experiencias directas en escuelas que ensayaban modelos alternativos de educacién,
como fue el caso de la prestigiada Secundaria Anexa a la Normal Superior,® institucién que
piloteaba los modelos de innovacidn que se querian instituir, para lo cual se ponian en
practica contenidos y técnicas pedagdgicas de avanzada. Experimentd en carne propia
metodologias que estaban en boga, practicas que lo formaron y le desarrollaron un sentido
pedagdgico. Identifica, por ejemplo, la influencia determinante del modelo horizontal de
aprendizaje que le aporté el CCH (Colegio de Ciencias y Humanidades de la UNAM),
institucion donde los estudiantes son considerados sujetos de la cultura y de su propia
educacién, por lo que se espera que por si mismos se apropien de los conocimientos, a
través de la investigacion, el cuestionamiento, la exposicion, el debate, la discusion,
practicas sobre las cuales se basa la ensefianza.®

En su trayecto como estudiante de medicina, también le tocé formarse en un programa
experimental; se traté del proyecto del sistema de ensefianza modular y tutorial, 1°?
colateral al plan de estudios global de |la Facultad de Medicina de la UNAM. Experiencia que
le permitid conocer a fondo una modalidad de educacién, la del sistema modular, que
concebia el aprendizaje como una forma de actuar sobre la realidad, basado

99 “La Escuela Secundaria Anexa a la Normal Superior nace el 11 de abril de 1955. Desde su origen surge como
una escuela laboratorio experimental de la Escuela Normal Superior. Y nace, en forma literal y fisica, anexa a
dicha escuela, de alli su nombre. A pesar de su singularidad, el plantel funciona con un marco regulatorio dual:
por un lado, esta sujeto a los requisitos generales del resto de las escuelas secundarias del pais y del Distrito
Federal: curriculum, tira de materias, contratacion de maestros, salarios, politicas de admisidn, entre otros.
Por otro lado, goza de ciertas libertades al margen por tratarse de una escuela experimental para apoyar las
practicas de los estudiantes de la escuela Normal para profesores” (Andere, 2009). Disponible en:
http://eduardoandere.net/en-el-mundo/mexico.pdf

100 “ 3 perspectiva educativa adoptada en el Colegio define los principios filos6ficos que le caracterizan, ubica
al alumno en el centro del acto educativo y lo concibe como una persona capaz de transformar su medio y a
si mismo, convirtiendo a la educacion en un acto vivo y dindmico. En el Colegio este paradigma se sustenta a
partir del principio: Aprender a aprender” (UNAM-CCH, MODELO EDUCATIVO DEL COLEGIO DE CIENCIAS Y
HUMANIDADES, UNAM, en:
http://www.cch.unam.mx/sites/default/files/MODELO%20EDUCATIVO%20DEL%20COLEGIO%20DE%20CIEN
CIAS%20Y%20HUMANIDADES.pdf).

101 programa de Medicina General Integral (PMGI), mejor conocido en sus inicios como "Plan A-36", que fuera
establecido en 1974 como un sistema de ensefianza modular y tutorial, colateral al plan de estudios global de
la Facultad de Medicina de la Universidad Nacional Auténoma de México (Laguna et al, 1974).
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fundamentalmente en la interdisciplina y la aplicacién del conocimiento a una realidad
concretal??,

En el siguiente relato se puede apreciar la impronta que dejan en el maestro las practicas
vividas en las instituciones que lo formaron y que, de manera no intencionada, fraguaron la
profesionalizacidén de un oficio, el oficio docente:

“Yo creo que tendria como 22 afios y nunca me habia planteado la idea de hacer docencia,
pero creo que lo traigo de herencia porque mis padres son maestros, entonces, como que
tampoco me costaba mucho trabajo. Por otro lado, en secundaria y en CCH nos ensefiaron
mucho a dar clases, como que eso, lo aprendi muy bien en el CCH. La idea era que nosotros
teniamos que exponer, teniamos que investigar, para dar una clase, entonces, eso me ayudd
mucho. En la Facultad de Medicina que era también un plan experimental (como ves,
siempre me ha gustado estar como tlacuachito de indias), entonces, claro, en este proyecto
nuevo de medicina, era por médulos, entonces, aprendi desde ahi lo que era un médulo, y
claro, para poder entender el proyecto de medicina nos ensefiaron la diferencia entre lo que
es una enseflanza modular, una ensefianza problematica, etc. Era un proyecto piloto
también y pues el tipo de ensefianza también fue otra. Fue muy de discutir, teniamos que
leer, pero teniamos que discutir -no habia mucho que discutir en medicina- pero bueno
finalmente con mi preparacidn ceceachera, con mi espiritu ceceachero, siempre me ponia
a discutir de todo. Eso también me ayudd de tal manera que, cuando yo tenia que preparar
algo, como que tenia ya cierta nociéon de cédmo preparar una clase” (Camacho, E-6 de
noviembre de 2012).

Su experiencia con metodologias alternativas fue desde la secundaria como alumno,
“estuve en la Secundaria Anexa a la Normal Superior, entonces también ahi éramos
“tlacuachitos” de indias, experimentaban con nosotros, nos daban cursos distintos, siempre
estaban proyectando, programando cosas con nosotros. Se proponian nuevas técnicas de
ensefianza y nos las aplicaban a nosotros, entonces me acostumbré mucho a eso”
(Camacho, 2012:7). La situacidn se repitido también cuando ingresa al bachillerato:

“En el CCH, fui la primera generacion del CCH Sur, y por lo tanto también, siempre era como
estar moviéndose con nuevas experiencias, o sea como que la idea del CCH era siempre
estar creando nuevas experiencias de aprendizaje. Y, yo creo que eso también me formg,
aunque nunca estudié como tal pedagogia, pero me formé mucho, porque finalmente para
poder entender el CCH, pues también tuvimos cursos de induccién de lo que eran las nuevas

102 “El método de ensefianza-aprendizaje modular estd basado fundamentalmente en Jean Piaget, tedrico que
define que el conocimiento “...no es una copia de la realidad. Conocer un objeto es conocer un
acontecimiento, no es solamente mirarlo y hacer de él una copia mental, una imagen. Conocer un objeto, es
actuar sobre él. Conocer es modificar, transformar el objeto y entender el proceso de su transformacién vy,
como una consecuencia, entender la forma en que el objeto es construido” (UAM-X, Documento Xochimilco,
1994, p. 8)” (Arbesu, 1996:14).

170



formas de ensefiar. En las propias clases también eran las maneras distintas de organizar el
saber. Ahi aprendi a hacer las ruedas éstas [dindmicas grupales] (Camacho, 2012:7).

Sus testimonios dejan ver el despliegue de estrategias de aprendizaje novedosas vy el
impulso a dindmicas interdisciplinares e integrativas como valiosos recursos pedagodgicas
del recién creado modelo de bachillerato. Existia en el ambiente una especie de
rompimiento con las estructuras tradicionales; asi lo describe:

“Ahi aprendi que el profesor decia, bueno, pues ustedes tienen que leer y a ver ustedes
discutan. O a veces haciamos una obra de teatro en biologia, entonces, todo este tipo de
cosas era bastante interesante. O aprender lectura de cldsicos, aprender la lliada y la Odisea
a través de Janis Joplin, o sea que fue asi como que... entonces siempre que leo la lliaday la
Odisea estd Janis Joplin, por supuesto. Ir al teatro, en fin, era también el momento del rock,
entonces estaba atravesada toda esta experiencia del CCH, fue muy importante, por toda
esa necesidad de hacer otras cosas” (Camacho, 2012:8).

Sobre esta experiencia formativa agrega: “En general los maestros eran muy jovenes,
muchos de ellos estaban terminando sus carreras y eso también le daba un sentido muy
vivo a todo el trabajo que haciamos” (Camacho, 2012:8).

Como se puede observar en sus declaraciones, las instituciones que fueron producto de la
reforma educativa impulsada en la década de los setenta de acuerdo a lo expuesto en el
anterior capitulo fueron las que formaron a estas generaciones. En la trayectoria del
maestro Camacho se aprecia claramente la influencia de las mismas en la conformacidn de
su identidad como profesional de la investigacion y la docencia, proceso que se puede
explicar en el siguiente planteamiento fundado en la concepcidn de Castoriadis sobre las
instituciones “...1as instituciones se imponen, sélo en algunos casos, mediante la cohesion y
las sanciones. Pero, finalmente, tanto las instituciones como sus “mecanismos” de
continuidad se incorporan en el sujeto mediante la produccién de subjetividades. Los
sujetos son fragmentos ambulantes de la institucidn llamada sociedad. Por un lado,
reproducen sus discursos, imagenes, mitos y practicas; por el otro tienen la capacidad
creativa de leer o interpretar a la sociedad para transformarla” (Erreguerena, 2002:41).

Finalmente, otra experiencia definitiva con una importante incidencia en su formacién
como maestro, fue el proceso de asesoramiento y capacitacion que recibid a su entrada en
la EPIMD; asi lo menciona:

“Toda esa parte creo que fue muy buena, de hecho, para mi fue importante, porque fue lo
que me ensefid y me marcd como maestro de musica, porque uno esta preparado con la
musica, pero no necesariamente con la pedagogia, entonces todo ese entrenamiento previo
y luego, digamos el ejercicio ya de la docencia, a partir de este tipo de esquemas, pues para
mi fue como la mayor ensefianza” (Camacho, E-3 de diciembre de 2012).
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El maestro Camacho da fe de la importancia que tuvo en su formacién como maestro toda
la experiencia de entrenamiento previo que tuvieron a través de los cursos de capacitacion.

4.1.1.1 Activismo musical independiente y aproximacion a la investigacion del folclor

El maestro Camacho participé activamente dentro del movimiento alternativo de la musica
popular mexicana que tuvo enorme presencia entre las juventudes de la década de los
setenta. Pertenecid a diversos grupos musicales que eran parte de ese movimiento y a
organizaciones que los congregaban, junto con grupos artisticos de otras disciplinas, como
fue por ejemplo la LIMAR (Liga Independiente de Musicos y Artistas Revolucionarios)
fundada en 1978) (Velasco, 2004). La actividad musical de estos grupos y organizaciones se
desplegaba como parte de movimientos que luchaban por la apertura democratica, por el
rechazo a las estructuras endurecidas, por el combate a la marginacién y desigualdad social,
y como importante medio de reivindicacion de las formas de expresién que estaban fuera
del gran aparato comercial que controlaba los medios de produccidn y difusion de la musica.
En el anterior capitulo se expuso con mayor detalle las caracteristicas de este momento de
la historia de nuestro pais que fue el que conformd la plataforma cultural de esta
generacion.

El maestro Camacho considera definitiva su experiencia en los grupos de folclor a los cuales
pertenecid, primero a Apurimac, después a Musiqueros y finalmente al grupo Jaranero. Fue
la practica politico-musical que desarrollé en estas agrupaciones, el detonante que lo llevd
a la investigacion del folclor, fundamentalmente con sus compaferos del grupo Jaranero.
Este grupo fue de los primeros que profundizaron en el conocimiento del folclor mexicano
mas alla de lo que se conocia en el medio urbano.

El grupo Jaranero conformado por Guillermo Contreras, Gonzalo Camacho, José Luis
Sagredo y Alejandro Moreno, pertenecié a la denominada vertiente folcldrica del
movimiento alternativo de la musica popular mexicana (Velasco, 2004). El grupo como tal
venia de desarrollar una intensa actividad musical de investigacién y difusidon de la musica
tradicional de diversas regiones de nuestro pais. En sus andanzas compartieron militancia y
escenario con grupos mexicanos y latinoamericanos que formaron parte de la experiencia
politica, social y cultural de este gran movimiento.

4.1.1.2 Contacto directo con musicos tradicionales

“..saliamos a aprender a las comunidades [...] aprendiendo

”

con los tocadores

“lo haciamos para tocar, ni siquiera sabiamos que

”

era investigacion
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El grupo Jaranero adquirié un sello distintivo debido a que basaba sus interpretaciones en
las investigaciones que sus integrantes hacian sobre la musica tradicional mexicana en
diferentes pueblos y comunidades. Ellos como grupo iniciaron salidas al campo para
conocer de cerca, en los propios contextos culturales, las musicas que se producian en las
distintas regiones del pais. Les interesaba aprender directamente de los grupos, ésa fue su
escuela en el aprendizaje de la musica tradicional: “...saliamos a aprender a las comunidades
y haciamos recorridos en las comunidades, aprendiendo con los tocadores o a veces,
cuando venia algiin musico, pues lo entrevistdbamos y platicdbamos con él” (Camacho, E-6
de noviembre de 2012:2-3).

Las investigaciones que hacian en ese momento eran muy incipientes, estaban motivadas
basicamente por el interés de tocar la musica lo mas cercana a la tradicién: “lo haciamos
para tocar, ni siquiera sabiamos que era investigacion, era para saber cémo aprendiamos
nosotros a tocar sones jarochos, sones huastecos. [..] Entonces, para mi era muy
importante estar con los musicos, con los huapangueros, para ver cdmo tocaban. Y
entonces, el contacto con ellos fue lo que me empezd a dar una vision muy distinta de lo
gue habia en los discos y lo que ellos mismos tocaban” (Camacho, E-2012:2-3).

Los movia el mero gusto de aprender y dar a conocer la riqueza musical del pais en los foros
alternativos, utilizando instrumentos originales en sus presentaciones y mostrando las
particularidades culturales y contextos de las distintas expresiones musicales. Asi describe
Gonzalo Camacho sus experiencias y lo gozoso de las mismas:

“Juntdbamos un dinerito y de repente buscabamos a los amigos que tuvieran camionetas o
gue tuvieran ciertos recursos, sobre todo camioneta, porque lo que haciamos era irnos en
una combi todos, llevar ahi todo, nosotros, con tal de ahorrar, no gastabamos en hoteles, ni
nada, sino nos queddbamos en la Combi y haciamos los recorridos en diferentes regiones,
buscando musicos. Entonces, buscdbamos a los musicos, estabamos con ellos, luego de ahi,
ibamos a otra comunidad, luego a otra, o sea, haciamos grandes recorridos por las distintas
regiones, por ejemplo, Veracruz. Entonces, haciamos recorridos por Veracruz, todo
Veracruz, luego la Huasteca, Michoacan, Tierra Caliente, la Costa Chica. La experiencia era
muy bonita porque finalmente, pues estabamos en contacto directo con muchos musicos,
de hecho, conoci a muchos de los musicos que después se convirtieron en musicos
legendarios. Y fue muy importante estar con ellos, convivir con ellos directamente.

La experiencia de estar con ellos era maravillosa, porque no solamente se hablaba de
musica, ¢ési? jEra interesante! De hecho, a mi me facilitaba mucho porque yo estaba
estudiando medicina, y entonces, cuando llegdbamos a las comunidades, me ponia a dar
consultas también. En alguna ocasiéon encontramos a uno de los musicos y nos tocd que
estaba enfermo, pues entonces lo veia, llevaba yo el botiquin y lo inyectaba o cualquier cosa,
éno? Lo curabay eso como que nos abrié mucho las puertas. Eso nos permitié muchas veces
qgue los musicos nos dijeran, pues quédense aqui en la casa. Entonces, de repente
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estdbamos ya en la casa con los musicos. Yo creo que el impacto mas fuerte, era poder
escuchar en vivo a los musicos, como que, escucharlos y ver, no sé si era en ese entonces
mas romantico que ahora, no lo sé, pero escucharlos directamente, era todo un placer.
Nunca habia imaginado estar con estos musicos y escucharlos tocar, era realmente mucho
placer (Camacho, 2012:3-4).

En la anterior narrativa las formas de aprendizaje se desvelan en frases como: “escucharlos
y ver”, “ver cdmo tocaban”, “estar con estos musicos y escucharlos tocar”, expresiones que
denotan procesos de aprendizaje que ocurren a partir de la observacidn, la imitacidn, la
vivencia misma. También queda a la vista la emocidn de estar, de pasar por la experiencia,
de participar de ella en la convivencia gozosa, todos aspectos cruciales en los procesos de
transmisiéon y aprendizaje. Ademas, en el enunciado: “porque no solamente se hablaba de
musica, ¢si?”, queda claro que se da un involucramiento total en la vida y los procesos
culturales de los musicos, se trata de un aprendizaje situado, en contexto, con una
aproximacion a las condiciones y problematicas reales de los sujetos y comunidades
productores de cultura. Otro aspecto que resalta de la experiencia narrada es aquel que
hace referencia al intercambio que se establece entre saberes musicales y medicinales, a
través de ese dar y recibir, que compromete y obliga, al tiempo que acerca y estrecha
poderosamente los vinculos humanos (Mauss, 1979). De las anteriores experiencias nace
precisamente un interés verdadero por incursionar en la investigacion etnomusicolégica y
es asi como el maestro Camacho toma el camino que lo lleva a la profesionalizacion en ese
campo de conocimiento.

4.1.1.3 Coyuntura favorable

“.Jjustamente  cuando  estaba  estudiando
etnomusicologia, se abre la escuela Ollin Yoliztli”.

Camacho comenta acerca de la coyuntura favorable que se da en su vida, en la que
coinciden dos aspectos fundamentales de su trayectoria, los inicios de sus estudios en
etnomusicologia y la invitacion a colaborar en la Ollin:

“...nos llaman y en ese entonces también [habia ingresado a la] carrera de Etnomusicologia.
Para mi fue un momento interesante, porque ya estaba trabajando como médico, entonces,
me vuelvo a meter a la escuela de musica a estudiar etnomusicologia y justamente cuando
estaba estudiando etnomusicologia, se abre la escuela Ollin Yoliztli, entonces todo eso como

103

que también me facilité mucho el ingresar a la Ollin Yoliztli,"* porque finalmente pues

estaba yo en la Escuela de Musica, tenia ya ciertos elementos que si me estaba dando la

103 E|l maestro Camacho comenta que el salario percibido en la EPIMD fue un elemento crucial para decidirse
por la musica y dejar la medicina.
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formacidn musical [en etnomusicologia] pero al mismo tiempo ya tenia yo una formacion
dada por los musicos de las diferentes regiones” (Camacho, 2012:4-5).

Como se observa, hay una conjuncién muy beneficiosa de los conocimientos que le aportan
los estudios de etnomusicologia, y que enlaza perfectamente con la formacion dada por los
musicos de las diferentes regiones. El bagaje de ambos campos tributé a su practica
docente. En su testimonio hay un reconocimiento pleno del valor formativo de las
experiencias vividas en el campo, a través de las cuales pudo vivir directamente sus
procesos de transmision y posteriormente reflexionar sobre los mismos. Elementos todos
que ayudaron a conformar una visidon de lo educativo, asi lo afirma:

“Si, después justamente es que, de tener todas estas experiencias en campo y muchas de
estas experiencias eran en los fandangos, mucho del trabajo que haciamos, era ir a los
fandangos, a los diferentes fandangos, entonces, si, aprendi mucho digamos en el fandango.
Y también, en el fandango mismo, aprendi no solamente a tocar, por ejemplo, sino pues en
el fandango a veces se tenia que versear, o bailar. [...] Entonces, para mi esa experiencia fue
muy importante, la experiencia de aprender en el fandango me marcé tanto, que creo que
eso es lo que retomé justamente en la escuela de musica, como una estrategia pedagdgica,
justamente el fandango como un espacio de aprendizaje” (Camacho, 2012:4-5).

Considero que el hallazgo fundamental de este trabajo se centra precisamente en este
punto, en torno a una idea que condensa un pensamiento pedagdgico profundo: entender
al fandango como una estrategia pedagdgica y como un espacio de aprendizaje. La frase es
contundente, conlleva implicaciones epistemoldgicas y metodoldgicas, que invitan a un
serio analisis.

Sin duda las experiencias de campo del maestro fueron determinantes en su definicién
como profesional de la etnomusicologia. Pero también lo fueron, de manera significativa,
en la deteccién de algunos elementos vinculados a los procesos de aprendizaje que fueron
conformando en él un pensamiento pedagodgico, sobre el cual nos detendremos mas
adelante.

El maestro comenta que esos primeros acercamientos al campo de la investigacién
modificaron su vision del folclor. Le permitieron, desde entonces, distanciarse “del
folklorismo, es decir, de esa visién romdantica decimondnica apropiada y estimulada
actualmente por las instituciones” (Camacho, 2011:44). La visién a la que alude,

“Se aleja de ese mirar que oculta la violencia simbdlica ejercida sobre las culturas
subalternas al exaltar sélo los aspectos pintorescos y romanticos de sus practicas musicales.
También se aparta de esa visién del patrioterismo politiquero que sdélo alcanza a ver, en
estas expresiones, un pasado superado gracias al régimen politico actual. Esta posicién
patriotera niega y oculta que, hasta hoy dia, el Estado Mexicano continda la denostacién,
censura, violencia fisica y simbdlica, contra las manifestaciones artisticas del subalterno. En
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particular, sobre aquellas que no pueden ser reducidas y enclaustradas en las categorias

7

esencialistas como “folclérico”, “tradicional” o “indigena” (/dem).

Ya, desde aquellos tiempos, el maestro Camacho no ve a la musica tradicional como pieza
de museo, sino como objeto vivo, como proceso cultural capaz de “generar una perspectiva
politica que tiene que ver con la transformacion de la sociedad” (Camacho, E-8 de marzo de
2014:10). Y de acuerdo con lo expresado por el propio Camacho, éste es un aspecto
sustancial que distingue a la generacidon de etnomusicélogos a la que él pertenece, de la de
los folclorélogos de principios de siglo XX.

4.1.1.4 Transformar la educacion musical para transformar la realidad

“habia que cambiar ese modelo [...] transformar al
menos las maneras de ensefiar”.

En su itinerario educativo, Camacho pasé también por la educacion musical académica,
experiencia que le ensefid en carne propia que ése no era el mejor camino para el
aprendizaje musical y que era necesaria su transformacion; asi lo narra:

“Yo entro a la Escuela Nacional de Mdusica a estudiar violin, antes de entrar a estudiar
medicina. Ahi sigo un poco la formaciéon académica como tal, pero es un choque para mi,
pasar del CCH, a la Escuela de Musica. El choque mas importante es el proceso de educacién
tan cerrado que hay en la Nacional, tan vertical, en comparacion con la horizontalidad del
CCH. Ahi es donde también empiezo a darme cuenta que mi experiencia en el aprendizaje
de la musica académica no fue el mas adecuado, sino fue realmente a partir casi, casi de...
“la musica con sangre entra”. Entonces, ahi es donde me doy cuenta que ese modelo no me
funciond, a pesar de que me gustaba mucho la musica. Y creo, entonces, que habia que
cambiar ese modelo. Sobre todo, porque vivi unas historias bastante violentas, una violencia
simbdlica impresionante, impresionante. Y evidentemente, si se me genera la conciencia de
transformar al menos las maneras de ensefiar” (Camacho, E-8 de marzo de 2014:9).

En el espiritu de los jovenes de la época estaba claro que el conocimiento implicaba la
transformacion de las condiciones existentes, por lo que, para el maestro Camacho y su
generacion la musica tenia un papel fundamental en este sentido, es decir, a través de la
musica se podia generar conciencia social y transformar la realidad. Por otra parte, también,
el contexto nacional e internacional que rodea el momento es favorable a los cambios que
la sociedad exige. Como consecuencia, muchas instituciones se van abriendo y en el caso
especifico de la educacidon musical, van confluyendo muchos factores que, como apunta
Camacho, “hacen que se generen espacios en donde vamos a poder insertar y decidir, y
tratar pues de construir otras maneras de hacer musica” (Camacho, E-8 de marzo de 2014).
Y enfatiza: “Entonces, la Ollin Yolliztli, creo que fue eso, éino? Los que llegamos a la Ollin
Yoliztli veniamos dentro de este recorrido” (Camacho, 2014:9).
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Era evidente para Camacho, a partir de su experiencia en el medio académico, que ese
modelo se tenia que modificar. De ahi que, el proyecto que emprendia la EPIMD
representaba una oportunidad extraordinaria para proponer una forma distinta de
aproximacion al conocimiento musical,

“Entonces, para mi ése es un proyecto fundamental, que en la Ollin Yoliztli tenemos la
oportunidad, porque hay que decir que, afortunadamente cuando se conforma la Ollin, por
gente de Argentina, gente de diferentes lugares con una vision muy abierta, para ese
entonces, muy abierta de educacién musical, logramos incidir y logramos de alguna manera
tener cierta libertad de instituir una ldgica diferente, al menos en el ambito de la musica
tradicional. Y yo creo que ése era uno de los fundamentos importantes para tratar de pelear
y tener un espacio dentro de la educacién musical, que no se redujera a ser una escuela mas
de iniciacion musical enfocada a la formacién de concertistas, que era, al menos la critica
gue yo tenia. Y, por supuesto, evidentemente conocia la Escuela de Musica y no queria, de
ninguna manera que la Ollin Yoliztli reprodujera esos esquemas. Creo que muchos
estdbamos de acuerdo vy, por otro lado, la experiencia de haber aprendido la musica con
musicos en las comunidades y haber aprendido la musica de otra manera, nos ensefid
también a buscar otras formas de ensefiar esa musica. A caminar inclusive entre los dos
saberes y eso para mi era fundamental (Camacho, 2014:12).

Del anterior testimonio de Camacho, destaco con especial interés la siguiente alocucién que
valora precisamente la vivencia directa con las formas de aprendizaje de la tradicién oral:
la experiencia de haber aprendido la musica con musicos en las comunidades y haber
aprendido la musica de otra manera, nos ensefio también a buscar otras formas de ensefiar
esa musica. A caminar inclusive entre los dos saberes. El contacto directo con la oralidad
representd para el joven maestro, un referente fundamental en el conocimiento de los
procesos formativos de esta tradicién, que al poner en practica lograron entrar en didlogo
con los saberes académicos, emergiendo asi la posibilidad, como él sefiala, de caminar entre
los dos saberes. La perspectiva de Camacho contempla desde aqui la deseable y beneficiosa
articulacion entre ambos campos de conocimiento.

4.1.2. La musica tradicional, otra forma de construccion de conocimiento musical

“..como conformaba una metodologia de
ensefianza de musica tradicional”.

Camacho asume la tarea educativa como un acto absolutamente dinamico y creativo, narra
gue era profesor de tiempo completo y disponia, dentro de su jornada, de espacio para
preparar sus clases y buscar materiales de apoyo. Surgié de ahi el interés por investigar y
hacer propuestas, por lo que se planted el proyecto de conformar una metodologia de
ensefianza de la musica tradicional, asi lo explica:
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“No sé si fue el caso de todos los profesores, pero como ya estaba yo de tiempo completo,
tenia horas también para investigar, entonces, ademas de las clases, pues yo tenia horas y
me dedicaba justamente a buscar libros, materiales, a leerlos y hacer propuestas, y en este
caso hicimos inclusive algunos proyectos de investigacién. Que para mi bdsicamente el
proyecto era: como conformaba una metodologia de ensefianza de musica tradicional, con
el problema de que, pues habia yo aprendido, todavia no estaba muy claro, pero ya habia
entrado en contacto con la oralidad [El desafio era] cdbmo podia yo utilizar estas nuevas
metodologias de ensefianza, para tratar de construir una metodologia especifica, que ése
fue un poco el trabajo. Eso me ayudd a consolidarlo la propia Violeta” (Camacho, E-3 de
diciembre de 2012:9).

El parrafo ilustra acerca de cdmo la necesidad de conformar una metodologia de ensefianza
de la musica tradicional lleva al maestro a tratar de aprovechar los conocimientos de las
nuevas metodologias de ensefianza de la musica -que habian adquirido en los cursos de
capacitacién impartidos por las pedagogas argentinas-, para utilizarlas en la creacién de una
metodologia propia. Es en este punto donde se observa que las circunstancias especificas
permiten la interseccidn de los saberes de la tradicion oral de la musica y el conocimiento
de las pedagogias que proponian modelos mas abiertos para el aprendizaje musical.

4.1.2.1 La prdctica de la musica tradicional en la EPIMD deviene modelo pedagdgico
“i...no se trata de ensefiar cualquier son!”.

Muchos de los principios de las metodologias innovadoras para la ensefianza de la musica,
convergen, sintonizan con las practicas culturales que se desarrollan en los modelos de la
tradicion oral. Son elementos que estdn presentes en estas practicas y que es posible
reconocer. La pedagogia brinda herramientas analiticas para establecer un posible
parangén entre ambos campos, de ahi que el reto de este trabajo esta en poder caracterizar
una perspectiva de conocimiento musical, que se alimenta de los saberes de las culturas de
tradicion oral y del conocimiento emanado de la pedagogia critica, que es recreada en un
espacio y contexto especificos. El desafio consiste en poder establecer las pautas para
pensar en propuestas de educacidon bimusical, multimusical, multicultural, intercultural.

Es innegable la influencia que en la formacién docente de los maestros mexicanos llegaron
a tener las pedagogas argentinas. Resulta especialmente relevante el influjo de Violeta de
Gainza,'%* a través de los cursos que impartié. El maestro Camacho hace el siguiente relato
en el que explica lo fructiferos que fueron la asesoria y orientaciones que obtuvo de esta
pedagoga para la elaboracion de su metodologia para el aprendizaje de la musica
tradicional: “Vino Violeta, nos dio un curso y luego nosotros le presentdbamos nuestros
casos, ella podia ver una clase y después hacia sugerencias. Para mi, ella fue muy
importante. Le presenté el trabajo y me dio una serie de sugerencias y observaciones que

104 pedagoga de una gran presencia en toda Iberoamérica y sobre cuya obra ya se ha hecho amplia referencia.
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me sirvieron mucho, es decir, fue una retroalimentacién en la practica misma” (Camacho,
2012:9). En los siguientes términos describe su proyecto:

“...parte de la investigacion era eso, investigar qué musica podria ser empleada para estos
procesos. Eso fue lo que aprendi con ella. O sea, no es tampoco cualquier musica, sino que
hay que buscar cierto tipo de musica que al nifio le ayude, por decir algo, si hay que enseiar
escalas -porque también tiene que aprender escalas-, qué tipo de musica podemos utilizar,
en donde se facilite la ensefianza de las escalas. Entonces: jAh, claro! pues entonces, “La
polla pinta” que tiene una pequeia escalita ahi. Ese tipo de cosas, yo no las habia visto, al
principio, éno? Y claro, en la observacién de ella, entonces, me hizo ver eso, decia, bueno,
no se trata de enseiar cualquier son, sino que, hay que pensar qué sones voy a ensefiar,
considerando qué técnicas voy a resolver, o qué problemas técnicos le voy a ensefiar al nifio.
Y, entonces, ése era un poco mi trabajo de investigacion, o sea, tratar de buscar ciertas
piezas de la tradicion mexicana que tuvieran o que facilitaran la solucién de un problema”
(Camacho, 2012:9-10).

En el proceso de investigacién que emprende Camacho, se advierte una importante
aportaciéon metodoldgica a la pedagogia musical mexicana, que se construye a través de la
sistematizacidon de los contenidos basados en las musicas de la tradicion de distintas
regiones del pais, que serd de utilidad para ir abordando gradualmente los problemas
técnicos en la ejecucién de los instrumentos tradicionales.

4.1.2.2 Los primeros trazos de un modelo alternativo en educacion musical

“..que los nifios salgan buenos musicos en todo,
utilizando inclusive el concepto del bimusicalismo”.

En la delineacién de los primeros bosquejos de lo que después se podria definir como un
modelo alternativo en educacién musical, fue definitiva la conjuncién de experiencias por
las que pasa el maestro Camacho. Por ejemplo, es elocuente observar la manera en que se
complementan sus estudios etnomusicoldgicos y su trabajo docente, actividades que le
aportan herramientas reflexivas para problematizar aspectos clave que le permiten pensar
una pedagogia musical mas integradora, mas inclusiva. Asi lo refiere:

“Claro, a mi todo eso hizo que me cayeran veintes, porque yo estaba en ese entonces
también leyendo a Barték, estaba estudiando etnomusicologia y era de los pocos libros en
espanol. Entonces, ya conociendo también los métodos de Kodaly y Bartdk, como que todo
eso para mi estaba fundamentando la parte que yo estaba haciendo. O sea, como que todo
eso me hizo decir, ok, no se trata solamente de ensefiar musica tradicional, sino se trata
justamente de ir mas alla con todo esto. Para mi eso fue como lo mds interesante, que creo
gue eso es algo que se tiene que buscar, no nada mas ensefiar... en una escuela de musica,
estamos hablando de una escuela de musica, en un contexto institucional, en donde lo que
buscamos es que un nifio pueda optar por cualquiera de las dos cosas [la musica cldsicay la
musica tradicional]. O digamos, pueda también, a través de una ensefanza de la musica
mexicana, poder resolver cosas técnicas y poder seguir estudiando su violin, tocando lo que
sea, ¢no? Para mi ése era uno de los objetivos del proyecto, y de los cuales yo participaba y
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queria contribuir asi, decir ok, aqui de lo que se trata es de que los nifios salgan buenos
musicos en todo, utilizando inclusive el concepto del bimusicalismo, que usamos en
etnomusicologia” (Camacho, 2012:10).

Es claro que la perspectiva etnomusicolégica estd teniendo un peso especifico en la
construccion del modelo educativo que se fragua. Como bien apunta el maestro Camacho,
no se trata sélo de incluir el repertorio de la musica tradicional, es necesario un
adentramiento profundo en el conocimiento del significado cultural de estas practicas. “El
discernimiento de los mecanismos de produccidn, recepcion y transmision de las culturas
musicales de tradicién oral es de vital importancia...” (Camacho, 2009:26). Se hace
indispensable la comprension de “la dinamica de los hechos musicales en las comunidades
orales [...]. La investigacion y conocimiento de la légica particular de las ricas y complejas
estrategias de la oralidad es imprescindible para disefar adecuadamente los proyectos de
salvaguarda” (op. cit.:31) y, en este caso, los proyectos educativos que consideren su
inclusion. Su incorporacidn tiene implicaciones epistemoldgicas y metodoldgicas que deben
ser consideradas. La presencia de la musica tradicional en un contexto de educacién musical
institucional plantea retos formativos de amplio alcance y requiere su necesario
discernimiento y problematizaciéon. En este sentido la influencia de la ethomusicologia fue
crucial para esta experiencia, aportéd conocimiento valioso en la construcciéon de una
epistemologia de la educacién musical.

4.1.2.3 Contribuciones del conocimiento etnomusicoldgico

“iQué bueno que estamos aqui los que estabamos
estudiando etnomusicologia!”.

El maestro Camacho y sus compaiieros son conscientes de la importancia del conocimiento
etnomusicoldgico y de lo que ellos, jévenes estudiantes de esta carrera, estdn siendo
capaces de aportar al proyecto. En sus palabras:

“Desde mi punto de vista, si consideraba que la ethomusicologia tenia mucho que aportar.
Para mi era asi: jQué bueno que estamos aqui los que estdbamos estudiando
etnomusicologia!, porque podemos darle seguimiento y ayudar a que se dé este proyecto.
Entonces, para mi fue fundamental, ahi me cayé clarisimo el veinte que al final, no importa
si eres pedagogo, psicdlogo, etnomusicélogo o musicdlogo, o sea, todos trabajamos en pro
de la practica musical”. [...] Y yo creo que eso para nosotros era fundamental, porque
estdbamos en un proyecto que considerabamos valioso (Camacho, E-3 de diciembre de
2012:12).

El compromiso y la entrega con la que asumieron la tarea fueron enormes. La experiencia
tuvo un significado importante en sus vidas y en la toma de decisiones sobre aspectos
trascendentales de su vida personal, seglin se puede advertir en la siguiente declaracidn de
Camacho, cuando afirma:
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“De hecho, yo consideraba que si, que era fundamental, dejé la medicina para meterme de
lleno al proyecto y trabajar de lleno en el proyecto, y creo que los aportes que hicimos
fueron bdsicos, porque en ese entonces, pues no se tenia realmente el conocimiento.
Entonces, el hecho de que estuviéramos ahi, gente que teniamos experiencia en la musica,
gue sabiamos de instrumentos, que sabiamos de etnomusicologia... [...] en ese sentido el
area se consolidé mucho. En gran medida, yo creo que, por lo que considerdbamos que era
importante, por esa pasidon, también, que finalmente si nos llevé a ese remolino de dar al
proyecto [toda la energial y eso le dio, desde mi punto de vista, un caracter particular a la
escuela (Camacho, 3 de diciembre de 2012:13).

La mirada etnomusicoldgica dio las bases para comprender la musica desde una perspectiva
cultural, lo cual permitié un enfoque pedagdgico integrador, que ya de suyo venia dado por
las prdcticas culturales de la tradicidon oral y que se fortalecié con el conocimiento
pedagdgico musical adquirido en la capacitacion y practica profesional como docente.

4.1.2.4 La dicotomia musica cldsica—musica tradicional y la configuracion de un modelo
integrador

“..no se trataba de diferenciar, sino justamente de unificar.

Diferenciar para unir [...] que los nifios pudieran tocar Vivaldi
y tocar sones huastecos”.

Las aportaciones del pensamiento etnomusicoldgico dejaron su marca en el modelo que se
construia, al menos para el area de folclor. Era claro, para Camacho, que las distintas
expresiones musicales, las del ambito clasico y el popular, podian convivir y formar parte de
una misma educacién, orientada a formar en los distintos cddigos, en la diversidad de los
lenguajes de la musica,

“Para mi ese era el punto fundamental, inclusive de la escuela, y evidentemente como
etnomusicdlogo, estaba totalmente de acuerdo y bueno entendia que no se trataba de
diferenciar, sino justamente de unificar. Diferenciar para unir. Es decir, entender cada uno
de los cddigos, para tratar de conformar un solo cédigo, al menos para poder transitar por
diferentes cddigos, y esa era un poco la idea, que los niflos pudieran tocar Vivaldi y tocar
sones huastecos, podian disfrutar a Beethoven y a Bach o disfrutar la improvisacion de un
son jarocho, en fin. Esa era la idea, para mi ésa era laideay lo sigue siendo asi, de no separar,
sino tratar de aprovechar y de reconocer que toda la musica es nuestra, es parte de nuestro
“Ser Planetario”, o construir una especie de oido planetario, en donde todos participamos
de la musica de todos” (Camacho, 2012).

El modelo integrador va tomando forma en la perspectiva de Camacho, para quien la
diversidad esta dada en la multiplicidad de formas en que se expresan las culturas musicales
de los distintos grupos, de acuerdo con los contextos especificos a los que pertenecen.
Concibe la diversidad en la unidad. En la diversidad estad depositada la posibilidad de
supervivencia de culturas, grupos humanos, seres vivos.

181



4.1.2.5 La ensefianza de la musica tiene que ser una ensefianza del cuerpo

El maestro Camacho comenta que conocia otras experiencias educativas y se percataba de
gue habia un elemento que distinguia a esta escuela de otras: “...como investigador me
daba cuenta de que, en la tradicion mexicana, la musica, la danza y la poesia estan unidas,
no estan distanciadas y, entonces, lo veia como un plus. Que esta parte corporal estuviera
presente en una escuela como éstas, es lo que para mi hacia la diferencia con las demas
escuelas” (Camacho, 2012:12).

Desde su perspectiva, este elemento resulta una cualidad de enorme valor para la
educacion, ya que, segun su vision,

“La ensefianza de la musica tiene que ser una enseflanza del cuerpo. Si queremos realmente
educar para la vida y la musica para la vida, el cuerpo es fundamental, no podemos separar
la musica del cuerpo. Entonces, eso a mi inclusive en ese momento me hacia considerar que
estdbamos ante un proyecto novedoso, en un camino adecuado. De hecho, tuvimos visita
de varios pedagogos musicales, inclusive llegaron en alguna ocasién algunos pedagogos
cubanos a ver el proyecto, y platicando con ellos, estaban asombrados y me decian: es que
tienen ustedes aqui una maravilla. Esto es inaudito para América Latina. Entonces, para mi
todo eso era importante porque si me di cuenta que teniamos en la mano un proyecto, sin
duda, fundamental para la educacién musical y para México” (Camacho, 2012).

El planteamiento de Camacho acerca de que la ensefianza de la musica tiene que ser una
ensefianza del cuerpo, coincide plenamente con los principios de Dalcroze para quien “...el
sentimiento de la ritmica debe ser objeto de la educacion de todo el cuerpo [...] Jaques-
Dalcroze pensaba que el sentido ritmico es esencialmente muscular, preconizé que el
cuerpo debia ocupar una situacién intermediaria entre el sonido y el pensamiento” (Ruiz
Santoyo, 2006:58).

Esta postura coincide también con el conocimiento que mas recientemente se esta
produciendo, a partir de visiones interdisciplinares como el enfoque de la cognicion
enactiva, que estd siendo de enorme utilidad para explicar los procesos psicolégicos, fisicos
y sociales que se cree determinan la construccion de conocimiento musical, donde se
destaca de manera preponderante la participacién del cuerpo en interaccién con el entorno
como base del edificio cognitivo musical (Castro Andriano, 2013; Lépez Cano, 2004). Desde
la perspectiva de este enfoque,

“...Ia cognicién es accién. Es mas, es accion corporizada. Depende de experiencias originadas
en un cuerpo, indisociado de la mente, poseedor de diversas actitudes sensorio-motrices,
las cuales se encuentran ancladas, simultdneamente, en un amplio contexto biolégico,
psicoldgico y cultural. El conocimiento no radica en la mente ni en la sociedad ni en la
cultura. No en cada uno de estos estamentos aislados; ni siquiera en el conjunto de los tres.
El conocimiento se genera por y en la interaccion de las tres” (Lopez Cano, 2004).
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4.1.3. El fandango, un modelo de educacion artistica integral.

“...el fandango, como una estrategia pedagdgica...
como un espacio de aprendizaje”.

Las experiencias de Camacho en las comunidades donde aprendié directamente las formas
de apropiacidn de los saberes musicales y culturales fueron las que lo pusieron en contacto
con los procedimientos propios de la oralidad. Dichas experiencias, aunadas a la perspectiva
antropolégica de la musica que fue adquiriendo en su recorrido, lo llevan a identificar en Ia
dindmica del fandango!®, el modelo de aprendizaje idéneo a través del cual se podian
cumplir los objetivos formativos que se proponian. En este proceso reflexivo, considera que
el modelo que estan construyendo tiene caracteristicas propias; seglin sus palabras:

“Si, ahi me quedaba claro que el trabajo que teniamos que hacer era distinto [a los otros
modelos educativos], entonces a mi me quedd claro, desde los primeros afios, haciendo
todo ese trabajo de investigacidn, y revisando los modelos de educacidon musical que habia
y todo eso, me quedaba claro que el modelo que tenia yo que construir era el modelo del
fandango. Me llevd a ver cdmo se aprende la musica y la musica se aprende con el fandango.
Entonces, eso me llevd mucho a estudiar el fandango, creo que parte por mi espiritu
fandanguero, pero, en gran parte también, porque consideraba que el fandango era
importante como un modelo de educacién artistica integral” (Camacho, 2012:14).

Sefiala que habia una conciencia plena de los elementos que distinguian su propuesta
educativa de otras que existian en el medio musical de la época, asi lo expresa: “sabia que
estdbamos haciendo algo distinto. Que no era trabajar con instrumentos que ya no se
ocupaban,® que me parece que estaba bien, pero [en nuestro caso] era trabajar realmente
con lo que estaba vivo” (Camacho, 2012:13). Se observa en su dicho que hay una
asimilacidn, una comprension de los procesos de transmisidon de las culturas musicales de
tradicion oral, que son los que ellos llevan a la practica educativa y a través de los cuales
ensefian la musica tradicional en este espacio de educacidn institucional.

“Entonces, digamos que ése fue para mi el modelo a trabajar y, por supuesto, para mi estaba
perfecto, porque, qué mejor manera de trabajar colectivamente que haciendo el fandango.
Yo ya no tenia dificultades en resolver un problema de [cdmo hacer para] que varios nifios
estén tocando al mismo tiempo. De hecho, esta idea de Instrumentos folcldricos y Conjuntos
folcldricos, para mi se borrd. La clase de Instrumentos folcldricos era para tener a unos
cuantos nifios y la de Conjuntos folcldricos era para tener a todos, pues para mi se borré.
Para mi todo era, vamos a decirlo asi, conjuntos folcldricos. Desde que llegaban los nifios,

105 “Los fandangos, también conocidos como huapangos, topadas, vaquerias u otros nombres que refieren
fiestas de caracter popular, fungieron como soporte socio-espacial para la creacién, reproduccion y difusion
de distintas expresiones musicales de las regiones culturales, en las que encontramos sones: huastecos,
jarochos, arribefios, planecos, abajefios, calentanos, istmefios, entre muchos otros géneros musicales que
contribuyeron de manera relevante en la conformacion de las identidades regionales” (Sevilla, 2013:10).

106 Como era el caso, por ejemplo, del huéhuetl, instrumento de origen prehispanico utilizado en el método
Tort.
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haciamos musica, ! y entonces, generaba yo los espacios de los nifios, mas bien
considerados como fandangos. Entonces, tocdbamos, improvisdbamos... y cuando estaban
los nifios chiquitos, ya tenia yo toda una metodologia para meterlos al fandango, a través,
por ejemplo, de ciertos sones, de una serie de aspectos [vinculados al juego]” (Camacho,
2012:14).

En la EPIMD, como se refirid en el anterior capitulo, se habia instituido la asignatura de
Instrumentos folcléricos donde un grupo pequeiio de nifios aprendia a tocar los
instrumentos tradicionales. También se habia instituido la asignatura de Conjuntos
folcldricos en la que se integraban alumnos de todos los demas instrumentos. Eran espacios
importantes para el aprendizaje grupal y donde se movilizaba el conocimiento tedrico y
técnico, en la practica misma, era ahi donde se tenia la oportunidad de hacer musica. En
estos espacios se conjuntaban todos los instrumentos para montar piezas con un sentido
musical global donde se integraba la totalidad de elementos, el canto, la versificacion, el
acompafiamiento instrumental, la danza, etc. Estas asignaturas se volvieron muy
importantes, pues representaban espacios idéneos para la practica musical viva a la manera
del fandango.

4.1.4 Consideraciones finales

A través del despliegue de la ruta de vida del maestro Camacho, es posible captar los
esquemas conceptuales y referenciales que dan fundamento a su perspectiva pedagdgica.
En sus enunciados se evidencia una postura clara ante el proyecto educativo en
construccidn que se apuntala en sus propios recorridos. Entre ellos, la experimentacién en
carne propia de diferentes modelos educativos en su transito escolar; el activismo politico
a través de la musica; la experiencia directa con los musicos tradicionales de distintas
regiones, que le abrié una visién diferente del folclor y le permitid un conocimiento
profundo de las practicas de la oralidad y sus formas de apropiacidon; los estudios de
etnomusicologia que fueron fortaleciendo sus referentes epistemolégicos y clarificando el
camino. Aunado a lo anterior, la docencia misma, la capacitaciéon y los espacios de
investigacion que se abrieron en la propia EPIMD, constituyeron experiencias que lo
dotaron de un importante bagaje pedagdgico. Todos éstos fueron factores que permitieron
llevar a la practica estrategias que contribuyeron a la configuracion de un camino diferente
para ensefiar la musica en espacios escolarizados, a la emergencia de un modelo peculiar
surgido de las condiciones especificas de un contexto y una realidad concreta, un modelo
en la frontera entre la oralidad y la escritura.

107 Esta misma estrategia es la que aplica el maestro Leonardo Rubio en su taller, como él denomina a su clase,
es decir, la clase es el espacio de aprendizaje grupal en donde se aprende a tocar tocando, se aprende en el
hacer mismo. La clase de instrumento en el modelo académico es el espacio donde el maestro sélo revisa los
avances que el estudiante logrod a través de su practica en casa y en solitario, no es frecuente que en la clase
se haga musica en grupo con otros estudiantes o junto con el maestro.
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En este sentido vale la pena destacar los hallazgos metodoldgicos que a través de los
procesos investigativos consiguié consolidar Camacho, a partir de la sistematizacién de los
sones de la tradicidn musical mexicana, su organizacién y ordenacién como contenidos
educativos, enfocados a desarrollar habilidades musicales y resolver problemas técnicos de
manera gradual.

Ademas, como consecuencia del andlisis del trayecto de vida del maestro Camacho fue
posible identificar categorias etnograficas emergentes que resultaron de sumo interés para
la comprensidn de los procesos de construccidon de conocimiento musical por via de los
procedimientos de la oralidad, que se fueron sedimentando en esta institucién. Categorias
sugerentes que considero forman parte de los hallazgos de esta investigacion y que aportan
conocimiento Util para repensar los actuales enfoques en educaciéon musical y para explorar
caminos diferentes para la construccién de conocimiento musical.

Entre las categorias planteadas por Camacho destaco aquella que sostiene que La musica
tiene que ser una ensefianza del cuerpo, alocucion que apela a la concepcion organica del
proceso de conocimiento musical como principio ontolégico que confirma la naturaleza
compleja del ser humano y la necesidad de abordar el conocimiento y los fenémenos de la
realidad desde perspectivas holisticas, globalizadoras. Otra categoria de interés para esta
investigacion es aquella en la que se plantea Entender al fandango como un modelo de
educacion artistica integral, en ella se condensa una concepcién sistémica del fendémeno
cultural que conjunta practicas musicales, dancisticas, poéticas, performativas, etc. De este
modo el fandango se nos brinda como un espacio para el encuentro y el aprendizaje en
comunidad que bien puede ser analizado como estrategia pedagdgico musical. Finalmente
destaco el concepto de bimusicalismo, categoria que alude a la posible y fructifera
convivencia que se puede establecer entre las distintas expresiones musicales -las propias
de la academiay las de la tradicidn oral, con sus recursos, técnicas y procedimientos que les
son caracteristicos- mismas que podrian cohabitar, enriquecerse y formar parte de un
mismo proceso educativo. En el espacio dedicado a las reflexiones finales destinaré un
momento para la reflexion de las consideraciones aqui expuestas.

4.2 Julio Herrera, defensor y luchador incansable a favor de la valoracion, reconocimiento
y permanencia de la musica y danza tradicional como parte de los contenidos
educativos

Esta seccidn esta dedicada al andlisis de la experiencia docente del maestro Julio Herrera
desarrollada en la Escuela de Iniciacion a la Musica y a la Danza. Me propongo, a través del
recorrido por su trayectoria personal, lograr una aproximacién a las practicas educativas
gue se fueron instaurando en esta institucion y de las cuales fue activo participe
convirtiéndose al paso del tiempo en cronista y testigo fiel de la historia de esta institucion.
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El recorrido del maestro Herrera ofrece informacion valiosa acerca del proceso histdrico de
configuracion del modelo, de su esencia, del enfoque y el tipo de estrategias pedagdgicas
que se fueron instituyendo, mismas que le han caracterizado y dado fundamento. El
maestro Herrera ha sido una figura protagoénica en la configuracién y permanencia de la
ahora denominada Area de Musica y Danza Tradicional Mexicana de la actual Escuela de
Iniciacidn a la Mdusica y a la Danza, ademas de ser un defensor acérrimo de la esencia del
modelo educativo, que fundamentalmente se sustenta en la inclusion de la musica y la
danza tradicional mexicanas y la utilizacién de los procedimientos de la oralidad que le son
consustanciales; recursos que se trasladaron al aula y que han fungido como estrategias
fundamentales para el aprendizaje.

Figura 15. Julio Herrera (2013). Fuente: Palacios, G. (Archivo trabajo de campo).

El maestro Julio Herrera fue el principal contacto que tuve para ingresar a la Escuela de
Iniciacion y para adentrarme en el conocimiento de los antecedentes histéricos y el proceso
de configuracidn de la institucion. Asi también, su papel fue crucial para acceder a valiosas
fuentes de informacién utiles para saber de la dinamica y la vida cotidiana de la escuela,
mismas que me permitieron una aproximacién profunda a la trama social y cultural que se
entreteje en ese campo de practicas y a la esencia del modelo educativo que ahi se
desarrolla. EI maestro Herrera supo orientarme y ponerme en contacto con los actores
indicados para observar las practicas y abordar los temas especificos de interés para esta
investigacidn, los cuales contribuyeron al entendimiento de la diversidad de formas ahi
existentes reveladoras de multiples estilos docentes y variadas formas de acceso al
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conocimiento musical, develando la particularidad de procedimientos y recursos
metodoldgicos.

El maestro Julio Herrera se incorporé en 1980 a la entonces Escuela Piloto de Iniciacién a la
Musica y a la Danza, invitado por el maestro Gonzalo Camacho para formar parte del equipo
del drea de folclor. La actividad que desempefid en los inicios fue la de becario, ocupacién
que consistio en la formacién propedéutica durante un lapso de dos afios, periodo en el
cual obtuvo las bases psicopedagégicas y musicales que lo prepararian para su posterior
desempeiio como docente. Adquirid la formacidon como becario en la practica misma,
colaborando y aprendiendo del coordinador, y a través de diversos cursos de capacitacion
docente impartidos en la misma institucidn por especialistas en los campos de la psicologia,
pedagogia y pedagogia musical.

Doy inicio con la narracion de algunos aspectos de cardcter biografico que sirven de
antecedente para comprender los elementos que fueron determinantes en la vida del
maestro para forjar su camino en el campo de la musica y consecutivamente en el de la
educacion musical.

4.2.1 Antecedentes biogrdficos. Una experiencia de vida en la educacion musical

En la biografia del maestro Herrera es posible reconocer un vinculo temprano con la musica
tradicional que, sin duda, dejé huella influyendo en su sensibilizacién musical, en sus gustos
y en su posterior identificacién cultural especificamente con la musica de mariachi segin se
puede apreciar en la siguiente narracion:

“Yo naci acd, el asunto es que yo me siento jalisquillo porque desde que yo tengo uso de
memoria [...] y hasta como a los 14 aios, no hubo vacaciones que yo pasara aqui, las pasaba
en Jalisco. Y las vacaciones, ademas, eran larguisimas. Entonces alla, en [Sayula] Jalisco,
tenia mi caballo, tenia mis huaraches, me la pasaba yo en el campo con mi tio ordefiando
vacas. Me la pasaba escuchando mariachis tradicionales. Veia bailar los sones alla. Y de
alguna manera a mi me llamo mucho el asunto del mariachi éno? De hecho, mi especialidad
aqui con los chamacos es un poco la musica de mariachi. Esa fue una de las cosas que a mi
me llamd la atencién. Y yo no puedo dejar de ir a Jalisco [...] yo dancé alla en Jalisco. Me
metian a las danzas, me metian a las comparsas, a participar en las fiestas patronales. Todo
eso, a mi se me quedd éno? Se me quedd y yo me siento de Jalisco porque no puedo dejar
de ir. Yo tengo que ir al menos una vez al afio a Jalisco, al menos una vez, estoy prendado
de Jalisco” (Herrera, E-14 de mayo de 2015:15-16).

El testimonio narrado da cuenta de elementos que pudieron tener una influencia decisiva
en la constitucion de la identidad cultural del maestro Herrera, quien participé vividamente
de las manifestaciones culturales de esa region de Jalisco, donde, de acuerdo con su dicho,
pudo tener contacto directo con practicas y procesos culturales vinculados a la musica de
mariachi. De lo anterior se puede inferir que muy probablemente estas experiencias
tempranas sentaron las bases de una sensibilidad musical que a la postre se expresd en un
franco interés por todo lo relacionado con el fendmeno sonoro y en una habilidad peculiar

187



para identificar y producir sonido con todo tipo de materiales. Su aptitud e intuicién musical
le permitian identificar y reproducir alturas, tonalidades, ritmos, funciones armdnicas, etc.,
aspectos que descubrié en su adolescencia y de los cuales fue siendo consciente a través de
los primeros contactos con la musica, en especial con la musica latinoamericana, segln se
podra ver en el curso de su narracidn. Sirvan estos antecedentes como preambulo a la
incursion en el itinerario musical del maestro Julio Herrera.

En su recorrido biografico es posible identificar la influencia que tuvo el movimiento
latinoamericanista en la sociedad mexicana y descubrir el proceso de reivindicacion de la
diversidad cultural que se manifestd fuertemente alrededor de la década de los setenta y
los ochenta (Bonfil Batalla, 1991).

Como he expuesto, los jévenes de la generacidon post 68 fueron participes de un movimiento
cultural latinoamericanista que se expresé en todos los campos del arte y de manera muy
especial en el de la musica. Durante la década de los setenta y ya entrada la de los ochenta,
las juventudes encontraron en la musica latinoamericana un medio de expresién muy
acorde a sus necesidades politicas y culturales (Velasco, 2004). En los espacios sociales y
culturales alternativos, la musica latinoamericana se practicaba con gran entusiasmo y tenia
enorme aceptacion por parte del estudiantado de nuestro pais. Sin embargo, no se limitd a
ese grupo social, también impactd fuertemente en un importante sector de la poblaciéon
gue se identificaba con esas practicas culturales que reivindicaban la diversidad y el valor
de las culturas locales y, que por extension, se identificaba con posturas politicas libertarias
y opositoras a los regimenes autoritarios, muy propias de ese momento historico.

Tales practicas expresaban el rechazo a la homogeneizacién impuesta por el ya afiejo
movimiento nacionalista que para entonces daba signos de franco decaimiento (Pérez,
2013), emplazando hacia la reivindicacién de la diversidad cultural a través del
reconocimiento de las culturas locales (Bonfil Batalla, 1991). Paralelamente, dichas
practicas significaban también la expresidn de descontento de la juventud hacia la injusticia
y desigualdad social y hacia el proceso de americanizacidon (Monsivais, 2000) que se venia
dando desde décadas atras como parte del fenédmeno de industrializacién que el pais
experimentaba en su transicidén hacia la modernidad (San Juan Victoria, 2012).

4.2.1.1 Impronta de la musica latinoamericana

El maestro Julio Herrera pertenecid a esa generaciéon y desde su adolescencia tuvo contacto
con la musica latinoamericana que en ese momento hacia furor en gran parte de la juventud
mexicana de aquellos afios. Cuenta que cursando los estudios de secundaria, su maestra de
musica, Elisa Aldama,®® con quien coincidiria posteriormente en el proyecto Ollin Yoliztli,

108 Habrd que recordar que la maestra Aldama, junto con su esposo el maestro Héctor Ugalde, fueron
maestros fundadores de la EIMD. Ambos tenian una estrecha relacidn con el prestigiado etnomusicélogo Raul
Hellmer y formaban parte del grupo de musica tradicional Los Musiqueros junto con el etnomusicélogo
Guillermo Contreras también maestro fundador.
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fue la que lo inicié en el conocimiento del repertorio de la musica de los paises del sur de
Ameérica. A través de ella tuvo su primer encuentro con esta musica. Asi lo expresa: “La
maestra Elisa, fue mi maestra de musica y la primera que me dio a escuchar musica
latinoamericana, tal vez por eso se me facilitdé un poco lo de la quena, porque la maestra
Elisa nos llevaba a la secundaria musica latinoamericana. Ese fue mi primer contacto real
con la musica argentina, boliviana, peruana...” (Herrera, E-7 de mayo de 2015:5). Mas
adelante, formdé un grupo con amigos interesados en estas musicas con quienes
posteriormente ingresé a un taller de musica latinoamericana que se impartia en un Centro
de Desarrollo Comunitario del DIF. Esa practica fue fundamental como experiencia
formativa.

A través de estas vivencias descubre su facilidad para producir musica de oido y su habilidad
para hacer sonar instrumentos como la quena, un tipo de flauta de carrizo de origen andino.
Su disposicion para la musica y su interés por conocer las musicas de los paises del sur, le
facilitaban el aprendizaje de instrumentos como la guitarra, el charango,'® la zampofia!'®y
todo tipo de flautas andinas. También desde esa época identifica su interés por los
elementos culturales ligados a la produccidn del sonido y al papel de la musica en la vida
social de diversas culturas. Al respecto comenta:

“...amisiempre la quena me llamé la atencidn, me preguntaba ¢ por qué estaba construida
de esa manera? ¢por qué no tenia pico como las otras flautas? [...] Yo me metia [a la
biblioteca del centro comunitario] y me bebia los libros de arqueologia de las culturas
andinas y veia yo... los vestigios arqueoldgicos de las quenas de barro, de hueso, de plata de
piedra, de las zampofias también. Y me llamaba mucho la atencién el por qué de esas
flautas. Me preguntaba, ¢Por qué en las culturas incaicas las quenas son asi? Y lei muchas
historias sobre la quena y sobre los jefes guerreros, y sobre la parte magica [...] me
interesaba esa relacién de la arqueologia y la historia del instrumento musical” (Herrera,
2015: 4).

Es importante destacar que la atraccion que el maestro manifestaba por estas culturas
musicales no se limitaba al repertorio y los instrumentos, ya desde sus primeras incursiones
se puede observar un genuino interés por los contextos histéricos y culturales que rodeaban
a dichas practicas, y sin duda, este elemento fue fundamental para elegir la ethnomusicologia
como profesidn y crucial en el desempeiio de su tarea docente. Considero, por otra parte,
gue este aspecto también fue decisivo en el perfil que él, junto con los maestros del area
de folclor, le dieron al proyecto Ollin Yoliztli.

109 Instrumento de cuerda pulsada en forma de guitarra pequeia hecha de madera y caparazén de armadillo.
10 Instrumento de viento construido a través de la unién de una o dos hileras de flautas de carrizo de distinta
longitud, cuyo tamafio determina la altura del sonido de cada una.
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4.2.1.2 Primeros pasos en la docencia

Por aquellos afios y como resultado de una coyuntura favorable, fue contratado en el mismo
Centro de Desarrollo Comunitario del DIF para dar clases a nifios pequefos ensefando
musica latinoamericana. Es en esa misma etapa de su vida que se entera de la existencia de
la carrera de Etnomusicologia en la Escuela Nacional de Mdusica de la UNAM e ingresa para
cursar la licenciatura que en ese momento estaba en proceso de construccion, en fase
experimental. Ahi conoce a Gonzalo Camacho, y asi lo recuerda:

“En 1980 fue cuando coincidiamos en algunas clases, Gonzalo escuchd que yo ensefiaba
musica latinoamericana a nifios. Y fue cuando él me dijo: “éSabes qué?, estamos haciendo
un proyecto de una nueva escuela que se llama Ollin Yoliztli, una escuela piloto”, me invitd
y también a otro compaiiero, Eduardo Espinoza, éramos del mismo grupo de ahi de la
Nacional. “Pues los invito para que se construya el proyecto de la escuela”. Y dice: “Ademas
va a haber una beca”. Yo dije: “iOye, pues a todo dar! ¢No?” (Herrera, 2015:7).

La experiencia educativa en el proyecto Ollin Yoliztli, ademds de la formacién
psicopedagdgica que le aporté y a la cual le otorga enorme valor, le permitio adentrarse en
el conocimiento de la musica mexicana a través del maestro Camacho. Asi lo refiere:

“Gonzalo Camacho fue el que me introdujo en la musica mexicana. Yo ya hacia musica
mexicana éno?, que huapanguitos, que rancheras y otras cosas, pero, el que me inicid
realmente en el conocimiento de los instrumentos mexicanos fue Gonzalo. Y empecé con el
violin, después empecé con el arpa huasteca, el arpa pequeiiita, los rabeles, las jaranas, la
vihuela, todo ese asunto” (Herrera, 2015:7)

La practica educativa en la Escuela de Iniciacion y la actividad docente en el Centro de
Desarrollo Comunitario del DIF, representaron verdaderas escuelas que lo acercaron al
conocimiento de las culturas musicales, por un lado, latinoamericanas y, por el otro,
mexicanas, asi como al conocimiento de los procedimientos de apropiacién de sus técnicas,
recursos y estrategias metodoldgicas. Esto es, la practica misma de la musica
latinoamericana y su ensefianza implicéd un proceso formativo de importancia, segln se
puede ver en lo siguiente:

“... Por un lado, en el DIF comencé a trabajar durisimo en la musica latinoamericana y
aprendi a tocar el cuatro venezolano,'*! el tiple colombiano,'!? el contrabajo, la quena que
ya sabia, zampofas, rondadores,''® antaras.!'* También empecé a construir instrumentos,
instrumentos de viento principalmente: antaras, rondadores, zampofias, quenas,
guenachos... todo eso yo hacia, fabricaba esos instrumentos y aprendia ritmos, aprendia
canciones, aprendia melodias con todos esos instrumentos. Y, este, la verdad cubrimos un

111 |nstrumento de cuerda pulsada con forma de guitarra pequefia compuesta por cuatro cuerdas.

112 Instrumento de la familia de las cuerdas pulsadas que consta de doce cuerdas agrupadas en cuatro érdenes
o grupos de tres cuerdas.

113 Flauta de carrizo de forma semejande a la zampofa.

114 Flauta de carrizo construida de manera similar a los rondadores y zampofas.
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buen panorama latinoamericano, practicamente toda la zona andina. Conozco musica de
Argentina, de Bolivia, de Peru, de Uruguay, de la parte de Venezuela, Colombia, Nicaragua,
de casi toda Latinoamérica aprendi géneros musicales [...] (Herrera, 2015:8)

Fue asi como el interés y la necesidad de ensefiar lo llevd a profundizar y prepararse en el
conocimiento del vasto campo de la musica latinoamericana que provenia de las culturas
del sur del continente. Experiencia por demas estimulante pues afiade que “...en los talleres
del DIF en los centros comunitarios, que habia muchos o hay todavia muchos en el Distrito
Federal, habia concursos de musica” (Herrera, 2015:8). La participacién en esos concursos
con sus estudiantes representaba un motor para abordar repertorios mas complejos y para
pulir el trabajo ritmico, melddico, armdnico y presentarlo con la mayor calidad posible,
aspecto que, sin duda, redundaba en su propia formacidn como maestro. Asi lo da a
conocer:

“... A mi se me ocurrio en ese momento no abordar los temas cldsicos de la musica
latinoamericana, pues que el Carnavalito, el Condor pasa, de alguna manera eso ya estaba
superado, por asi decirlo. Y me metia yo a trabajar con cuestiones mas elaboradas con
musica de Quilapayun, de Inti lllimani, donde habia contrapuntos, donde habia segundas
voces, terceras, etcétera. Y se venian los concursos de musica de los talleres del DIF y
siempre me los llevaba yo. Como me meti a esas cosas, me preocupaba por afinar las
guenas, las zamponas, que todo estuviera bien afinado (Herrera, 2015:8).

4.2.1.3 El interés por lo sonoro y la investigacion etnomusicoldgica

La prdctica docente y artistica resultaban enriquecedoras y lo formaban en esas dos vias.
Paralelamente, se despertaba también su vocacidn investigativa la cual se forjaba a partir
de una curiosidad e interés natural por los principios de la produccién sonora, la arqueologia
de los instrumentos y el entorno y significado cultural de las préacticas musicales. El
conocimiento etnomusicoldgico y los recursos tedricos de la musica le van dotando de
herramientas analiticas que le permiten descubrir en sus primeros experimentos las
implicaciones que para la produccidn sonora tiene la estructura y material del cual esta
hecho cada instrumento. Sus descubrimientos son resultado de la escucha de grabaciones
y del analisis organoldgico de los instrumentos. Asi lo plantea:

“...Yo me obstiné por construir un instrumento que era muy dificil de conseguir. Ya de alguna
manera yo hacia quenas y hacia zampofias. Pero me obstiné, primero en un instrumento
gue se llama antara, que es como la flauta de pan. Porque cuando estdbamos en el DIF y el
maestro nos ponia a tocar con una antara piezas andinas, pues yo la tocaba, pero no me
convencia mucho y se me quedd la duda. Y no, dije, es que esta antara pues si tiene las
notas, pero no suena como una antara, porque yo escuchaba los discos y escuchaba la
antara, y decia, no, es que no esta bien, no estd bien. Y entonces, observando las fotografias
y escuchando en el disco las melodias, me di cuenta que el maestro construia una antara
diatdnica. Pero me di cuenta que la antara en realidad esta construida con una escala
pentatdnica. Fue cuando dije, a ésta le sobran, y empecé a quitar las piezas y ya que logré
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el instrumento pentatdnico dije, éste es. Le quité los tubos que yo pensaba que sobrabany
efectivamente, era una escala pentatdnica” (Herrera, 2015).

Es interesante observar su espiritu investigativo, ademds de la sensibilidad y agudeza
auditiva para descubrir la fuente sonora, los principios acusticos que le dan el caracter
especifico al timbre y entonacién de cada instrumento, y las tonalidades y escalas en las
que estaban construidos. Conocimiento que fue crucial para comprender los fundamentos
y la légica composicional de muchas de las musicas andinas.

A través de su testimonio se puede calar la magnitud del impacto que el movimiento
latinoamericanista de la musica tuvo en la conformacion identitaria y en la formacion de
esas generaciones y en particular en la de muchos jévenes mexicanos.

Todo este proceso fue dejando huellas y conformando el camino que lo conduce hacia el
terreno de la investigacién etnomusicolégica y que a final de cuentas fue configurando su
identidad personal y profesional.

4.2.1.4 La forja de una trayectoria en la docencia y la investigacion

Afade que la otra parte valiosa en este proceso fue la experiencia en la Escuela de
Iniciacién, asi lo indica: “Y aca en la escuela piloto Ollin Yoliztli, pues yo estaba conociendo
la musica mexicana, estaba aprendiendo con Gonzalo, estaba capacitdandome, nos estaban
dando una beca muy interesante, muy importante” (Herrera, 2015:9). De esta experiencia
resalta como otro elemento significativo en su formacion docente los cursos de
capacitacién adquiridos durante la primera etapa del proyecto de la Escuela de Iniciacién:

“En ese periodo tuvimos toda la capacitacion que nos dieron principalmente maestras
argentinas ¢Que nos ensefiaron?, sistemas didacticos, musicoterapia, expresion corporal,
foniatria. Nos daban pedagogia musical, todo ese asunto éno? [...] Durante la capacitacion,
lo interesante es que tenias que presentar controles de lectura. O sea, no nada mas es que
te daban los talleres y ya. Si no que te daban mddulos de estudio y tu tenias que hacer
controles de lectura y entregarlos. Pero aparte de eso, tenias que llevar un control de clases.
Eso fue durante dos afios. O sea, durante dos afios estuvimos dando clases y teniamos que
hacer un informe acerca de lo que estdbamos aplicando en cada clase para los diferentes
grupos, para los diferentes nifios” (Herrera, 2015:8).

Otra fuente que lo nutrid sobre temas de pedagogia musical fueron los cursos impartidos
en la Escuela Nacional de Musica, asi lo expresa: “Y aparte, ya en la Nacional de Musica
pues, habia llevado algunos talleres de Kodaly, de Orff, habia de pronto ahi esos talleres y
me metia” (Herrera, 2015:7).

El maestro Julio Herrera comenta que continud su labor educativa en Ollin Yoliztli de
manera paralela a su trabajo como etnomusicélogo:

“De todos aquellos que estuvimos en la carrera experimental [de Etnomusicologia] pues nos
empezaron a llamar para trabajar como etnomusicdlogos, porque realmente no habia... no
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habia etnomusicélogos. Nos empezaron a llamar para proyectos del CENIDIM, del INI, de
Culturas Populares, del INAH y nos empezaron a demandar trabajos de investigacion. Yo me
empecé a involucrar desde muy temprano a las investigaciones. Participé en proyectos del
CENIDIM, participé en proyectos del INAH, participé en seminarios de la Escuela de
Antropologia, hasta que finalmente me llamaron para trabajar como investigador en el INI,
ingresé en 1992” (Herrera, 2015:11).

Como se ha podido ver fue su enorme curiosidad y el interés por los aspectos arqueolégicos
de los instrumentos musicales, lo que le llevan al estudio de la ethomusicologia. Dentro del
campo etnomusicoldgico se desempeiid en tareas diversas, durante un tiempo se dedico a
la fotografia. Comenta que siempre tuvo gusto por los instrumentos y sus afinaciones, y
cuando ingresa al INI (Instituto Nacional Indigenista) se da cuenta que no existia fotografia
organoldgica, es decir, “...fotografia que estuviera enfocada solamente a los instrumentos
musicales, a las técnicas de ejecucidn, a la construccién”. Y agrega:

“Entonces, me dediqué hacer fotografia organoldgicay se publicaron muchas fotografias en
muchos discos del INI que yo sacaba, de los musicos, de los instrumentos. Hice fotos muchos
afios en el INl y algunas fueron premiadas en la universidad. Me hice fotdgrafo de musicos
indigenas, de instrumentos indigenas. Se escogieron muchas fotos para posters, para discos.
Toda mi fotografia generalmente estaba dirigida a los instrumentos musicales o a la técnica
de ejecucién de los instrumentos musicales. Y también sobre los materiales de construccion,
los lugares de construccidn, los nombres de los constructores, todo eso. Fue mucho tiempo
[el] que me dediqué a la fotografia. Dejé un acervo muy importante en la fototeca del INI.
Muchas fotos se publicaron en libros, en folletos de discos, en casetes, en muchas
publicaciones. En varios festivales escogieron algunas fotos mias para los carteles” (Herrera,
2015:9-10).

Posteriormente, dentro del mismo campo etnomusicoldgico, incursioné en los asuntos de
audio:

“Comencé a aprender todo lo que era la grabacidn, la edicién, la sonorizacién. Y comencé a
trabajar con equipos de sonido, con micréfonos, mezcladoras, grabadoras, grabaciones en
estudio, grabaciones en campo. Fui sonidista de producciones de video varios afios. Después
fui locutor en la radio del INI [...], como que éramos multifacéticos en esas épocas, yo debia,
desde la disciplina etnomusicoldgica, no solamente conocer la parte de la investigacidn sino
atender las necesidades de hacer buenas grabaciones, sonorizar bien a los grupos, la
fotografia era fundamental también. Y por eso incursioné en ese tipo de cosas” (Herrera,
2015:10-11).

Finalmente, en el mismo INI, hoy Comisién Nacional para el Desarrollo de los Pueblos
Indigenas (CDI), se enfocd al estudio, catalogacién y preservacion de acervos sonoros,
especialidad que desempefié fungiendo como director de la Fonoteca Henrietta Yurchenco
durante casi veinticinco afios. En su narracion se puede apreciar la dimensién de la
experiencia acumulada en el campo de la investigacién etnomusicolégica. Trayectoria de
una enorme riqueza.
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4.2.1.5 La huella etnomusicologica en la prdctica docente

El interés por el anterior recorrido tiene como finalidad destacar los alcances de la
experiencia atesorada por el maestro Julio Herrera en el campo de la investigacidon
etnomusicoldgica, actividad que desempefid paralelamente a su tarea docente, y que
repercutido de manera trascendental en su practica educativa y en la vida académica de la
Escuela de Iniciacion, influyendo significativamente en el enfoque pedagdgico del area de
folclor, en la eleccidn de sus contenidos educativos y en la definicién de los recursos
metodoldgicos para su ensefianza. Al respecto, el maestro comenta:

“Yo me retroalimenté de la musica tradicional del campo, de la musica indigena. Empecé a
traer musica indigena a la escuela de las grabaciones de campo que yo hacia. Musica
tarahumara, musica ndhuatl, musica purépecha. Y eso permitié también hacer una serie de
propuestas de las que yo experimentaba en campo. Por ejemplo, sones nuevos, mas alla de
lo que es el Son de la Negra, el Carretero y demds, yo traje a la escuela sones que nunca se
habian tocado o que nunca se habian escuchado en los mariachis urbanos. Sones antiguos,
sones viejos, los empecé incorporar. Entonces, esa parte de la investigacion, de la grabacién
y demads, como consecuencia, trajo repertorios aqui a la escuela que son nuevos en la
practica de la musica tradicional. Que solamente algunas agrupaciones que se dedican a la
investigacion y a la difusién podrian tener, pero en las escuelas no” (Herrera, 2015:14).

Su actividad etnomusicoldgica y las experiencias en ese campo impactaron visiblemente su
practica docente. Se advierte una comprensién de la musica desde dimensiones mas
amplias, donde los aspectos culturales cobran vital importancia y de ahi el valor que el
maestro Herrera le otorga al trabajo de campo como importante experiencia formativa,
actividad que llevd a cabo con los estudiantes de la Escuela de Iniciacién como parte de las
estrategias educativas que impulsé. Asi lo refiere:

“Hubo una temporada, cuando las cosas eran todavia mejores aqui en la escuela, que los
llevaba a practicas de campo. Por ejemplo, me llevé a Tlacotalpan a varias generaciones
cuando todavia no era el alboroto que es ahora la Fiesta de la Candelaria. Me llevé a varias
generaciones a hacer trabajo de campo, a sacar fotografias, a grabar, a entrevistar. Esto,
como parte de su formacion, porque yo sentia que los chavos debian de estar en contacto
con el suceso tradicional en el lugar éno? Me los llevé ahi” (Herrera, 2015:15).

En sus palabras se observa una preocupacién porque los estudiantes puedan vivir el
fendmeno cultural en toda su dimensién, lo cual denota la asuncidén de la musica como
proceso cultural (Merriam, Blaking, Samall, Camacho, Alonso, Flores, etc.) mas alla del
aprendizaje del repertorio o la técnica de los instrumentos y la necesidad de transmitir ese
sentido a los jovenes. Para el maestro Herrera era clara la importancia formativa del
contacto directo con los hacedores de la cultura, por lo que, otra estrategia que implmentd
y sigue utilizando en aras de favorecer ese contacto, es la invitacion a musicos de varias
regiones del pais para participar en los festejos de la Escuela de Iniciacion o para impartir
cursos a los nifios y jovenes. Lo seiala en los siguientes términos:
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“Para mi que los chavos vean a los musicos tradicionales auténticos, por asi decirlo, era muy
importante éno? Yo traje aqui a la escuela, muchos grupos indigenas. Traje mayos, traje
yaquis, traje coras, traje purépechas, traje mixes, traje ndhuatls. Traje muchos grupos
indigenas de musica y de danza para que los vieran, para que los escucharan, para que
convivieran con ellos. Entonces, toda esa parte de la investigacidon no se quedaba como tal,
sino que yo la integraba, trataba de integrar todo en la educaciéon. También para que los
alumnos se dieran cuenta, en corto, de lo que era un musico tradicional auténtico y de su
forma de ejecucién, su forma de canto, su forma de danza. Para mi era fundamental porque
para mi es el equivalente a llevar a un chavo de cldsico a escuchar orquestas éno? Y
entonces, este, cuando habia festivales por aqui o fiestas patronales en Xochimilco, en Milpa
Alta, pues ibamos, los involucraba. Y métanse a la danza de concheros y entonces ya se
metian a la danza con ellos y se iban a los recorridos en el cerro. Entonces, se trataba de
involucrarlos (Herrera, 2015:15).

Estos aspectos son los que caracterizan el tipo de formacion que se ha desarrollado en la
Escuela de Iniciacién. En ella ha sido fundamental el perfil profesional de los maestros del
area de musica y danza tradicional que desde sus inicios influyeron en el enfoque de la
propuesta educativa. Su formacién como etnomusicdlogos y su participacion en la vida
cultural de las comunidades, a través del intercambio y convivencia directa con los musicos
tradicionales, les dio una perspectiva cultural de la musica que los llevé a entenderla en su
caracter procesual, sistémico, histérico y contextual (Flores, Alonso, Camacho, etc.), vision
que es la que trasladaron al aula. Este seria precisamente el punto que distingue el modelo
educativo desarrollado en la Escuela de Iniciacién, mismo que ha sabido sostener firmes sus
principios y clara la esencia de su propuesta pedagdgica, regida fundamentalmente por una
concepcidn antropoldgica de la musica (Merriam, y otros) y por los preceptos y mecanismos
de la tradicidn oral. Aspectos de primer orden que han influido para tratar de mantener
esta experiencia alejada de las visiones folclorizantes haciendo la diferencia con otro tipo
de propuestas pedagdgicas con las cuales podria tener analogia.

La tendencia comun de instituciones artisticas y educativas al tratar con las culturas
originarias ha sido, segun indica Giménez, la de “...privilegiar sus formas objetivadas -
productos, imagenes, artefactos, informaciones, etcétera-, tratdndolas en forma aislada y
meramente taxondmica, sin la mas minima referencia a sus usuarios y consumidores en
determinado contexto de recepcién” (2009:288). En el caso de la Escuela de Iniciacion se
han hecho esfuerzos precisamente por hacer referencia a las practicas musicales como
parte de entramados culturales mdas amplios, aproximando a los estudiantes a los
significados y funciones que la musica tiene para sujetos y comunidades de origen y
adentrandolos en su conocimiento como sistemas conformadores de otras practicas
culturales que se entretejen junto con la musica.

Es de destacar el sentido que la educacidon adquiere en el contexto de la Escuela de
Iniciacidn, donde se realizan practicas formativas que implican un proceso de interiorizacién
de la cultura por via de una socializacién guiada (Santoni, 1996; Giménez, 2009), donde
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ambos, cultura y educacién, forman parte de un mismo entramado. Dicha consideraciéon
nos transporta a una perspectiva de la educaciéon que la piensa “como el conjunto de
procesos que se relacionan con la inculcacién y la interiorizacion de la cultura” (Giménez,
2009:12), nos remonta a su momento mas primigenio donde “la cultura era lo mismo que
educacion, formacién y socializacién” (Giménez, 2009:12).

4.2.2 Elementos constitutivos de la propuesta pedagdgica del Area de Musica y Danza
Tradicional Mexicana en la vision del maestro Julio Herrera

“Una particularidad de los nifios de la Escuela de Iniciacion a la Mdusica y a
la Danza es que lejos de proyectar una imagen de ballet folcldrico, intentan
recrear la tradicion musical y dancistica de nuestros pueblos ya que conocen
los cddigos bdsicos del fandango correspondientes a las regiones culturales
de Meéxico, mismos que abordan en su programa de trabajo” (Padilla en
Herrera, Conferencia, 16 mayo 2013).

4.2.2.1 La esencia del modelo educativo
“Que la musica se aprendiera por tradicion oral”.

El Area de folclor de la Escuela de Iniciacién a la Musica y a la Danza tuvo desde sus inicios
como fundamento de su programa educativo los principios y procedimientos de la tradicion
oral, junto al conocimiento pedagdgico de las corrientes innovadoras del momento
(Decroly, Montssori, Dewey, etc.), ademds de los aportes de la pedagogia musical activa
(Orff, Kodaly, Willems, Suzuky, Schaffer, etc.) y las contribuciones del pensamiento musical
latinoamericano (De Gainza, Garmedia, Stokoe). Asi lo deja ver el maestro Herrera: “Lo que
aqui ocurrié en un principio de la escuela fue eso justamente, que independientemente de
gue estdbamos familiarizados con metodologias de ensefianza musical Orff, Kodaly, Suzky,
etcétera, etcétera [...] tenias que hacer una transmision de caracter oral” (Herrera, E-12
marzo de 2015:3). La intencién era crear una forma muy mexicana de hacerlo sin restringirlo
a un solo modo de comunicacién, por lo que: “se planteaban los objetivos y se planteaba
un repertorio sugerido de la musica tradicional mexicana” (Herrera, 2015:3) y con eso, mas
todos los conocimientos de pedagogia y psicologia infantil adquiridos durante la
capacitacién inicial y los saberes acumulados por cada maestro en su itinerario y experiencia
académica, se emprendia la tarea educativa” (Herrera, 2015).

El maestro Julio Herrera enfatiza que desde el principio uno de los objetivos fue que la
musica se aprendiera por tradicion oral y ése ha sido el aspecto que ha distinguido la esencia
del modelo educativo hasta hoy en dia. Al respecto, el maestro pondera la necesidad de
gue en esta escuela “la musica tradicional siga teniendo una naturaleza de caracter oral”
(Herrera, 2015:1). Para el maestro son claras las contribuciones que esta forma de
conocimiento puede hacer al desarrollo de la musicalidad de nifios y jévenes, pues se basa
fundamentalmente en el aprendizaje a partir de la experiencia sensible, sin que haya en los
inicios mediacidn alguna de la teoria o lectoescritura musical, es decir: “el nifo adquiere, a
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través de la tradicion oral, [el] ritmo, entonacion, sentido de la melodia, sentido de la
armonia, etc. Los adquiere de manera natural mucho antes de que pueda musicalizarse a
través del solfeo y de la técnica, que bueno, eso para nosotros estd bien, pero creo que es
importante que se musicalice antes de que desarrolle la técnica...” (Herrera, 2015:4).

Este punto es medular en el proceso de aprendizaje musical y precisamente es donde radica
la mayor aportacidon de los mecanismos de la oralidad al favorecer el encuentro con la
musica a partir de la actividad, de la prdctica viva, mediante la escucha, la observaciény la
imitacion (Havelock, Ong). Procesos que, por otra parte, han sido respaldados por los
preceptos de las corrientes innovadoras en educacién y por la pedagogia musical activa
(Orff, Kodaly, Willems, De Gainza, y otros) que ha propugnado por el aprendizaje a través
de la experiencia sensible y directa con el hacer musical, postergando hacia una fase
posterior el encuentro con los elementos tedricos.

4.2.2.2 Los procesos de la oralidad y su concrecion en la EIMD

La musica de tradicion oral es esencialmente una actividad grupal, una practica que se
construye en colectividad. Donde la presencia de los otros es condicién fundamental de
existencia y la que da sentido al hecho musical. De ahi que el aprendizaje se construye en
comunidad, con los otros y desde los otros (Blaking, Nettl). En la EIMD, el proceso de
aprendizaje mediante la oralidad discurre progresivamente y donde el nifio se integra al
grupo cantando y tocando; en sus primeros pasos se equivoca, tropieza, balbucea, pero
poco a poco y de acuerdo con sus posibilidades va avanzando. En dicho proceso el nifio
tiene oportunidad de conocer el fendmeno musical completo y aprende gradualmente
observando, escuchando, imitando, a través de la practica constante, misma que lo va
familiarizando con los elementos musicales mediante la memorizacién y la asimilacién
intuitiva de los ritmos, las melodias, la lirica, las funciones armédnicas, etc., (Blaking).
Finalmente, un buen dia descubre que lo puede hacer. La apropiacién del conocimiento se
da junto con otros y en la actividad misma, a través de la repeticidn, del ensayo y error,
hasta lograr el conocimiento de los cddigos y el dominio del saber hacer musical, “...esta
libertad de estar familiarizandose de manera mas intuitiva, de manera mas libre le va dando
también seguridad al nifio y la seguridad es fundamental dentro de la musica, de la danza,
dentro de cualquier disciplina, es importantisimo porque lo aplica para cualquier otra cosa”
(Herrera, 2015:6).

En la consideracion del maestro Herrera esta la idea de que si el aprendizaje se da
naturalmente como es en la tradicidn oral, se sientan las bases de un conocimiento sensible
primordial para un desarrollo musical posterior. Mediante la oralidad senala, “...estas
también haciendo un entrenamiento auditivo y estds trabajando sobre la memoria musical.
Y ese entrenamiento es fundamental en una clase de solfeo, por ejemplo; y de alguna
manera estds aportando a esa memoria musical, a desarrollar esa capacidad de retencion
de la musica, que va a beneficiar al nifio en su vida académica musical o dancistica, pues lo
va a acompafiar siempre, y qué mejor que empezar desde temprano” (Herrera, 2015:5-6).
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El maestro Herrera tiene bien identificados, hablando en términos formativos, los aportes
que la musica tradicional puede hacer a la educacion resaltando de manera preponderante
sus procesos, mas que el repertorio o los instrumentos. Del mismo modo, para él es claro
qgue los procedimientos de la oralidad pueden convivir plenamente con los de la tradicidn
escrita propios del campo académico, reconociendo, ademas, que la utilizacién de ambas
vias puede redundar en enormes beneficios para la formacidn integral de los estudiantes,
mirada que es convergente con los planteamientos que hace Campbell (1989) para quien la
oralidad y la escritura son procesos que han coexistido por siglos y que podrian ser vistos
como canales diferenciados a través de los cuales el desarrollo de la musicalidad puede
proceder. El reto en todo caso estd en favorecer la complementacion de ambos, mas que
en privilegiar un procedimiento por encima del otro, pues de acuerdo con esta autora, “El
aprendizaje musical en las escuelas [...] se nutre mds cuando los aspectos de la oralidad y
letralidad son incluidos en la forma de instruccién” (Campbell, 1989:39). Perspectiva que
también recuerda el concepto de bimusicalismo utilizado por Camacho (Camacho, E-3 de
diciembre de 2012:10) cuando habla de este fendmeno como posibilidad de aproximacién
a la musica a través de la utilizacién de ambos cédigos, el de la musica académica y el de la
musica de tradicién oral.

4.2.2.3 La inherencia entre la musica y la danza

“Tenian estas gentes la buena y gentil manera de rememorar las
cosas pasadas e antiguas; esto era en sus cantares y bailes, que ellos
llaman areito, que es lo mismo que nosotros llamamos bailar
cantando” (Gonzalo Fernandez de Oviedo en Garcia de Ledn, A,
2002:16).

Otro aspecto esencial que distingue a la musica tradicional es su practica conjunta con la
danza, elemento que fue considerado en la Escuela de Iniciacion como importante
estrategia formativa. El maestro Julio Herrera sefiala que gracias al conocimiento directo en
comunidades los maestros del area de folclor, asi denominada en sus inicios, fueron
conscientes de la inherencia entre la musica y la danza, de ahi que se pudieron percatar de
gue ambas tenian que discurrir de manera indisociable y que formaban parte de un
entramado cultural mas complejo. Asi lo seiala:

“La mayoria de los que nos dedicamos a la musica tradicional aqui en Ollin Yoliztli, somos
investigadores, trabajamos o hemos trabajado mucho en investigaciones de campo y nos
dimos cuenta de una cosa, que la musica y la danza tradicionales son inherentes. No pueden
estar separadas una de la otra. Siempre, donde hay musica tradicional hay danza. A menos
gue sean excepciones, como los minuetes en los atrios de las iglesias dedicadas a una
imagen y que son meramente instrumentales, pero en general la musica y la danza
tradicional siempre van de la mano. De tal suerte que generamos un proyecto y un programa
de trabajo en donde el nifio no solamente conocia la musica tradicional, sino que conocia
también cudles eran los elementos dancisticos que iban de la mano con los aspectos
musicales. Entonces, un chico que conoce esos cddigos dancisticos alineados con los codigos
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musicales esta conociendo en realidad la esencia del fandango, |la esencia de la danza y del
baile tradicional” (Herrera, Conferencia, 16 de mayo de 2013).

De lo anterior se puede entender que la experiencia investigativa y el conocimiento de las
culturas en sus contextos de origen brindaron a estos maestros elementos para reconocer
el caracter sistémico de estas practicas, de acuerdo con la conceptualizacién de Camacho
(1996; 2007; 2009) y el valor del aprendizaje conjunto de la musica y la danza. Segun se
puede ver, en estas practicas el nifo conoce los cddigos y la manifestacion en su
complejidad, a partir de lo cual adquiere una visién amplia de lo que implica el fenédmeno
cultural en el cual estdn insertas la musica y la danza tradicional, ademds de muchos otros
aspectos de la cultura. De acuerdo con lo sefialado por el maestro Herrera, la Escuela de
Iniciacion aposto a la integralidad a través de la practica conjunta de la musica y la danza
tradicional, experiencia que ha ofrecido a los nifios, ademds de esa vision amplia del
fendmeno cultural, elementos formativos palpables. Dicha practica, considera el maestro:

“...viene a demostrar justamente, que cuando [los nifios] trabajan ritmos especificos de la
musica tradicional y aparte los bailan, el reforzamiento de lo que vieron musicalmente,
dentro de la danza es toda via mds importante, épor qué? [...] porque la relacion del ritmo
en la musica, con el ritmo en la danza, implica que hay novedades en la ritmica de la danza
dentro de un patréon [ritmico] de la musica tradicional que ya conocen. Entonces, el
superponer el ritmo diverso de la danza a un patrén basico de la musica tradicional implica
qgue hay un enriguecimiento de la ritmica impresionante” (Herrera, E-12 de marzo de
2015:8).

De acuerdo con lo expresado por el maestro, tal enriquecimiento se debe a que las
novedades en la ritmica de la danza a las que hace alusiéon ocurren a partir de “la
improvisacién ritmica dentro de una coreografia especifica” (Herrera, E-12 de marzo de
2015). Dicho proceso es sumamente interesante en términos formativos pues se trata de
un espacio donde el nifio puede desplegar su capacidad creativa y su expresividad. El nifio
se guia por su intuicién para hacer el acoplamiento, tomando en cuenta que tiene como
referente vivencial a la musica, pues la ha tocado y cantado. Sobre este punto es importante
hacer notar que gracias a que todos los nifios pasan por la experiencia de cantar, tocar y
bailar, cuando en un son les corresponde bailar son capaces de establecer un didlogo con la
danza, en virtud de la compenetracién que ya tienen con la musica, experiencia que les da
una enorme libertad corporal y expresiva.

Otra cuestion fundamental relacionada con este proceso es que la participacién en el
fenédmeno completo implica el conocimiento de los cédigos involucrados en las practicas
culturales que envuelven a la musica y a la danza. Los cddigos son constitutivos de los
significados y elementos simbdlicos del sistema musical (Camacho, 1996; 2007; 2009) del
cual forman parte y que encierran un conocimiento que regula dichas practicas. A través de
los cddigos es posible establecer, entre otras relaciones, un didlogo armonico entre la
musica y la danza. Por ejemplo, en “determinadas frases de la musica existen cambios
coreograficos, cambios de zapateo, cambios corporales que ellos [nifios y jévenes] tienen
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gue ir identificando en esos cddigos musicales para [en el momento adecuado] hacer los
cambios correspondientes” (Herrera, E-12 de marzo de 2015). Lo anterior teniendo en
cuenta que la danza a través del ritmo percutido por medio del zapateado forma parte del
entramado sonoro que se establece entre la musica y la danza, mecanismo mediante el cual
la percusion del zapateado adquiere la calidad de sonido musical, que contribuye a la
configuracion del sistema musical en su conjunto.

4.2.2.4 La musica es un fendmeno cultural de cardcter sistémico y procesual

Como se ha podido observar, la musica se articula con otras practicas culturales con las
cuales establece relaciones de interdependencia, de ahi que no se puede entender como
un fendmeno aislado. De acuerdo con Camacho: “las practicas musicales se encuentran
interrelacionadas conformando un sistema musical en el cual adquieren una ubicacién en
el entramado simbdlico de una sociedad determinada. Cada sistema esta conformado por
el conjunto de elementos y reglas particulares que hacen posible dar un sentido social a la
produccién sonora en un momento y espacio determinados” (2009:27). Sobre el concepto
de sistema musical Camilo Raxa Camacho (2010) aclara que éste ha sido utilizado en el
campo etnomusicolégico en dos sentidos. Por un lado, para hacer referencia al entramado
en el cual la musica esta inserta formando parte de un sistema de interdependencia con
otros elementos simbdlicos del fendmeno cultural. Y por otro, se utiliza para referirse a la
estructura interna de la musica, es decir, a la trama sonora que se teje con todos los
elementos que forman parte y dan sentido al discurso musical en cuestion.

Es de interés para esta investigacidn poner en palabras los procesos de aprendizaje antes
descritos por las implicaciones que estas practicas encierran en términos formativos y por
su impacto en los procesos de conocimiento del ser humano. Dichos procesos requieren
estudios en profundidad a la luz de los actuales avances de la ciencia. En especial los que
competen al campo de las neurociencias y de perspectivas interdisciplinares -como es el
caso de la cognicién corporeizada-, que brindan valiosas herramientas analiticas para
comprender al cuerpo como entidad totalizadora indisociada de la mente y en estrecha
relacién de interdependencia con el entorno cultural (Varela, 2005; Lépez Cano, 2014).

Por otra parte, es importante considerar que la integracién de la musica y la danza fue una
de las ideas eje que dieron sentido al proyecto educativo en el momento de su creacién y
gue hacia eco del concepto de arte integral muy difundido en ese momento. Por lo tanto, a
través de la practica conjunta de la musica y la danza tradicional, era posible cumplir con
los preceptos del enfoque pedagdgico de integralidad de las artes sobre el cual se fundé el
programa educativo.

4.2.2.5 La vision de la comunidad como valioso elemento formativo

Ademads de los aportes que los procesos de la oralidad pueden hacer al aprendizaje musical,
el maestro Julio Herrera hace referencia a otros factores de orden social y cultural que la
practica de la musica y la danza tradicional conllevan impactando de manera significativa la
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formacion de los nifios y jovenes que tienen la posibilidad de ser participes de las culturas
musicales de su pais. Entre ellos seifiala la participacidn comunitaria como practica
consustancial al cardcter de la oralidad y que el drea de musica y danza tradicional ha
retomado como elemento formativo de enorme valor. Al respecto comenta: “dentro de
todo esto, otra parte importante que nosotros vemos es justamente la visién de la
comunidad” (Herrera, E-12 de marzo de 2015:7). Desde su perspectiva, el sentido
comunitario se refuerza cotidianamente, no sélo en la practica grupal en las aulas, sino
“...en las celebraciones escolares como el dia de muertos, como el dia del niflo, como las
fiestas de invierno [a través de los conciertos navideios y las posadas], como el fandango,
etc., que se hacen con la participacidn colectiva, tanto de los padres de familia, de los
maestros, como de los alumnos” (Herrera, E-12 de marzo de 2015:3).

4.2.2.6 El fandango, espacio comunitario de aprendizaje

Al igual que en el caso del maestro Camacho, en la narrativa del maestro Herrera el
fandango emerge como categoria de interés, como entidad que representa dentro de las
practicas educativas de la Escuela de Iniciacién, un importante espacio de aprendizaje
comunitario. Lo anterior tiene pleno sentido al considerar que el fandango es concebido
como contexto cultural''®> y como escenario donde tiene lugar la transmision, la ensefianza
y el aprendizaje de los saberes de una determinada cultura (Sevilla, 2013; Macias, 2016
Camacho, 2011b). Espacio donde convergen distintas manifestaciones culturales entre las
cuales la musica y la danza ocupan un lugar preponderante. El fandango es un concepto
arraigado en la vida cotidiana de la Escuela de Iniciacion, asociado a las practicas que
implican el acercamiento, la reunidn, el compartir a través de la musica, la danza, el canto
y la versificacién. Es una actividad que se propicia en el aula a través de las asignaturas
grupales que integran los distintos procesos, tanto de la musica como de la danza, dando
ocasion a encuentros entre maestros y alumnos mediante practicas musicales y dancisticas
que evocan la dindmica de un fandango.'® Ademas de las experiencias cotidianas de estas
actividades que emulan pequeinos fandangos, en la Escuela de Iniciacion tiene lugar la
celebracién anual de un gran fandango que involucra a la comunidad en su conjunto. Se
trata de un acontecimiento festivo de enorme trascendencia para la vida de la institucién
por su capacidad de convocatoria. Esta actividad trasciende los muros de la escuela al abrir
sus puertas a familiares y amigos, y a una red amplia de musicos tradicionales originarios
de distintas regiones del pais que participan activamente en esta fiesta comunitaria.

115 De acuerdo con Havelock, los contextos de actuacidn forman parte de las dindmicas de la oralidad, son
espacios para el encuentro y el disfrute que el ser humano crea como elementos fundamentales para la
regeneracion y revitalizacion de los saberes y valores culturales (2008).

116 |as observaciones de aula realizadas por un periodo largo permitieron una aproximacién y una
familiarizacién con las practicas grupales a través de las cuales se integran los distintos saberes, mismas que
se realizan a la manera de un fandango.
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En este sentido, el maestro sefiala que el fandango cumple una funcion muy importante en
cuanto al fortalecimiento de los vinculos comunitarios pues integra a toda la comunidad
Ollin Yoliztli en una gran fiesta de musica y danza: “Aqui en la Escuela de Iniciacidn el
fandango es eso, es una convivencia de la comunidad, es un generador de cohesién social.
Es un lugar de intercambio de experiencias, un lugar de aprendizaje donde nos conocemos
todos y donde se generan muchos valores [...]. Yo creo que es un fendmeno muy interesante
y es una ventana a la cultura” (Herrera, Conferencia, 16 de mayo de 2013:17).

En el fandango, nifios y jovenes tienen la oportunidad de conocer de manera directa el
trabajo de los hacedores de la cultura, musicos y danzantes que provienen de distintas
comunidades. En esta celebracién se da la ocasiéon de compartir escenario con los musicos
originarios, de conocer diferentes culturas musicales, sus cddigos, sus recursos, sus técnicas
especificas de ejecucién de los instrumentos tradicionales, asi como el sentido que le dan a
sus practicas. Se establece entre ambos, estudiantes y musicos originarios, un intercambio
enriquecedor que hace posible su mutuo reconocimiento y valoracién.

Es asi como, ademas del fortalecimiento de los vinculos comunitarios:

“através de estas celebraciones hay una revaloracion del fendmeno de la musica tradicional
con los nifios, y eso justamente es lo que buscamos también, que se les dé un valor a las
tradiciones, a la musica, a la danza tradicional y a todo lo que esté implicado. Por ejemplo,
cuando se viene el dia de muertos tomamos algunas regiones especificas, les explicamos el
significado de la ofrenda de tal region, entonces los elementos que se incorporan a la visién
cultural pues son diversos” (Herrera, E-12 de marzo de 2015:7).

Lo mds importante de toda esta experiencia segun lo sefialado por el maestro es que el nifio
conoce, aprende y valora las expresiones de las distintas culturas de su pais y seguramente
serd un “multiplicador de esa apreciacion de lo tradicional” (Herrera, Conferencia, 16 de
mayo de 2013:12).

En otro sentido, el maestro Herrera hace ver, como un valor adicional, que en las
celebraciones como el fandango, donde se intercambian experiencias con los musicos
tradicionales, los nifios reciben también el reconocimiento de los musicos originarios, “les
echan porras a los nifios” dice el maestro Herrera, hecho que genera mucho entusiasmo y
eso lo valoran mucho los chicos. Cuando la gente de fuera “ve en la escuela un proyecto de
valor, los nifos se sienten orgullosos de su escuela [...] les da finalmente un sentido de
identidad [...] de ser parte de Ollin Yoliztli” (Herrera, Conferencia, 16 de mayo de 2013:14).
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4.2.2.7 Aportaciones en la configuracion identitaria

“La identidad se aprende, es decir, no es una propiedad inherente a
las personas, sino, al igual que la cultura que le sirve de nutriente, es
el resultado de un aprendizaje por via de socializacion formal o
difusa” (Giménez, 2009:14).

El maestro Herrera sefiala la conveniencia de acercar a los nifios a las manifestaciones de la
musica y la danza de las culturas originarias de su pais, no sélo por los beneficios que en
términos formativos su prdactica promueve, sino también, por todo lo que les aporta en
cuanto a la parte identitaria.

La realidad es que:

“...en las zonas urbanas, los nifios dificilmente pueden ser participes directos de la musica
tradicional ¢no? Si un nifio nacié en San Andrés Tuxtla o nacié en Tlacotalpan, seguramente
le va a tocar ver los fandangos jarochos y va a ser participe de ese evento, o la gente que
vivié o que nacid en Sayula o en Gdmez Farias, o en Tuxpan Jalisco y demas, va a presenciar
la musica tradicional de mariachiy de otras agrupaciones similares, de danzas ¢no? La danza
de sonajeros, la danza de los paixtles por esa zona y va a tenerlo ahi cerca, éno? [...] En la
Ciudad de México esta posibilidad es muy remota porque muchas de esas practicas
desaparecieron, asi que tener un acercamiento a ciertas expresiones tradicionales, en la
complejidad de la Ciudad de México es muy dificil, aunque existen ciertas manifestaciones
musicales y dancisticas, generalmente se dan en la periferia en los pueblos mds arraigados,
pero con el tamafio de la ciudad, la mayoria de los nifios mexicanos no tienen esa
oportunidad de ser participes también de la musica tradicional mexicana,” (Herrera,
Conferencia, 16 de mayo de 2013:3).

Lo expuesto por el maestro Herrera se vincula con el planteamiento de Gilberto Giménez
sobre la dificultad que se enfrenta en las grandes conformaciones urbanas para la
formacién de identidades con arraigo sélido. Asi lo explica:

“Uno de los problemas que se plantea en el aprendizaje de la identidad radica en el hecho
de que, en las sociedades urbanas complejas, se dificulta la formacién de “identidades
fuertes” debido a la discontinuidad y a la frecuente incoherencia entre las diferentes
agencias de socializacion, lo cual es una consecuencia del pluralismo cultural y de la
multiplicidad de las experiencias comunicativas” (2009:14).

De ahi que el maestro Herrera resalte la importancia de la tarea que en este sentido cumple
la Escuela de Iniciacidn al ofrecer la posibilidad de acercamiento a la practica de las musicas
gue forman parte del mapa cultural del pais y lo que a través de este acercamiento la
escuela puede aportar. Asi lo explica:

“éCual es la otra aportacion a los alumnos que van a nuestra escuela y practican esto? Pues
estd toda la parte identitaria, éno?, el reconocerse como participantes o participes de una
cultura, o de muchas culturas, porque México es un pais multicultural y que ellos se sientan
parte de esas culturas, que no se sientan ajenos a lo que ocurre en nuestro pais a nivel de
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manifestaciones culturales. El propdsito era reforzar ese sentido de identidad, de decirse,
pues yo soy mexicano éno?, yo soy mexicano porque conozco mi musica tradicional, porque
la canto porque la bailo (Herrera, Conferencia, 16 de mayo de 2013:8).

Para el maestro es esencial que los nifios se sientan parte de esas culturas, que las sientan
suyas y que no se sientan ajenos a ellas. Por lo que considera que un primer paso para que
nifios y jovenes se abran a las culturas musicales y dancisticas que forman parte de la
riqueza cultural de su pais, es generar en ellos una reflexién sobre los elementos
constitutivos de su propia identidad. Desde su punto de vista tener conciencia de la cultura
de pertenencia es fundamental para abrirse y tratar de comprender otras culturas. Asi lo
expresa: “el nifio de esta ciudad debe entender su contexto cultural para poder entender o
intentar entender los otros. Eso es muy importante” (Herrera, Conferencia, 16 de mayo de
2013:11). De ahi que:

“Uno de los primeros objetivos en la escuela es que el nifio sepa de donde es, que tenga una
identidad urbana, que es hijo de los ejes viales y del periférico y de Perisury de... los centros
comerciales y las tiendas de hot dogs y pizza, porque es su contexto social, es su contexto
cultural. De alguna manera tiene primero que aceptarlo para poder entender lo demas. El
debe entender su propio contexto, analizar su propio contexto, aceptarlo, sentirse parte de
ese contexto, para poder abordar el entendimiento de otras culturas. Entonces, el chico
debe sentirse “chilango”, épor qué?, porque aqui vive y porque debe amar su ciudad y
porque debe valorarla y debe aceptar todos los cddigos culturales que existen en ella. Si no
conociera los cédigos culturales de ésta, no se podria mover en esta ciudad” (Herrera, C-
2013:9).

El planteamiento del maestro Herrera sugiere que en la medida en que conocemos las raices
culturales propias y que sabemos lo que nos hace ser las personas que somos, estamos en
mejores condiciones de aproximarnos a otros sujetos y universos culturales, y de abrirnos
a otras formas expresivas de grupos y comunidades diferentes a la nuestra. Este seria, desde
su entender, un punto de partida importante para avanzar hacia el conocimiento del
entorno cultural inmediato, el que compete a las culturas que forman parte del territorio
gue habitamos, es decir, las raices culturales del propio pais.

Desde la perspectiva del maestro Herrera:

“...Es importante conocer las raices culturales de este pais, para entender la multiplicidad
de culturas que habitan en él [...]. México es el segundo pais en el mundo que tiene mas
lenguas vivas, tenemos sesenta y cinco idiomas que se hablan en este pais [...] cada uno de
esos idiomas, tiene su propia musica, su propia danza, su propia gastronomia, su propia
artesania, su propia vision del mundo. Entonces, en ese sentido, conocer las raices culturales
de este pais nos da una imagen mas adecuada y mas viva de lo que es nuestro pais y nos
ensefia a valorarlo de una manera mas objetiva, a decir “uy pues qué padre éno? que en ese
lugar hacen esto en tal fiesta y comen esto y se visten de tal manera y danzan y hacen
musica, y en otro es diferente” ¢no?” (Herrera, C-2013:10-11).
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El planteamiento del maestro sugiere que desde la educaciéon es posible emprender
medidas que contribuyan al aprendizaje y fortalecimiento de la identidad, tema de sumo
interés que queda abierto para una reflexién y disertacion mas profunda.

4.2.2.8 Apertura a la diversidad cultural

“..las musicas del mundo son lenguajes diferenciados, entendidos
en su propio contexto cultural. Por lo tanto, la musica no es un
lenguaje universal. Es una prdctica universal con lenguajes propios”
(Herrera, C-2013:9).

La préctica de la musica y la danza tradicional en la Escuela de Iniciacién abre el espectro de
la diversidad de manifestaciones musicales y culturales y pone en igualdad de circunstancias
a las diversas musicas. Reforzar el sentido de identidad con apertura a la diversidad es una
de las tareas que han caracterizado sus practicas. Aspecto que puede encontrar
apuntalamiento tedrico en el planteamiento de Giménez cuando sefiala: “Para integrarse a
la globalizacidn sorteando sus riesgos y aprovechando las oportunidades que ofrece, se
requiere fortalecer las culturas particulares y las identidades locales. Lo global y lo local
pueden interpenetrarse, pero no se oponen” 2009:14).

Los maestros del area de musica y danza tradicional han trabajado en esta direccién
inculcado a sus estudiantes el valor de lo propio, con apertura a lo global, enfatizando que
no hay una musica superior a la otra, simplemente hay musicas diferentes (Herrera, C-
2013:10). Asi lo expresa el maestro Herrera:

“...0tro elemento que nos ayudd también a nosotros fue el no generar tabuls musicales [...]
No generamos tabus porque nuestra filosofia pedagégica es: “no hay musicas malas ni
musicas buenas, simplemente hay musicas diferentes, ninguna es mejor que la otra, todas
se desarrollan en contextos diferenciados y cada una tiene su valor en su propio contexto”.
Y de ahi cada quien escoge la que le gusta, y de ahi cada quien podria calificar “esta es mala
o esta es buena” dependiendo del grado de conocimiento que se tenga de un género
musical o de una zona cultural” (Herrera, C-2013:8).

En las declaraciones del maestro Herrera se puede apreciar una cabal comprensién del
caracter diverso de las culturas musicales, resultado de su pertenencia a grupos y entornos
particulares, pues de acuerdo con el planteamiento de Giménez: “...las manifestaciones
culturales siempre se dan en contextos histéricos y geograficos especificos: las coordenadas
de tiempo y espacio son indisociables de su expresién” (Giménez, 2009:21).

En este mismo orden de ideas resulta util el concepto de culturas musicales generado por
Camacho quien lo define como “el conjunto de hechos musicales en contextos y procesos
socialmente estructurados, transmitidos historicamente y apropiados por grupos de
individuos, constituyendo un dispositivo de identidad” (2009:26). La diversidad de las
culturas musicales no es mas que la expresion de la diversidad de sentimientos, ideas y
significados de seres humanos que se expresan a través del sonido desde unas condiciones
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y contextos especificos, vehiculizando concepciones, posturas y versiones de la realidad.
“Las diferentes culturas musicales son la expresion de la sensibilidad, riqueza y creatividad
de la condicion humana. En este sentido, no hay culturas musicales superiores ni inferiores,
sélo son diversas” (Camacho, 2009:26).

Nombrar la especificidad de cada cultura musical contribuye a su visibilizacidn y a “construir
un marco discursivo de equidad para abordar la diversidad y la diferencia musical sin que
éstas impliquen criterios de asimetria social” (Camacho, 2009:27). Cada musica tiene tras
de si una mirada, una idea, un sentimiento que busca ser transmitido, comunicado,
compartido, por lo que, su valor y legitimidad no dependen de categorizaciones jerarquicas,
gue mas bien incomunican y separan. Su valia esta en todo caso en las posibilidades que
cada una abre al didlogo, al encuentro, a la conversacién. “Entonces, desde esas
perspectivas podemos nosotros ver justamente que las musicas del mundo son lenguajes
diferenciados, entendidos en su propio contexto cultural. Por lo tanto, la musica no es un
lenguaje universal. Es una practica universal con lenguajes propios” (Herrera, C-2013:9).
Vision compartida con el maestro Camacho cuando sostiene que “...Ias culturas musicales,
a través de la profundidad histérica y de la amplitud geografica, expresan la riqueza y
diversidad del espiritu humano” (GC, 2009:27)

4.2.2.9 Dicotomia entre musica tradicional musica cldsica

La nocidn de culturas musicales es una categoria que ha sido definitiva como argumento
para luchar por una equidad cognitiva (De Souza Santos, 2011) al interior de la Escuela de
Iniciacion, institucién que ha vivido a lo largo de su existencia la eterna dicotomia de las
culturas musicales, resultado de la herencia colonizadora que ha marcado la relacidon de
desigualdad entre la musica cldsica y la musica tradicional. La tensién entre el area de
musica cldsica y el darea de musica y danza tradicional en esta escuela ha sido constante y
en muchos momentos de su historia verdaderamente critica por los pardmetros de
validacién cultural predominantes, que llegaron a ejercer una influencia decisiva al grado
de poner en riesgo su permanencia. Sin embargo, al paso del tiempo la propia convivencia
en un mismo espacio ha permitido un acercamiento que ha propiciado la familiarizacion
favoreciendo paulatinamente la mutua aceptacidon entre estas formas expresivas. El
fendmeno de apertura a la diversidad de culturas musicales se ha vivido de manera mucho
mas natural entre los estudiantes, quienes se muestran abiertos a todo tipo de
manifestaciones sin prejuicios ni resquemor alguno hacia su practica y consumo.

En relacion con el tema de la dicotomia entre musica tradicional y musica clasica, el maestro
Herrera apunta dos importantes logros alcanzados por la Escuela de Iniciacidn. El primero
tiene que ver con el hecho de haber podido enaltecer el trabajo de los maestros del area y
conseguir “...una equidad digna de la ensefianza de la musica y de la danza tradicional al
parejo de la musica y la danza clasica [...] Ninguna prdactica musical o dancistica vale mas
gue otra, simplemente son diferentes y cada una tiene su propia complejidad” (Herrera C-
2013:12). La lucha por la dignificacion de la musica y danza tradicional ha sido al mismo
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tiempo una lucha en el ambito laboral para lograr que se equiparara el trabajo docente de
los maestros de ambas dreas, pues en muchos momentos los del area de tradicional vieron
amenazado su estatus laboral, dados los criterios de validacidon imperantes. Sobre este
aspecto el maestro Herrera enfatiza: “nosotros defendemos la parte pedagdgica como
maestros [...] ha sido una lucha de toda la vida por dignificar el trabajo de los maestros que
hacemos musica y danza tradicional” (Herrera, C-2013:14).

El segundo logro destacado por el maestro Herrera ha sido que, a pesar de todas las
resistencias hacia la presencia de la musica tradicional, se ha dado la posibilidad de
convivencia sana entre la musica clasica, la danza clasica y la musica y danza tradicional. Asi
lo expresa: “otra de las cosas interesantes es que conviven esas musicas y esas danzas en
nuestra escuela sin ningin complejo. Los nifios pueden admirar la practica de cualquier
musica o de cualquier danza con el mismo valor y nunca se van a prejuiciar porque uno esté
en clasico o no. Hemos tenido intercambios, hay chamacos de tradicional que se han
cambiado al drea de clasico y viceversa, hay nifios que practican cldsico y se pasan a musica
tradicional” (Herrera, C-2013:12).

Otro aspecto que ha sido muy importante para el reconocimiento y revaloracion de la
musica y la danza tradicional en la Escuela de Iniciacion tiene que ver con los resultados
demostrados por el area, que a la postre han sido apreciados por los maestros de clasico
que hoy en dia lo expresan abiertamente.!’

Las consideraciones anteriores contienen elementos valiosos dignos de ser tomados en
cuenta en la elaboracidn de argumentaciones que contribuyan a la construccién de una
educacion (y un curriculum) que forme en los valores y el respeto a la diversidad.

4.2.2.10 La musica tradicional es formal y ademds tiene un método

Un punto que se desprende de las anteriores consideraciones y que es resultado de la
valoracion jerdrquica entre una y otra musica, es el referido al caracter no formal que se le
adjudica a la musica tradicional. Al respecto, el maestro Julio Herrera sefiala que
generalmente se caracteriza a la musica tradicional como no formal, sin embargo, considera
gue esta musica tiene sus propias reglas y sus propios métodos, asi como sus propios
elementos que le dan la formalidad necesaria y adecuada a sus fines, que son, por otra
parte, muy diferentes a los del mundo académico. Asi lo expresa: “Existe lo formal cuando

117 Actualmente una maestra de la EIMD del Area de Musica Clasica cursa la Maestria en Educacién Musical
que ofrece el Programa de Posgrado en Musica de |la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM, con el proyecto
de investigacidn: “La relevancia del folklore en la educacidon musical infantil. Estudio de caso de la Escuela de
Iniciacién a la Musica y a la Danza”. La hipdtesis de esta investigacidon establece que: “Los alumnos que
estudian en el area de musica tradicional dentro de la EIMD obtienen ventajas en su proceso educativo al ser
mas receptivos a escuchar, imitar y analizar los cantos o danzas que aprenden y tienden mas hacia el disfrute
de la musica que interpretan. Al momento de llegar al proceso de lectoescritura de ritmos que suelen
interpretar y bailar constantemente (6/8, sincopas, etc.) tienen mas facilidad para comprenderlos” (Bazaldua,
M. (2017), Protocolo de Investigacion para ingreso al Programa de Posgrado en Miusica/Campo de
conocimiento: Educacién Musical, Facultad de Musica de la UNAM).
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hay una formalidad en el sentido de la necesidad de transmitir un conocimiento, desde ahi
empieza la formalidad, que no sea académico, es otra cosa, pero formal si es y, ademas,
tiene una metodologia, tiene un método” (Herrera, E-12 de marzo de 2015:1-2). En el
mismo orden de ideas hacen eco las afirmaciones de Bernardo Escuer (Luna y Sevilla, 2011)
y Marina Alonso (2011) cuando se refieren a la existencia de cédigos y procedimientos
metodoldgicos precisos para acceder al conocimiento musical en los contextos culturales a
los que hacen referencia.

En relacidon con la formalidad y la importancia que los miembros de una comunidad le
otorgan a la musica, el maestro Julio Herrera enfatiza que la musica es un asunto
fundamental de vida, un elemento estructurador de la cultura que cumple una funcion
social de suma trascendencia al interior de las comunidades. Su importancia estd dada,
sefiala el maestro Herrera, a partir de que “es un sentimiento humano que se transmite”
(Herrera, E-12 de marzo de 2015:2), y lo explica asi: “Yo he realizado muchisimo trabajo de
campo en comunidades indigenas y rurales, y yo me he fijado que existe un compromiso,
un compromiso hecho con las comunidades porque finalmente es una funcion social que se
cumple dentro de una estructura cultural, de tal manera que [la musica] se convierte en
una pieza fundamental en la estructuracion de una sociedad o de una comunidad” (Herrera,
E-12 de marzo de 2015:2).

Reivindicar el valor y la formalidad de la musica de tradiciéon oral ha sido una lucha
emprendida por el maestro Herrera en sus afios de docencia en la Escuela de Iniciacidn para
dignificarla y otorgarle el lugar que le corresponde, en virtud de que ha sido también un
factor para establecer la jerarquizacion entre una y otra cultura musical. Sin duda, esta
situacion convoca a la reflexién sobre la dificultad para que en los ambitos académicos
exista la apertura a la diversidad de culturas musicales, al encuentro de saberes y hacia el
establecimiento de una necesaria equidad cognitiva (Boaventura, 2011), donde puedan
coexistir expresiones de diverso origen. El hecho es que: “En el ambito global, el panorama
de la cultura se nos presenta mas bien como una inmensa pluralidad de culturas locales
crecientemente interconectadas entre si, aunque siempre jerarquizadas por la estructura
del poder (Ortiz, 1999: 47-48 en Giménez 2009:289).

4.2.3 Consideraciones finales

La historia de vida del maestro Herrera guarda semejanzas con la del maestro Camacho, en
virtud de que ambos formaron parte de la generacién coetanea a la del 68, esto es, la
generacion post 68, a través de la cual compartieron un mismo tiempo social y los valores
y simbolos de una cultura comun expresada en el dmbito de la musica, caracterizada por la
influencia del folclor latinoamericano y la revaloracion de las culturas musicales locales.
Otro hecho significativo fue que los dos transitaron por los estudios de la ethnomusicologia
campo en el que se desarrollaron profesionalmente y que les amplid la perspectiva del
fenémeno sonoro. Experiencia formativa que los llevd a la comprension de la musica como

208



proceso cultural aportandoles elementos de juicio para su abordaje en el campo educativo
y distanciandolos de las visiones folclorizantes y de la espectacularizacién a la cual han sido
sometidas las culturas musicales de tradicion oral.

Asi también, los dos formaron parte del equipo inicial del area de folclor de la Escuela Piloto,
Camacho como coordinador y Herrera como becario, beneficiandose de la formacién
pedagdgica recibida como parte de las estrategias previas al trabajo docente en la EPIMD
que, de acuerdo con lo que ambos expresan, fue definitiva y dejé huella en la configuracion
de su perfil docente. Al igual que Camacho, Herrera tuvo experiencias intensas en la practica
directa con los musicos tradicionales de quienes aprendid los procedimientos de la oralidad
y los significados culturales implicados en la practica musical. Esta experiencia sumada a los
conocimientos etnomusicolégicos impactd de manera definitiva su practica educativa,
determinando el enfoque, los procedimientos metodoldgicos y el tipo de contenidos que
trabajoé desde el inicio.

En la perspectiva de Julio Herrera existe una conciencia plena sobre los aspectos culturales
que envuelven a las practicas musicales, vision que trasladé al aula y que ha mantenido
como una de sus preocupaciones en el campo educativo, empefidndose en generar
oportunidades para que los estudiantes establezcan contacto directo con los hacedores de
la cultura para aprender de manera directa sus conocimientos y los significados que
construyen en torno a las practicas musicales.

El maestro Herrera reitera que los fundamentos del programa educativo del area de folclor
fueron y siguen siendo los principios y procedimientos de la tradicion oral. Para el maestro
Herrera es imprescindible que el aprendizaje de la musica en la EIMD siga teniendo caracter
oral, aspecto que ha distinguido la esencia del modelo educativo hasta hoy en dia. Lo
anterior en virtud de los aportes que dichos procedimientos pueden hacer al desarrollo de
la musicalidad del nifo. En este sentido destaca la naturaleza formal de la musica
tradicional, que es poseedora de sus propios recursos y estrategias metodolégicas mismos
gue encierran enormes cualidades para la formacion.

A través de su testimonio fue posible profundizar en la manera en que los procesos de la
oralidad se concretan en la EIMD, aproximandonos a la comprensién de los aportes que el
conocimiento de la oralidad puede hacer al conocimiento académico. Con él pudimos
entender la forma en que a través de la oralidad se sientan las bases de un conocimiento
sensible fructifero para un desarrollo musical mas amplio. En este sentido surge en su
discurso una categoria de interés, la referida a la inherencia entre la musica y la danza,
aspecto que resalta el caracter interdisciplinar que las practicas de la oralidad adquieren al
asumir la relaciéon indisociable entre la musica y la danza, practicas que se desarrollan de
manera conjunta con lo cual se compromete la participacién total del cuerpo en el hacer
musical y donde se advierte el caracter sistémico del fenédmeno sonoro.
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Otra categoria para resaltar en su discurso, es la que hace referencia a uno de los logros de
la EIMD, consequir una equidad digna de la ensefianza de la musica y de la danza tradicional
al parejo de la musica y la danza cldsica. Por lo que desde su perspectiva el conocimiento
de la tradicidn oral puede convivir sanamente con el conocimiento propio del dmbito
académico, proceso que abona a la adquisicion de una formacidon musical mucho mas
completa y verdaderamente integral, con lo cual da cabida al bimusicalismo referido por
Camacho. Otro logro alcanzado por la EIMD y relacionado con el anterior, es haber
conseguido un trato igualitario y digno para los maestros del drea de musica y danza
tradicional, que en muchos momentos sufrieron la amenaza de su demérito con respecto
de los maestros del area de clasico a causa de los valores existentes, con el problema de las
posibles consecuencias que estas ideas podian tener en el plano laboral.

Una cuestidon mds a la que Julio Herrera atribuye enorme valor en el terreno educativo, es
el sentido de comunidad que la musica de tradicion oral es capaz de generar. Al respecto e/
fandango también emerge en su narrativa como categoria relevante, como elemento
significativo en los procesos formativos que se despliegan en la EIMD, al representar el
espacio para el encuentro y el aprendizaje comunitario.

Finalmente, otra categoria de interés que surge en su disertacién es la referida a la
identidad, es decir, a los elementos identitarios que la practica de la musica tradicional
conlleva, importante aportacién que la EIMD ha hecho al ofrecer la posibilidad de acercar a
ninos y jévenes a la practica de la musica de las culturas originarias que forman parte del
mapa cultural de su pais. Desde su perspectiva, el reforzamiento del sentido de identidad a
partir del reconocimiento de la propia cultura pone al sujeto en mejores condiciones para
abrirse a la diversidad de musicas y universos culturales. Sin duda, todo un tema para
deliberar acerca del papel que la educacion puede desempefiar en este sentido.

En el espacio dedicado a las reflexiones finales analizaré con mayor detenimiento algunas
de las ideas aqui planteadas.

4.3 Leonardo Rubio, generador de una propuesta metodoldgica propia basada en el
modelo de Taller

Me propongo describir a continuacion la practica educativa del maestro Leonardo Rubio
encargado de la asignatura de Arpa tradicional correspondiente al Area de Musica y Danza
Tradicional Mexicana, de la EIMD. El arpa tradicional es uno de los instrumentos que forman
parte de la gama de estudio que ofrece esta area y esta ubicada dentro de los instrumentos
melddicos por su potencial expresivo en este aspecto. Su estudio abarca los distintos tipos
de arpa que se tocan en las culturas de diversas regiones de nuestro pais, como son
Veracruz, Zacatecas, Michoacan, Guerrero, Jalisco, etc. (Rubio, 2010). Las arpas tienen
peculiaridades de acuerdo con cada regidn, su construccion no es la misma, presentan
variaciones en la disposicion de las cuerdas, afinacion, etcétera; esas caracteristicas son las
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gue hacen que la sonoridad sea muy singular en cada cultura, y las que le dan el caracter a
cada expresidn musical.

Figura 16. Leonardo Rubio (2016). Fuente: Rubio, L. (Archivo personal).

Considero que el andlisis de la experiencia del maestro de arpa puede brindarnos una idea
del tipo de practicas educativas que se desarrollan en esta escuela. El modelo formativo
construido por el maestro Leonardo Rubio, se centra en los procesos de transmisién oral de
la musica, por asi corresponder a la ensefianza del arpa tradicional mexicana. Sin embargo,
como ya he mencionado, se da una combinacién de procedimientos, dadas las
caracteristicas de la escuela. Por otra parte, la formacion del maestro Rubio abona en este
sentido, ya que cuenta con estudios de guitarra clasica y una vasta competencia académica,
ademas de su amplio y profundo conocimiento de las culturas musicales de México. Todo
ello hace que estén presentes en la formacidn de los estudiantes, la suma de elementos de
procedencia bicultural.

4.3.1 Hurgando en la memoria. Antecedentes formativos y profesionales del maestro
Leonardo Rubio

Para comprender la practica educativa del maestro Leonardo Rubio, considero ineludible
hacer un acercamiento a su historia personal, para saber del bagaje cultural desde el cual
ejerce su labor docente. Parto de la perspectiva que entiende al docente como “un sujeto
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cultural condicionado por su habitus” (Argemi, 2012:3), con una historia y caracteristicas
singulares, y convencida de que: “El docente tiene una vida y una trayectoria que van mas
alla de sus tareas habituales en el centro educativo. Tiene una historia y una historicidad,
con pensamientos e ideas propias, con experiencias vividas en encuentros culturalmente
estructurados, competencias y habilidades concretas y, con expectativas personales y
profesionales determinadas” (Argemi, 2012:3). Por lo tanto, creo que el recorrido de la
trayectoria formativa y profesional del maestro Rubio, aporta datos relevantes sobre los
elementos que contribuyeron a configurar su identidad, y que son los que estadn presentes
en su accién educativa y los que determinan su practica docente.

4.3.1.1 El entorno familiar. ¢El artista nace o se hace?

El maestro Rubio inicia su narracién haciendo referencia al ambiente artistico que envolvié
su entorno familiar: “Yo vivi toda mi vida en el medio artistico, entre pintores, escultores,
musicos” (Rubio, E-3 de marzo de 2014). El maestro cuenta que su padre era pintor
profesional y un aficionado a la musica, y que de él aprendidé los primeros acordes de la
guitarra y a acompaiiarse canciones sencillas y boleros. Afirma que el gusto por la musica le
vino de las reuniones que se organizaban en su casa y donde tenia oportunidad de escuchar
a los amigos de su padre que tocaban y cantaban. Alrededor de los quince afios, cursando
secundaria, ingresé a la Escuela Superior de Musica del Instituto Nacional de Bellas Artes,
institucion en la que estudid guitarra cldsica por siete afos. En su infancia también aprendié
a dibujar dada la influencia directa de su padre pintor. Asi lo describe: “Yo hice dos carreras:
soy arquitecto y soy musico. De la pintura me nace el gusto por la arquitectura, y el gusto
por la musica de que veia a los amigos de mi papa” (Rubio, E-2014).

4.3.1.2 Primer contacto con la musica tradicional mexicana. Sentimiento, raiz, cultura

En su juventud temprana y casi por concluir los estudios de arquitectura, inicia el
aprendizaje de la musica tradicional mexicana en el taller del maestro José Luis Sagredo
Castillo, etnomusicélogo e integrante del grupo Jaranero. Empezd con la ejecucion de las

jaranas!!®

por su cercania y parentesco con la guitarra, y gracias a sus estudios musicales
previos, la incursién en estos instrumentos le resultd muy sencilla. Sin embargo, el
instrumento que llamé su atencidn y en el que se enfocd de manera decidida fue el arpa.
Mas allad de la técnica de los instrumentos, la musica tradicional le mostré un mundo cultural

inmenso, desconocido hasta entonces.

118 Nombre genérico para denominar a los instrumentos de cuerda utilizados en la musica tradicional
mexicana de varias regiones: jarana huasteca, jarana jarocha, etc.
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Comenta que al principio le movia sélo la curiosidad, no sabia nada de los origenes de los
instrumentos, ni de sus implicaciones culturales, pero le llamaba la atencidn los estados de
animo que le provocaban por si mismos, por su sonido intrinseco. Lo expresa en los
siguientes términos: “Descubri, qué fue lo que a mi me afecté en el sentido de la emocién
[...] descubri que los instrumentos tradicionales tienen una fuerza mayor que una guitarra -
en cuanto a la transmision de sensaciones-, porque como son instrumentos de golpe,
entonces, esas ondas expansivas son mayores, son mas fuertes, y yo percibia esa cuestion
en el cuerpo” (Rubio, E-2014). Y agrega:

“La primera vez que le rasgué a una quinta huapanguera y senti la onda del sonido, cdmo
se expande, cdmo suena, eso me impresiond mas que otra cosa y, entonces, me interesé
entrar a explorar los sonidos [...] esas sensaciones me llamaron mucho la atencion. Después
supe, que eso es lo que ocurre en las comunidades cuando se dan los fandangos, cuando se
dan las fiestas, provoca estados de dnimo. La gente entra como en un estado de éxtasis, es
por todos esos elementos que se conjuntan, la musica, el baile, la comida, la bebida, se
conforma todo un ambiente. Pero eso yo no lo sabia al iniciar, simplemente me dejé atrapar
por esa sensacion que tenia, de los sonidos de la musica” (Rubio, E-2014).

4.3.1.3 Ejercicio profesional como musico tradicional. Aprendizaje del oficio en la experiencia
misma

Después de este contacto inicial con la musica tradicional mexicana, y de un rapido avance
en su dominio, él, y su hermano violinista, fueron invitados por su maestro, José Luis
Sagredo, a formar parte del grupo “Tradiciones Musicales de México”. Con esta agrupacién
emprendieron en los inicios de los ochenta, un proyecto de difusidn de la musica mexicana,
a través de programas que abordaban las musicas de las distintas regiones del pais. El
trabajo requirié un estudio serio, no sélo de las cuestiones técnicas, sino de una irrupcién
profunda en las costumbres y tradiciones culturales que envolvian los diversos sistemas
musicales. La preparacidn consistia en revisar y analizar grabaciones hechas en campo,
ademas de estudiar los textos especializados en la materia, producidos por los
etnomusicélogos del momento.*?

El maestro Rubio refiere que el etnomusicélogo José Luis Sagredo poseia un vasto archivo
etnografico-musicolégico de cintas de musica tradicional mexicana, grabadas en las fiestas
de las comunidades indigenas de diversas regiones del territorio nacional. El maestro
Sagredo pertenecia a la generacion de investigadores que venian haciendo registros

119 | os estudios de la mdusica tradicional experimentaban una efervescencia teérica, como resultado de los
importantes avances en el terreno de la etnomusicologia (Carlos Ruiz Rodriguez, (2010). Del folklore musical
a la etnomusicologia en México. Esbozo histérico de una joven disciplina. Tesis de Maestria en Musica con
especialidad en etnomusicologia, México, Escuela Nacional de Musica, UNAM).
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etnomusicoldgicos, desde la década de los sesenta, proceso que “..contribuyd a la

conformacion de archivos fonograficos llamados “Fonotecas” (Ruiz, 2010: 178).

La agrupacion, “Tradiciones Musicales de México”, trabajo para el gobierno de la ciudad de

120 con una intensa actividad de difusion de la musica

México, a través de Socicultur,
tradicional. Durante varios afios realizaron un importante nimero de presentaciones por
semana, en distintos lugares, situacion que les obligaba a diversificar las tematicas de sus

programas. Asi lo narra:

“Como José Luis era una gente muy propositiva, se le ocurrié que cada mes cambidaramos
de tema, por ejemplo, nos decia: vamos a hacer un programa de Veracruz, un programa de
Tixtla, un programa de la Huasteca, un programa de musica indigena, un programa de
musica de Yucatdn, un programa de las influencias de la musica africana en la musica
mexicana, un programa de la influencia de la musica europea en la musica mexicana... jA mi
se me abrié todo un panoramal! [...] iFue un curso intensivo de aprendizaje de la musica
mexicana!” (Rubio, 2014).

Esos, mas de diez afios, fueron los afios formativos, nos dice el maestro Rubio: “...conocimos
la musica y conocimos la teoria (Rubio, E-2014)”. Es evidente que estas practicas
posibilitaron una compenetraciéon y un estudio profundo, que abarcé un conocimiento
amplio de los instrumentos, las expresiones musicales y sus significados, en contextos
culturales especificos. Fueron afos, en donde también, hicieron trabajo de campo, se
acercaron a las comunidades y asistieron a sus fiestas, estrecharon lazos con musicos
originarios, de los que pudieron aprender directamente, ademas de las técnicas y recursos
de la ejecucidn instrumental, los cédigos, las tradiciones, la cultura y los usos y funciones
de la musica.

A través del breve esbozo biografico del maestro Leonardo Rubio, pudimos ser testigos de
los procesos formativos, de caracter formal y no formal, por los cuales transité y constatar
la forma en que el maestro se hizo musico tradicional, precisamente en el ejercicio de la
musica tradicional. También, a través de este recorrido por su memoria personal, pudimos
acercarnos a aquellos saberes y experiencias que conformaron el equipaje con el cual arriba
al terreno de la educacién. Cabe sefalar que el mismo proceso de formacidn, en el hacery
en la experiencia misma, ocurre también cuando construye su ser docente, precisamente,
en el ejercicio de la docencia. Para nuestro trabajo y para el andlisis que nos proponemos
realizar, resulta de especial interés reconocer en su practica educativa y en la construccion
de su metodologia de ensefianza, los rasgos que caracterizaron su historia formativa y

120 Entidad que en aquel entonces era la responsable de las actividades culturales del Distrito Federal.
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profesional, los cuales podriamos sintetizar en los conceptos de formacion artesanal del
“aprender haciendo” (Santoni, 1996: 7).

4.3.1.4 Mi clase es un taller. Construccion de un modelo artesanal en educacion musical

En la practica educativa del maestro Leonardo se encuentran una serie de elementos que
nos remiten a los procesos que han caracterizado el aprendizaje prototipico del artesanado.
El maestro Rubio ha creado una metodologia propia basada, por un lado, en procedimientos
de transmisién enraizados en el concepto de ‘taller” y, por otro, en un profundo
conocimiento de los géneros de la cultura musical de las distintas regiones de nuestro pais,
qgue tienen al arpa como un elemento caracteristico de sus agrupaciones y dotaciones
instrumentales.

La necesidad -dice Rubio- de que los nifios aprendan verdaderamente a tocar el instrumento
es lo que le motiva a disefiar su clase en forma de taller:

“El sistema de taller se basa en estar trabajando siempre, porque una de las cuestiones que
yo he aprendido, afuera, en el trabajo profesional, es que el musico se forma tocando,
tocando, tocando, e invirtiendo muchas horas de trabajo en eso. Esta férmula yo la llevo al
saldon y la trato de desarrollar ampliamente. Entonces, en las clases, los nifios siempre estan
tocando; con base en eso yo he logrado hacer que los nifios lleguen al objetivo que es tocar
el instrumento y dominarlo” (Rubio, E-18 de febrero de 2013).

La descripcidon que hace el maestro de su sistema de taller converge, sintoniza, con la
formacién del artesanado a la que hace referencia Santoni Rugiu, la cual, nos dice, consistia
en:

“...una lenta y laboriosa (en sentido propio y en sentido figurado) formaciéon mediante la
practica, en la cual la misma sistematizacion de los conceptos y la estructuracién del orden
l6gico mental y operativo aprendido se inducia a partir de la experiencia cotidiana como
resultado de un constante “hacer razonado” [...] es decir, el artesano se forma ejercitandose
en su arte” (Santoni, 1996: 40).

Asi también, podemos observar como, el maestro Rubio, al igual que el antiguo artesano
del que nos habla Santoni (1996: 42), confia en el efecto formativo que causa en su alumno
la experiencia cotidiana de trabajo. Santoni refiere, en el mismo sentido, el valor que,
dentro del modelo artesanal, se atribuia al ejercicio largamente repetido, no como practica
ociosa o inutil, ni “...como adiestramiento gestual fisico, sino fundamentalmente como la
conduccién de la instauracidn de ciertos nexos mentales-comportamentales previamente
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establecidos” (1996: 221). La mirada de Santoni resulta fundamental para entender la
practica educativa del maestro Rubio, como un modelo artesanal de educacién musical.

Su formacién como arquitecto le llevd a retomar algunos elementos que aprendid de esta
disciplina. Afirma que la arquitectura parte de la premisa que sostiene que “el principio de
la creacidn de algo es, la necesidad. Todos tenemos necesidades fisicas y espirituales v,
entonces, el arquitecto parte de esta base, que en realidad es una teoria metodoldgica”
(Rubio, E-18 de febrero de 2013). Le parece que es muy similar lo que ocurre en la musica,
por lo que utiliza esas mismas herramientas para disefar la clase y hacer que los nifios
toquen; ése es el objetivo final y es la necesidad que se debe atender.

La otra necesidad es desarrollar una forma para llevarlos a ese lugar. Subraya que la
motivacion es un elemento muy importante en su metodologia. El taller, nos dice: “tiene
esa parte que le cubre al nifio la necesidad de ver logrado su objetivo, en el sentido de que,
desde el primer afio, pueden tener acceso a acompafar una pieza, para ellos eso es muy
motivante, y es el motor que a mi me ayuda, para que ellos se empiecen a interesar en la
clase y en el instrumento” (Rubio, E-18 de febrero de 2013).

El taller, como modelo de aprendizaje, basado en la idea de aprender a tocar tocando, es la
férmula que lleva al maestro a cumplir su objetivo: que el nifo aprenda a tocar el arpa.
Pero, ademas, a través del modelo de taller, nos dice: “...el nifio tiene acceso muy rapido a
empezar a tocar” (Rubio, E-2013) y, por lo mismo, a disfrutar lo que hace. Se trata de un
procedimiento que pasa primero por la sensibilidad y la percepcion, antes que por la
escritura. El nifo aprende musica por el oir (Nettl, 2010) a través de la observacién y la
imitacion intuitiva de frases o férmulas armdnicas. Esta experiencia, sefiala el maestro, hace
sentir al nifio que puede y eso le estimula enormemente y lo hace avanzar. En el modelo de
taller la teoria se aprende gradualmente, se llega al razonamiento y la abstraccién segun se
va requiriendo; se abordan los conceptos, si tienen un sentido o si responden a una
necesidad, y es asi como adquieren un significado. Considero que el principio que rige este
camino, esta forma de propiciar un espacio para el aprendizaje es el que marca la gran
diferencia con el modelo académico.

En el esquema académico, el nifio primero aprende la teoria y la técnica del instrumento, a
través de ejercicios que la mayoria de las veces estdn desvinculados de la musica. No son
musica, son ejercicios mecanicos y aislados, ideados para vencer una determinada dificultad
técnica, pero de manera arida, sin un sentido musical claro. Diriamos que aqui si
encontramos una repeticion mecanizada y poco fructifera. Ademas de este inconveniente,
en el modelo académico, el nifilo demora varios afios hasta que puede integrarse a un grupo
y hacer musica con otros. Por el contrario, en el modelo de taller, lo hace desde el principio.
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Participa con ejecuciones sencillas, basicas, pero que cumplen una funcion en el todo, y esto
deja en el nifio el sentimiento de estar contribuyendo con su parte en la construccién de la
obra completa y disfrutar de su ejecuciéon. Ademas de conocer el proceso total de
elaboracién, que de acuerdo con Santoni (1996: 222), es otra de las cualidades que aporta
el modelo artesanal.

El maestro aborda otro aspecto que es sustancial en su trabajo: el que tiene que ver con la
relacion que establece con los nifios. Al respecto sefiala: “Yo trato de gandrmelos, de tener
un trato amable con ellos, tomarlos en cuenta, tomar en cuenta su opinién, preguntarles:
¢Qué quieren? ¢Qué necesitan? ¢Como se sienten? Trato de no imponerles la partitura, la
clase o lo que yo quiero. Claro que, finalmente, yo los llevo all3, pero de una forma sutil”
(Rubio, E-2013).

El maestro Rubio menciona otro recurso que utiliza en su ensefianza: se trata del juego,
sobre lo cual nos dice: “...formo grupos y jugamos con las arpas, pero jugamos con los
ejercicios que necesito que ellos aprendan [...] jugamos con los compases, con las notas,
con los ritmos y, entonces, se convierte no tanto en clase sino en juego, y eso les interesa
mucho” (Rubio, E-2013). En este sentido resuenan las palabras de Santoni Rugiu cuando
menciona: “la actividad de tipo artesanal estaria muy cercana a las “divinas” actividades del
juego [...] del trabajo como juego, como actividad de predominante fruicién” (1996: 266-
267).

4.3.1.5 La musica tradicional mexicana como base para el abordaje de las dificultades
técnicas del arpa

El amplio conocimiento que el maestro Rubio tiene de las culturas musicales que utilizan el
arpa como parte de sus dotaciones instrumentales, hizo posible que pudiera organizar un
repertorio basado en los distintos sones tradicionales!?! para abordar las dificultades
técnicas del arpa de manera gradual. Esta organizacidn representa la sistematizacion uUnica
y original de un saber, condensado en los sones de distintas regiones del pais, que facilita
su abordaje y apropiacion de manera progresiva. El trabajo del maestro Rubio construye y
constituye una aportacion didactica y metodoldgica, digna de ser reconocida, al campo del
estudio del arpa tradicional mexicana, que por fortuna ha sido plasmada en el primero de
tres libros de su autoria, pensados con este fin (Rubio, 2010).

121 Los sones se pueden agrupar en: Sones de Tierra Caliente, Sones jaliscienses abajefios o de mariachi, Sones
de Costa Chica y Tixtla, Sones Istmefios, Sones Jarochos y Sones Huastecos (Juan Escamilla, Ma. Alejandra
(2010), “La musica tradicional como fuente patrimonial de difusidn y pirateria”, en Salvaguarda de Patrimonio
Musical en Riesgo, México, Secretaria de Cultura del Estado de Puebla-CONACULTA).
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Figura 17. Portada del libro: Rubio (2010), El arpa tradicional mexicana 1. La expresion musical de los nifios.
Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de campo).

El maestro menciona que la musica de Michoacan, especificamente los sones planecos, que
utilizan el arpa planeca, también conocida como arpa grande de Michoacan, le permiten
introducir al nifio en la ejecucién, pues requiere de ejercicios cuya dificultad es basica. Asi
lo narra: “Bajo la experiencia que tengo, este estilo en particular me permite iniciar, [...] ésta
es la puerta, para que ellos puedan entrar. Después son los sones de Tixtla, después los
sones de Jalisco y al ultimo los sones de Veracruz, que son los mas complejos, esos son para
mi los pasos metodoldgicos” (Rubio, E-2013).
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Figura 18. Las arpas y sus regiones en Rubio (2010), El arpa tradicional mexicana 1. La expresiéon musical de
los nifios. Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de campo).

4.3.2 Consideraciones finales

La labor educativa del maestro Leonardo Rubio, basada en el modelo de taller - concepto
con el que define su forma de trabajo y en el que finca los cimientos de su metodologia-,
nos conduce a repensar y revalorar la concepcién de la propia educacién, tal y como lo
apunta Santoni, mas como una socializacion guiada que como instruccién (1996: 242). Creo,
asi mismo, que la practica, los principios, las formas y los recursos utilizados por el maestro
Rubio, producen, efectivamente, una resonancia magnifica que nos remite a los rudimentos
de la formacién artesanal a la que hace referencia Santoni, permitiéndonos reconocer
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algunos de los procedimientos mas caracteristicos de esta modalidad como son: el
aprendizaje en comunidad, el aprender haciendo, la participacidn del proceso completo en
la produccion de saberes, asi como la construccion creativa y lddica del conocimiento. Todos
ellos conforman aspectos valiosos de la noble tarea del artesanado, que nos hablan de las
posibilidades regenerativas de procedimientos que han sido utilizados en tiempos
inmemoriales —habiendo producido, muchas veces, nostalgicas reverberaciones en
educadores de distintos momentos de la historia moderna-, y que hoy se nos presentan en
plenitud, convenciéndonos de su potencial y de la enorme vigencia que pueden tener en
los contextos actuales, desde luego, con las adecuaciones a las condiciones del presente.

4.4. Ana Maria Ortega, guitarrista, bailarina y educadora

Figura 19. Ana Maria Ortega (2013). Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de campo).

4.4.1 Antecedentes y motivaciones del proyecto

En esta seccidn expondré la experiencia educativa de Ana Maria Ortega Espinoza, maestra
de danza tradicional mexicana de la EIMD. El acercamiento a su practica docente fue
sugerido por el maestro Julio Herrera que, como he mencionado, fungié como guia en mi
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itinerario de trabajo de campo. El maestro me puso en antecedentes acerca del interesante
perfil de la joven maestra, ejecutante de guitarra clasica y bailarina profesional. Ana Maria
es egresada de la especialidad de guitarra del Area de Musica Clasica de la EIMD y de la
Licenciatura en Danza Folklérica'?? de la Escuela Nacional de Danza Folklérica del Instituto
Nacional de Bellas Artes.

El seguimiento al trabajo de esta maestra me resulté muy atractivo por varias razones.
Consideré en primer lugar, que su condicidon de exalumna me proporcionaria una mirada
mucho mas focalizada de los procesos formativos que tienen lugar en esta institucion.
También, que a través del andlisis de su practica educativa podia tener un acercamiento
mas especifico a las practicas educativas en el dmbito particular de la danza de esta escuela.
Adicionalmente, el caso de Ana Maria me resulté especialmente interesante porque en la
persona de esta joven maestra era posible apreciar el impacto que puede tener el tipo de
formacién que ofrece la EIMD en la configuracién identitaria de sus estudiantes. En este
sentido, la experiencia docente de Ana Maria me informaba acerca de las nuevas practicas
que es posible observar en esta institucion a partir de los proyectos que crean las jévenes
generaciones educadas bajo sus principios y perspectivas. Generaciones, sin duda,
portadoras de un pensamiento artistico y pedagdgico critico, propositivo y renovador.

Para el acercamiento que me propongo en esta seccion daré cuenta de la practica docente
de Ana Maria, a través del andlisis de un proyecto artistico y educativo que emprendié con
su grupo de alumnos de tercer afo. La maestra propuso su proyecto a la EIMD para cubrir
los contenidos de la asignatura de Danza Tradicional en el semestre que abarcd de enero a
junio de 2013. Asi mismo, la concepcidn, fundamentacién, planeacién y desarrollo del

123

proyecto '** culminaria con un montaje que la maestra presentaria como trabajo de

titulacidon de la Licenciatura en Danza Folkldrica.

El proyecto consistié en una propuesta original de construccion creativa que conjuntaria los
cddigos de la danza tradicional y los de la danza contemporanea, en un montaje que
abordaba los aspectos artisticos y educativos dentro del mismo proceso para cumplir con
los propdsitos de la asignatura. No era una clase convencional de danza, era una experiencia
creativa que tenia la intencién de dar un tratamiento diferenciado al lenguaje de la danza
tradicional, a través del didlogo que establecia con los dispositivos del lenguaje
coreografico. Paralelamente se proponia una practica educativa con fines pedagdgicos
concretos, basada en la actividad misma, en la participacidon directa del proceso creativo y
en la libre expresion mediante los cédigos dancisticos, en sintesis, toda una propuesta de
innovacion educativa, que, dicho sea de paso, fue absolutamente apoyada por la instituciéon

122E| nombre oficial de la carrera conserva la grafia de la palabra folklor correspondiente al origen etimolégico
del idioma inglés. Por mi parte, utilizo |la palabra folclor que es la voz hispanizada del término.
123 Aspectos que quedaron asentados en el documento de tesis de Ana Maria Ortega Espinoza (2013).
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para su realizacidn. Al respecto es importante resaltar que la puesta en marcha del proyecto
es una muestra mas de la flexibilidad curricular existente en esta instituciéon, donde
proyectos de tal indole son viables y se llevan a cabo con todo el respaldo institucional.

Justo en el momento que iniciaba mi entrada al campo, Ana Maria daba comienzo al
desarrollo del proyecto especial, por lo que, la afortunada coincidencia me permitié dar
seguimiento puntual —con el apoyo de técnicas de observacién participante y entrevistas en
profundidad- al curso del proyecto en su totalidad. La estancia hizo posible atestiguar el
proceso de gestacién y elaboracién del montaje coreografico, desarrollado, como
mencioné, durante los meses de enero a junio de 2013. Tuve la suerte de seguir una a una
las fases de dicho proceso y conocer la perspectiva y el sustento tedrico metodolégico de la
propuesta, asi como la amplia gama de recursos y estrategias utilizados para el logro de los
objetivos -pedagdgicos y artisticos- puestos en la mira de Ana Maria Ortega.

El proyecto artistico y educativo que se describe, al mismo tiempo que revela la emergencia
de formas alternas para abordar la ensefianza de la danza tradicional mexicana, muestra el
caudal de posibilidades que ofrecen las formas simbdlicas del arte, como vias de
conocimiento y aproximacion a la realidad, asi como el potencial de las mismas para incidir
en la constitucion de la identidad critica y reflexiva de los sujetos en formacidn, al propiciar,
entre muchos otros procesos, el despliegue de la sensibilidad, la imaginacién y la
creatividad.

4.4.2 Experiencias formativas en la trayectoria de la maestra Ana Maria Ortega

Para el andlisis de la prdactica educativa de Ana Maria Ortega, fue necesaria una
aproximacion a la trayectoria formativa y profesional de la joven maestra, la cual aportd
elementos para saber de la realidad y las problematicas que acusan al campo de la creacion
y ensefnanza dancisticas, y que forman parte del contexto que enmarca su labor educativa.
El acercamiento a su trayectoria colaboré de igual modo para identificar aquellos aspectos
que fueron determinantes en la configuracion de su identidad como artista y docente, y que
son parte de las motivaciones que estan en la base de su proyecto. A continuacién, hago
una breve sinopsis de su biografia, para seguir con el analisis de su propuesta de creacién
coreografica y finalizar intentando concretar algunas ideas conclusivas.

4.4.2.1 Primeros pasos en los caminos del arte. La Escuela de Iniciacion a la Musica y a la
Danza, ambiente mdgico y amoroso

Como mencioné al inicio, Ana Maria Ortega'?* es egresada de la EIMD, espacio formativo
gue puso a su alcance un variado menu de opciones expresivas en el campo del arte. Ana

124 Es egresada también de la Escuela Nacional de Danza Folkldrica, fue integrante durante tres afios del Ballet
Folklérico de México de Amalia Hernandez y estudiante de la especialidad en Investigacion y Creacién
Dancistica del Centro de Investigacion Coreografica del INBA. Actualmente es docente en la Escuela de
Iniciacién a la Musica y a la Danza Ollin Yoliztli.
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Maria estudié en esta escuela los ocho afios del ciclo basico en el drea de guitarra clasica,
linea principal de su formacioén inicial. Sin embargo, gracias a la presencia en el mismo
espacio escolar, de la musica cldsica, la danza cldsica y la musica y danza tradicional, pudo
entrar en contacto con diversas culturas musicales y dancisticas, mismas que ampliaron su
horizonte y determinaron su vocacién profesional.

La experiencia de vida de Ana Maria es el ejemplo claro del efecto que la propuesta
educativa de la Escuela de Iniciacidn, por sus caracteristicas, puede tener en la constitucién
de la identidad de los sujetos en formacion. El ambiente escolar en la EIMD, mdgico y
amoroso, como lo recuerda Ana, facilitaba®?® a los estudiantes la entrada como oyentes a
las clases de las otras dreas. Ella era alumna de guitarra clasica y asistia a sus clases
individuales de instrumento, de solfeo, de musica de camara, etc. Pero también se asomaba
a las clases de sus compaieros del area de musica y danza tradicional, practicas
comunmente comunales y con una importante carga festiva, que la fascinaban.

Rememora su experiencia en los siguientes términos: “...yo estudiaba guitarra clasica, pero

I”

siempre vivi enamorada de todo lo que hacian los de danza y musica tradicional” (Ortega,
E-28 de febrero de 2013:3). Fue asi como pudo adentrarse en la practica de la musica y la
danza tradicional, y al concluir sus estudios de iniciacién en guitarra clasica, contar con
elementos y claridad para decidirse por el estudio profesional de la danza folcldrica. La
convivencia cercana de las diversas expresiones del arte musical y dancistico y las

circunstancias vividas, sin lugar a duda, contribuyeron a una oportuna definicién vocacional.

4.4.2.2 La danza folclérica en México. Tradiciones formativas en escuelas y escenarios
artisticos

El paso de Ana Maria por la Escuela Nacional de Danza Folklérica (ENDF), la confronta con
otra realidad educativa, alejada de la experiencia abierta y ludica vivida en la Escuela de
Iniciacion. Asi lo refiere:

“Cuando entro a la ENDF, mi idea del mundo cambid totalmente, entré a una escuela super
rigida, estricta, en la que tienes que ir uniformado y si tienes un cabello despegado del
chongo te corren del saldn; en la que habia maestros que te humillaban, en fin, toda esa
tradicion vieja de la danza, muy cruel y muy dificil emocionalmente. Creo que tristemente
es una carrera que no ha evolucionado, la educacién dancistica sigue inmersa en canones
caducos de hace mucho tiempo” (Ortega, E-28 de febrero de 2013:3).

125y |o sigue haciendo hoy en dia. Los estudiantes pueden desplazarse entre una y otra area, la de musica
clasica y la de musica y danza tradicional, segun sus necesidades e intereses, constituyendo de este modo un
rasgo mas de la flexibilidad curricular existente en esta institucion.
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La danza en las instituciones educativas ha sufrido los embates de la escolarizacién (Vifiao,
2006), privandola del dinamismo, arrojo, creatividad, imaginacidon e inventiva que su
naturaleza le confiere. El perjuicio no sdlo ha sido en el plano de la concepcidn estética -
que ha limitado este arte a la repeticién y reproduccién acartonada y rigida- donde se
frenan los impetus creadores del lenguaje dancistico, sino que ha afectado de manera
considerable sus formas de ensefianza.

La vieja tradicidén de la danza en las escuelas promueve estilos severos, poco flexibles y
autoritarios que derivan consciente o inconscientemente en maltrato emocional, en
violencia simbdlica (Pacheco, 2007). Paraddjicamente, la practica dancistica que tendria
que ser fuente de placer y gozo, muchas veces termina convirtiéndose en una experiencia
sumamente rutinaria, sin vida y de enorme sufrimiento para quien la ejecuta.

Ana Maria también vivid la atmdsfera rigurosa y fria en su desempeno dentro de una
compafiia profesional de danza folcldrica,?® espacio artistico que reproducia el mismo
“...entorno de frialdad [...] acartonado y sin vida” (Ortega, E-28 de febrero de 2013:3) de las
escuelas, enfocado en la repeticidn y carente de margenes de creacidn para el intérprete.
En las escuelas y los escenarios de la danza folcldrica o tradicional, ha perdurado una
concepcidon que la ha paralizado en el tiempo, apaciguando sus impulsos creadores,
reduciendo su ejercicio a la repeticiéon, la imitacién y reproduccién de cuadros
preconcebidos.

Al respecto, Ana Maria menciona que: “Fuera de su contexto de origen, la danza tradicional
mexicana se ha constituido como una técnica, es decir, un «sistema estabilizado de

127

movimientos»,**’ que se basa en la adquisicién de habilidades corporales para reproducir

codigos especificos: repertorios tradicionales” (Ortega, 2013:13). Y plantea la urgente

4

necesidad de “..reflexionar en torno al sentido que tiene actualmente reproducir
expresiones tradicionales ad infinitum (hasta el infinito) y a la pertinencia de abordar a la
danza tradicional como un campo de conocimiento dindmico y de construccidn creativa”

(Ortega, 2013: 11).

En el animo de Ana Maria se encuentra un profundo deseo de transformar las practicas
artisticas y educativas de la danza tradicional, en virtud de haber conocido, a través de la
propia vivencia, los quebrantos y deficiencias de los viejos modelos estéticos y educativos
de la danza tradicional, que perviven en los espacios académicos y en los escenarios
profesionales.

126 Como ya se menciond, fue integrante del Ballet Folklérico de México de Amalia Hernandez.
127 E| concepto de «sistema estabilizado de movimientos» es atribuido a Elizabeth Camara (Cdmara e Islas,
2007).
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Son éstas las ideas que motivan a esta joven artista y educadora a proponer formas alternas
de creary construir con la danza tradicional, y maneras distintas de transmitir y ensefiar sus
codigos.

4.4.2.3 En busca de caminos diferentes. Preocupaciones y busquedas de Ana

El reto que se plantea Ana es como ensefiar la danza tradicional, pero combinandola con
formas creativas para lograr un ambiente de aprendizaje, juego y creatividad, donde los
nifos se sientan identificados con el trabajo que hacen. Es desde aqui que surge la pregunta
gue impulsa y da sentido a su trabajo:

“Como poder pasar de la representacién de una danza, a una presentacion dancistica,
[donde los alumnos] se muestren realmente en el escenario, no solamente que reproduzcan
formas que les ensefié [...] sino, cdmo ellos se pueden apropiar de ese conocimiento de
manera dindamica. Entonces, estoy experimentando cdmo combinar elementos creativos y
me parece que uno de los caminos es darles herramientas de construccién, de andlisis del
movimiento [..] con las cuales ellos puedan jugar y construir a partir de los cddigos
tradicionales” (Ortega, E-28 de febrero 2013:3).

En la mirada de Ana Maria queda de manifiesto que la danza tradicional no es sélo
repeticién y reproduccién inanimada, sino creacidn, exploracion, busqueda. En su horizonte
no estd como objetivo primordial, segln sus palabras, hacer profesionales excelsos, sino
formar seres mas creativos, conscientes, felices; capaces de apropiarse del conocimiento
de otras maneras.

Le interesa fomentar otra actitud, que permita a nifos y jévenes conocerse a si mismos -
conocer su cuerpo, los movimientos y potencialidad del mismo-, para lograr que se
relacionen entre ellos y con el mundo, de manera distinta (Ortega, 2013:4). Desde esta
perspectiva la tarea educativa no se constrifie a la formacién técnica del artista, sino a
encontrar el sentido y la dimensién humana del hacer dancistico.

4.4.3 El proyecto

Dedico ahora un espacio al andlisis del proyecto de creacidén coreografica Mole Oaxaquefio,
con la intencién de exponer algunos de los principios que le dieron sustento y los
procedimientos que hicieron posible su construccién. La elaboracién de un mole, al igual
gue cualquier obra artistica, representa una tarea de alta demanda que implica
conocimiento, maestria, experiencia y destreza, ademas de un proceso de manufactura,
acompasado y escrupuloso. La estancia prolongada me permitié asistir a la creacidn de la
receta artistica y constatar el procesamiento de cada uno de los ingredientes y la
meticulosidad y cuidado puestos en su preparacién, acciones todas que dieron vida
finalmente a la obra coreogréfica, cuyo proceso describiré a continuacién. Mole oaxaquefio
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segln la definicion de su autora: “es una propuesta de acercamiento ludico a las
expresiones dancisticas tradicionales [..] un collage basado en cddigos dancisticos
tradicionales, combinados con elementos del lenguaje coreogréafico” (Ortega, E-28 de
febrero de 2013:1). El desafio consiste en “pasar de la sola reproduccién de cddigos, a la
recreacion y expresion” (Ortega, E-16 de abril de 2013:1).

Se trata de una obra coreografica que se gesta de manera entretejida con un proceso
formativo en el que educacién y arte se mezclan, compartiendo vocacion y fines. El proyecto
es una creacién en comunidad donde enseiiar, aprender, crear y jugar son todos elementos
de un mismo proceso que culmina con un montaje coreografico colectivo. El trabajo de esta
joven maestra se puede describir como una experiencia vital y creativa, donde la educacién
es arte y la danza juego.

La propuesta coreografica de Mole oaxaquefio nos remonta a las culturas originarias y nos
enlaza con nuestras raices ancestrales, nos vincula con los cédigos del presente y nos
proyecta al futuro a través de la construccién de nuevos sistemas simbdlicos (Lotman,
1996), de los cuales son protagonistas los intérpretes creadores, quienes participan
activamente en la creacién y recreacion de los cddigos dancisticos, fortaleciéndolos y
vivificandolos.

4.4.3.1 Elementos esenciales de la propuesta

Ana Maria hace explicita su postura en relacion con la danza. La entiende como una forma
de existir en el universo, una forma de relacionarse con la naturaleza, con los otros, con el
cosmos. Y desde esta concepcion genera su propuesta coreografica, en la cual se planted
construir un acercamiento a las expresiones dancisticas tradicionales, donde los intérpretes
fueran sujetos activos y que partiendo de las referencias tradicionales construyeran un
discurso coreogrdfico propio (Ortega, 2013:4). Ana Maria reivindica en la propuesta el valor
de la creatividad en la danza tradicional, por lo que la concibe como un espacio de
aprendizaje, accién y creacion (/dem).

4.4.3.2 Enfoque pedagdgico

Involucrar al intérprete como creador y tomar su experiencia como valida son las premisas
gue guian la accién pedagdgica de Ana Maria, quien afirma que: “..en un contexto
educativo si es muy importante que los intérpretes se puedan apropiar del material que
estan interpretando” (Ortega, E-16 de abril de 2013:2). Su fin mds esencial es que los
intérpretes creadores, como ella los nombra, construyan un discurso propio que sea
“...entendible, habitable y significante para ellos [...] recorriendo siempre un camino ludico”
(Ortega, 2013:35).
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Hace evidente su identificacidn con las posturas constructivistas, al referir su afinidad con
el planteamiento de Elizabeth Cdmara, quien “...propone una convergencia entre el modelo
constructivista del conocimiento y el campo dancistico” (Ortega, 2013:13). Ana amplia y
argumenta su posicion de la siguiente manera:

“Me parecido muy apropiado concebir a la danza tradicional mexicana desde este enfoque,
pues los cédigos tradicionales existen como referencias dinamicas, no absolutas. Asi la
danza tradicional abre un campo de construccidn creativa para los coredgrafos e
intérpretes. Cdmara afirma que la adopcidn de la postura constructivista es potencialmente
liberadora, pues nos permite concebirnos como hacedores de la realidad mediante el
movimiento. Me resulta profundamente alentador, entenderme y entendernos como
creadores de posibilidades dancisticas. El proyecto de Mole Oaxaquefio propone un
acercamiento a la danza tradicional mexicana concebida como referencia inacabada, como
espacio propicio para la creaciéon” (Ortega, 2013:13-14).

La perspectiva pedagdgica de Ana Maria, considero, esta asentada y encuentra afinidades
en las posiciones constructivistas, especialmente con las del denominado constructivismo
sociocultural al que hace referencia Pérez Gomez:

“El constructivismo cultural (Vigostky, Wertch, Bruner, Rogoff, Cole) comparte la premisa
basica de la interaccidn activa entre la realidad y el sujeto en la construccidon de los
conocimientos, sentimientos y conductas, pero prioriza, al contrario que Piaget y la ciencia
cognitiva, la importancia del polo social y cultural en el desarrollo del psiquismo” (Pérez
Gdémez, 2000:207).

4.4.3.3 El juego, eje articulador de la pedagogia de Ana Maria Ortega

La propuesta de Ana apela a la creatividad, a la libertad, al didlogo, a la comunidad,
categorias todas traspasadas por un elemento sustancial: el juego, ingrediente que filtra e
impregna todos los espacios de su practica educativa. El juego es el eje articulador de su
pedagogia: estd presente como estrategia didactica, como recurso metodoldgico, como
dispositivo para la creacidon, como unidad organizadora, como sustancia de las dindmicas
de sensibilizacidon e integracion grupal, etc. El juego es un elemento crucial en su pedagogia.
El valor que este recurso tiene en su practica nos remite al pensamiento de Huizinga, para
quien “...Ias grandes ocupaciones de la convivencia humana estan impregnadas de juego
(en Rios Espinoza, 2013). Existe en este autor la “...conviccidon de que la cultura humana
brota del juego —como juego- y en él se desarrolla” (Huizinga, 2000:7).

4.4.3.4 El papel docente y la construccion social del conocimiento

Un elemento mas a destacar en su concepcion pedagdgica es que asume su trabajo como
creacion colectiva, donde ella desempeiia el papel de guia en la construccion del proyecto.
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Lo expresa en los siguientes términos: “En todas las escuelas, los maestros te montan un
repertorio, una coreografia y acd es mds bien, disenar dindmicas de aprendizaje, de
creacién, de interaccidn entre los intérpretes, que permita que todos construyamos..., lo
que se llama una creacién colectiva” (Ortega, E-16 de abril de 2013:2).

En su accion pedagogica se observa una convergencia con tendencias que asumen el
conocimiento como construccién social, las cuales sostienen que el pensamiento humano
se funda en la actividad humana, es decir, en el trabajo, en su mds amplio sentido, y en las
relaciones sociales propiciadas por dicha actividad (Berger y Luckmann, 2006).

4.4.4 Desarrollo del proyecto y su metodologia

A continuacion, haré una descripcion de las etapas que formaron parte del proceso de
construccion de la propuesta coreografica Mole Oaxaqueiio.

4.4.4.1 Etapas del proceso formativo y de creacion

En la concepcién de Ana, el proceso de creacién —que corrié de manera paralela con el
formativo-, contempld basicamente cuatro etapas: la primera se traté de aprender el
repertorio tradicional, la segunda de aprender los elementos del lenguaje coreografico, la
tercera consistié en combinar ambos elementos y crear nuevo material, y la cuarta estuvo
enfocada a la estructuraciéon y elaboracion de las escenas, utilizando los insumos que
resultaron de las anteriores etapas. El producto artistico final quedé conformado por ocho
escenas.

4.4.4.1.1 Primera etapa. Aprendizaje del repertorio tradicional

En esta etapa el objetivo fue acercar a los intérpretes a los cddigos de movimiento
caracteristicos de las diversas regiones culturales del estado de Oaxaca (Ortega, 2013:35).
El trabajo consistiod en aprender los cddigos de las danzas tradicionales, que son los pasos
especificos o estilos de movimiento propios de las culturas dancisticas de esta regidn y que
hacen las veces de los ingredientes tradicionales del mole. Para ello utilizé pisadas bdsicas
de La Danza de la Pluma, La Danza de los Diablos, Los Sones Mazatecos, el Son de Artesa y
Chilenas de la Costa. Ana Maria afirma que, ademds de brindar una panoramica de las
expresiones dancisticas oaxaquefias, las danzas elegidas contribuyeron al desarrollo de
habilidades corporales especificas (Ortega, 2013:36) y al conocimiento de la terminologia 'y
las técnicas propias de estos cddigos tradicionales.

4.4.4.1.2 Segunda Etapa. Aprendizaje de los elementos del lenguaje coreogrdfico

El objetivo en esta etapa fue ofrecer a los intérpretes herramientas de creacidn, es decir
poner a su alcance elementos coreograficos de composicién para construir lenguaje en
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movimiento (Ortega, 2013:37). Se abordaron elementos relativos al espacio, tiempo vy
energia. Asi lo detalla: “Algunos de ellos fueron: los niveles espaciales, las formas simétricas
y asimétricas, las estructuras bdsicas de composicién, los dispositivos coreograficos, los
trazos espaciales, el ritmo, y las cualidades de movimiento” (/dem). Todos estos elementos
implicaron una profundizacién en el conocimiento de recursos diversos del ambito
coreografico, que dotaron al intérprete creador de nociones, técnicas e instrumentos para
intervenir el movimiento de manera fundamentada, recurriendo al juego, apelando a la
sensibilidad y trabajando siempre con libertad y creatividad.

4.4.4.1.3 Tercera Etapa. Creacion de nuevo material coreogrdfico

El trabajo en esta etapa consistié en la integracidon de los elementos tradicionales y los
coreogréficos, a través de la improvisacion,*?® y cuya finalidad era propiciar la busqueda de
nuevos cddigos expresivos. Las dindmicas partieron del juego, la creatividad y la invencién
colectiva. Los cédigos de movimiento surgidos de esta experiencia conformaron el material
coreografico creado por los intérpretes para cada una de las escenas.

4.4.4.1.4. Cuarta Etapa. Estructuracion de las escenas

El objetivo en esta etapa fue organizar de manera coherente las escenas construidas, lo que
dio como resultado su estructuracién a manera de un collage dancistico que constituyd el
producto final.

4.4.4.2 El Montaje Coreogrdfico

La obra coreografica: Mole Oaxaqueio. Ingredientes tradicionales para una receta
dancistica creativa, concluyé y quedd conformada por ocho escenas.

En cada una de las escenas estuvieron siempre presentes, de una u otra forma, recursos
para la integracion y estimulacidn sensorial, asi como elementos para la exploracién, la
improvisacién y la creatividad, atravesados todos por un componente sustantivo: el juego.
Ante la imposibilidad de describir cada escena y el cimulo de elementos que fueron
trabajados, me limitaré a exponer las secuencias observadas en una clase y que formaron
parte de una de las escenas, con la finalidad de ilustrar los recursos y estrategias utilizadas
por Ana Maria en su practica educativa cotidiana.

4.4.4.3 Secuencias de una clase

La actividad fue disefiada para desarrollarse en varias secuencias, cada una con un propdsito
definido y articuladas de manera que la primera sirviera de base a la siguiente. En la

128 La improvisacién en el trabajo de Ana merece una especial mencién como recurso pedagdgico y de
creacion.
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actividad de calentamiento, Ana prepard al grupo a través de un juego abierto que ocurrid
en el patio, donde los alumnos se desenvolvieron bajo consignas estipuladas.

Figura 20. Actividad didactica denominada: “Juego abierto” realizada como parte del proceso del montaje
del Proyecto Mole Oaxaquefio (2013). Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de campo).

Asi lo narra:

“... la primera parte fue un calentamiento, que es ludico totalmente. A mi me parece una
manera organica de calentar el cuerpo, que es divertida, mediante el juego, y que me gusta
hacerlo al aire libre para que no estén todo el tiempo enclaustrados en el salén de clase.
Entonces, la primera parte jugamos, empezamos a jugar ‘encantados’, se metian unos
debajo de los otros y después ese elemento lo retomé en el salén para jugar en equipos,
hubo una modificacién en el aspecto coreografico para que fueran ubicando la posicidn
espacial con los companieros” (Ortega, E-28 de febrero de 2013:1).

Como se puede observar, los elementos de la actividad de calentamiento se retomaron
posteriormente para trabajar, dentro del saldn de clase, la segunda secuencia que fue de
ubicacién espacial y conciencia corporal, individual y colectiva, donde siguié presente el
juego. Continua su descripcidn: “Se trataba de invadir los espacios de las otras personas, lo
fuimos haciendo de tres en tres y después en grupo de seis. El objetivo era buscar espacios
en los cuerpos de los otros compafieros, e invadirlos, cuidando siempre el propio peso para
no lastimar, y para brindar apoyo a los demas” (Ortega, E-28 de febrero de 2013:1).
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Figura 21. Actividad didactica denominada: “Espacios compartidos” realizada como parte del proceso del
montaje del Proyecto Mole Oaxaqueiio (2013). Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de campo).

En la tercera parte de la clase, cada alumno eligié el nombre de uno de los ingredientes que
conforman la receta tipica para la preparacién del mole, platillo tradicional de la region de
Oaxaca. Cada alumno representaba uno de los condimentos: Clavo, nueces, chocolate,
platano macho, canela, cebolla, ajonjoli, almendra, agua..., la actividad consistié en la
mezcla de ingredientes mediante movimientos corporales, imitando'?° la preparacion del
platillo. El primero se colocaba al centro del saldn, ocupando el espacio a través de una
postura corporal, acto seguido, llamaba al siguiente condimento que se engarzaba con el
primero a través de otra postura, y asi sucesivamente, hasta que todos quedaban
entrelazados dando forma a una escultura corporal que representaba al mole. La clave era
lograr un buen ensamble de posturas -0 mas apropiadamente, una buena mezcla de
ingredientes-; se trataba de invadir el espacio del otro, pero acoplandose, sin lastimar, ni
derribar lo construido, por el contrario, brindando apoyo y sumando imaginacion e
inventiva a la creacidn colectiva. La actividad derivé en la conformacién de la quinta escena
de la propuesta coreogriéfica, que llevd por nombre Espacios compartidos.

129 Nos recuerda el «como si...» al que hace referencia Huizinga: “El juego no es la vida “corriente” o la vida
“propiamente dicha”. Mds bien consiste en escaparse de ella a una esfera temporera de actividad que posee
su tendencia propia. Y el infante sabe que hace «como si...», que todo es “pura broma” (Huizinga, 2000:21).
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Figura 22. “Espacios compartidos”, puesta que conformé la quinta escena del montaje Mole Oaxaqueiio
(2013). Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de campo).

La escena Espacios compartidos, se inspird precisamente en el platillo tradicional que se
basa en la mezcla de ingredientes y especias, por lo que la idea eje fue combinar y
combinarnos. Su autora describe los propdsitos de la escena en los siguientes términos:

“Como ingrediente creativo, trabajamos con la exploracion del espacio en relacion con los
demas intérpretes, improvisamos sobre las posibilidades que teniamos de mezclarnos a
partir del uso de niveles y de la creacidon de formas en todas sus variantes: simétricas,
asimétricas, de lineas rectas o curvas. La dindmica ludica que dio soporte a la escena
consistid en preparar conjuntamente un Mole Oaxaquefio a partir de ingredientes que
encarnaban los intérpretes. La mezcla paulatina de cuerpos-ingredientes que resultaba de
las improvisaciones daba como resultado, estatuas vivientes colectivas, mezclas corporales
construidas colectivamente, que eran siempre novedosas e impredecibles, pues se basaban
en las decisiones y acomodos personales que conformaban la totalidad” (Ortega, 2013:70-
71).

Los elementos dominantes en esta escena fueron el juego y la improvisacion, sin embargo,
es importante apreciar el fundamento coreografico que la sostuvo y que le dio el sentido
artistico y educativo.

Anotamos a continuacién algunas ideas conclusivas que tienen como propésito destacar
temas que brotaron en el trayecto y que considero pueden dar luz para pensar la educacién
y el arte desde otros lugares.
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4.4.5 Consideraciones finales

El trabajo de Ana Maria Ortega Espinoza, ademdas de conmover y emocionar, convoca a la
reflexion, al andlisis escrupuloso de controversias que competen, no sélo al dmbito de la
educacion artistica, sino a discusiones vinculadas de manera mas estrecha con los fines de
la educacidn, dirigidos a favorecer procesos de desarrollo individuales, sociales y culturales.

Su propuesta pone el dedo en aspectos cruciales del quehacer dancistico y su ensefianza.
Formula interrogantes acerca del significado y sentido social y cultural de los cédigos
tradicionales, y sobre la pertinencia de las formas que éstos han adoptado en los foros
artisticos y espacios académicos para su reproduccién y cultivo.

Las expresiones tradicionales de la danza han formado parte, junto con la musica y la poesia,
de las formas rituales de culto y veneracién de pueblos y culturas ancestrales. En sus
contextos de origen, las danzas y todas las formas expresivas que se representan como
parte de fiestas y ritos, tienen un caracter dindmico, estdn en permanente transformacion,
por lo que es inconcebible su pretendida pureza o inamovilidad. Considero que un primer
punto util a nuestro andlisis es, precisamente, el reconocimiento del caracter dindmico,
germinal como diria Camacho (2009), de las formas expresivas tradicionales, para entender
su esencia y recobrar su valor como elementos de la cultura en constante movimiento.

Las danzas sustraidas de su contexto de origen y llevadas a los foros artisticos y a los
contextos escolares institucionales corren el riesgo de sufrir la esquematizacion, el trato
superficial y la estereotipacion. Por tal razén, resulta de interés meditar sobre el papel de
las expresiones tradicionales de la cultura y su funcién en los dmbitos académicos y en los
foros artisticos; y sobre el sentido que tiene seguir reproduciendo, lo que Ana denomina los
“sistemas estabilizados de movimiento”, que fueron funcionales en un determinado
momento de busqueda, de afirmacidn identitaria de lo mexicano, pero que en la actualidad
han visto agotadas sus posibilidades y cumplido su misién histérica. Corresponde pues,
repensar y preguntarnos sobre su pertinencia y utilidad en el contexto contempordneoy la
forma en que se debe establecer su abordaje.

Por otra parte, la reflexidon sobre la posibilidad creativa que pueden ofrecer los cédigos
dancisticos tradicionales resulta crucial. Hoy en dia se plantea la interrogante sobre la
relacion entre la técnica y la creatividad, es decir, el cuestionamiento acerca de la validez
de la repeticion y reproduccién inanimada de las técnicas que conforman el repertorio de
las danzas tradicionales y la posibilidad de construir nuevos cddigos a partir de los
tradicionales.

En el plano educativo, asumir su caracter dindmico, como fendmenos no estaticos de la
cultura, abre al ejecutante la posibilidad de ejercer su potencial creativo, de imprimir en la
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obra en construccién su propia version, ademas de brindar la posibilidad de satisfacer la
necesidad humana de identificacion con los objetos fruto de su creacién. Para ello resulta
fundamental partir del reconocimiento del sujeto en formacion como ente activo
necesitado de accion y de expresidn, que participa de su realidad y la transforma.

En este sentido, la propuesta de Ana aporta una ruta pedagodgica posible y alterna a las
propuestas programaticas excesivamente prescriptivas, y que son las que comunmente
dominan las instituciones educativas. Se trata de una propuesta fresca, sensible, intuitiva,
que fluye natural y orgdnicamente, sin las trabas de las concepciones escolarizadas. Apuesta
a que “...los conocimientos, experiencias y colaboraciones simbdlicas sirvan para que cada
individuo reconstruya conscientemente su pensamiento y actuacion” (Pérez G. 2000:257).

Finalmente, se puede concluir que el experimento dancistico de Ana Maria contribuye a la
problematizaciéon de la situacion que guardan las préacticas dancisticas en contextos
académicos y foros artisticos, dejando abierta la pregunta sobre su validez y pertinencia. Al
mismo tiempo su propuesta abre el debate para repensar las condiciones bajo las cuales
seria posible concebir un posible encuentro entre saberes (De Souza Santos, 2011)
dancisticos, los propios de la academia y los de las culturas de tradicidn oral.

En el siguiente capitulo presento las reflexiones finales en torno a los resultados aqui
expuestos, a fin de puntualizar aquellos elementos con los cuales considero doy respuesta
a las interrogantes planteadas que fueron las que guiaron el recorrido de la investigacion, y
cumplimiento a los objetivos trazados.
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CAPITULO 5. REFLEXIONES FINALES EN TORNO A LOS RESULTADOS DE LA
INVESTIGACION

Me propongo a continuacién la identificacion de los aspectos a través de los cuales
considero doy respuesta a las interrogantes planteadas y cumplimiento a los objetivos
trazados. De igual modo abordo en este lugar aquellos puntos que me permiten corroborar
los supuestos de entrada de la investigacidon que presento y poner a consideracidn una serie
de reflexiones, ideas y deliberaciones derivadas del analisis de los resultados alcanzados.

5.1. Acerca del contexto historico, social y cultural

De entre las cuestiones primordiales que me plantee en la investigacidon estd la comprensién
de los elementos que distinguen la propuesta educativa hoy vigente en |la EIMD. En concreto
me inquietaba saber de dénde provenia la idea de la inclusion del folclor y del uso de los
procedimientos de la oralidad como sustento del proyecto pedagdgico. Deseaba saber a
gué circunstancias obedecia tal iniciativa, misma que vislumbraba como una especie de
retorno a los valores nacionalistas que estuvieron muy presentes en las acciones politicas,
culturales y educativas que distinguieron ese periodo en los inicios del siglo XX. Me
preguntaba ¢Por qué razones en los finales de la década de los setenta, donde mds bien se
vivia un franco decaimiento de tal movimiento,3° surgia un fuerte impetu que urgia la
necesidad de retornar a los valores de la propia cultura? Para responder a tal inquietud me
di cuenta de que eraimprescindible mirar el fendmeno desde su historicidad (Aguirre, 2013;
Popkewitz, 2003) con la conciencia plena que la comprensién de lo local, lo singular, lo
especifico, requeria de su articulacidn con los procesos politicos, sociales y culturales mas
amplios (Bertely, 2000). Esta fue la razén por la cual formulé la pregunta de investigacién
gue guio el estudio en este sentido, a saber: ¢Cudles fueron las condiciones histdrico-
culturales que hicieron posible la creacion de la EIMD y jugaron a favor de una propuesta

130 La década de los setenta corre el velo de la cultura imaginaria, creada a partir de la idea de la nacion
integrada que se propuso el nacionalismo cultural anterior. Emergen expresiones culturales muy diversas
como sintoma que anuncia el resquebrajamiento del aparente mundo monolitico. Ya para los inicios de los
ochenta surge de las filas de intelectuales y autoridades del ambito de la cultura, un llamado a la reflexion
sobre la situacion de pueblos y culturas regionales (Pérez Monfort, 2013). Tiene lugar en esos momentos una
importante toma de conciencia sobre la real composicién de la sociedad mexicana y la invisibilidad de grupos
y etnias, padecida por largas décadas. Se hacen ademas importantes pronunciamientos a favor de la
revaloracion de las culturas y tradiciones indigenas, asi como la reivindicacién de la cultura urbana, con el
convencimiento de que cada grupo es portador de una cultura y saberes propios. En el mismo sentido se
hacen también declaraciones en torno al derecho de todas las personas a la cultura y a su ejercicio, resaltando
de manera sefialada la necesidad de enfocarla a la creacion y no sélo al consumo (Pérez, op. cit). Las demandas
de intelectuales y artistas para impulsar el quehacer cultural del pais, nos dice Ricardo Pérez Montfort, se
condensaron en tres grandes rubros: “...el reconocimiento de las culturas étnicas y regionales, la necesidad
de una democratizacion de los propios fendmenos culturales en manos del Estado y una intensificacién en el
apoyo estatal a la cultura” (op. cit.:326).
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educativa que incorpord al folclor y los procedimientos de la oralidad como eje sustantivo
de su modelo pedagdgico?

Para dar respuesta a la anterior pregunta dediqué el Capitulo | enfocado al andlisis del
contexto histdrico, politico, social y cultural que enmarcd el surgimiento de la Escuela Piloto
de Iniciacion a la Musica y a la Danza.

A través de dicho andlisis pude detectar los fendmenos sociales y culturales que marcaron
ese momento histérico y que dejaron su impronta en la conformacién de la sociedad
mexicana, sus instituciones y las transformaciones que experimentd. Se traté de un
momento social y cultural de busqueda, de lucha por la apertura de las ideas, de
rompimiento de estructuras autoritarias con fuertes repercusiones al interior de las familias
y en todos los ambitos de la vida social. Tiempo de cambios trascendentales en el que se
experimentaron importantes avances en la democratizacion de las relaciones sociales,
caracterizado por un destacado protagonismo de las juventudes y su fuerte activismo
politico y cultural. Ademds, por una declarada aversion al centralismo y un fuerte
cuestionamiento a la pretendida vision integracionista “...objetando la idea de la unidad
nacional entendida como uniformidad cultural, homogenizaciéon en torno a un modelo
occidental” (Pérez Monfort, 2013:328). A lo cual se sumaba la reivindicacién de la diversidad
y del caracter multiétnico y multicultural del pais (Bonfil, 1991; Pérez Monfort, 2013).

Se vividé en ese momento un ambiente generalizado de transformacién y cambio en el que
la sociedad se manifestaba por una mayor cobertura educativa y una seria revisién de los
modelos y enfoques educativos existentes, francamente anquilosados y caducos. Todas
estas fueron condiciones sociales y culturales que favorecieron la creaciéon de nuevas
instituciones con perspectivas innovadoras en educacion (UAM, CCH), la creacién de
proyectos alternativos en distintas universidades, asi como la creacion de diversas
experiencias autogestionarias al interior de la universidad (Mendoza, 2001). Dentro de este
entorno se generd un ambiente cultural donde la educacién y el arte se asumieron como
medios de transformacién social. En el campo de la educacidn artistica se dio un fuerte
impulso al desarrollo de proyectos interdisciplinares donde el concepto de arte integral
adquirio relevancia. Dicho concepto logré cristalizarse, por ejemplo, en la creacién de los
CEDART (Centros de Educacion Artistica), escuelas de arte integral de nivel secundaria y
bachillerato creados por el INBA, cuyo enfoque pedagdgico llevaba una intencién
globalizadora de los contenidos, sustentada en la integracién de las artes a los programas
de formacién general muy acorde con las tendencias del momento. A estas experiencias se
sumaron muchos otros proyectos integradores, con abordajes modulares y holisticos,
vinculados a la realidad y con perspectivas de la educacion y del conocimiento de caracter
y compromiso social.
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Todas estas experiencias pueden definir el momento histérico en cuestién y ayudar a
comprender por qué lo hicieron propicio para el florecimiento de proyectos innovadores.
Al respecto fue posible establecer correlaciones entre los acontecimientos histéricos del
momento y el impacto que tuvieron en la propuesta educativa de la EPIMD que se fraguaba.
En ella es posible reconocer los preceptos que permeaban el ambiente educativo del
momento como son la visién interdisciplinar y el principio de arte integral que se ven
plasmados en dicha propuesta que nace con el afdn de integrar la musica y la danza. Por
otra parte, se reconocen también las aspiraciones de construccién de un proyecto educativo
anclado en los valores de la propia cultura. A partir de las correlaciones identificadas y de
acuerdo con el planteamiento de Mariano Leyva, es posible afirmar “...que los individuos y
grupos culturales forman siempre eslabones dentro de una gran cadena” (2013:21). Ya que
no es casualidad que los integrantes del grupo Jaranero,3! perteneciente a la vertiente
folclérica del gran movimiento de la musica popular en México -de acuerdo con la
clasificacién de Jorge Velasco (2004)-, fueran precisamente los maestros fundadores del
area de musica y danza tradicional mexicana de la EPIMD.

5.2 Sobre la reconstruccion historica y el proceso de configuracion de las experiencias
formativas de la Escuela Piloto de Iniciacion a la Musica y a la Danza

Por su parte, la reconstruccion histérica y el proceso de configuracidon de las practicas
formativas de la Escuela Piloto de Iniciacién a la MUsica y a la Danza, ademas de enterarnos
de los entretelones de la gestacidn y las fases de la puesta en marcha del proyecto
educativo, permitié conocer las reacciones que su ejecucién desencadend revelando la
diversidad de posturas, ante los elementos de cambio de gran envergadura que el plan
proponia. Entre otros aspectos fue posible saber del rechazo que muchos maestros de
raigambre académica mostraron hacia la inclusién del folclor como contenido educativo y
el tamafio de las resistencias que se produjeron por parte de estos maestros para aceptar
las estrategias pedagdgicas innovadoras que se implementaban a partir de los cursos de
capacitacién. Hechos que develaron la fuerte dicotomia existente entre la musica clasicay
la musica tradicional, reflejada en las intensas pugnas que se desencadenaron por la
hegemonia del conocimiento. Paralelamente se reveld la convergencia que se establecid
entre los principios de las pedagogias renovadoras y los procedimientos de la oralidad, a
partir de elementos que ambos campos compartian, como eran la asuncidon de la
corporalidad en la musica, el desarrollo de la sensibilidad como condicién previa para el
aprendizaje musical, la concepcion ampliada del fendmeno sonoro, el caracter comunitario
y social de sus practicas, etc. Caracteristicas que hacian que los maestros del area de folclor
aceptaran y asimilaran fluidamente las propuestas de las pedagogas argentinas,

131 Formado por Guillermo Contreras, Gonzalo Camacho, José Luis Sagredo y Alejandro Moreno.
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responsables de la capacitacién, con quienes compartian, ademas, visiones de vida y
posturas ideoldgicas.

En el proceso investigativo fue posible esclarecer que fueron los maestros del area de folclor
los que tomaron en sus manos el programa y a partir de su experiencia y conocimiento en
el campo etnomusicoldgico le dieron sentido. Fue su accidon participativa la que los llevd a
materializar sus ideas y aspiraciones en un proyecto en el que plasmaron perspectivas,
convicciones y anhelos, influyendo en la configuracion de un modelo educativo con rostro
propio. Proceso que, por otra parte, ilustra la forma en que los sujetos construyen y se
construyen en las relaciones de interdependencia que en el continuo histdrico se establecen
entre las estructuras individuales y las conformaciones sociales (Elias, 2009).

A manera de sintesis hago una recapitulacidon de algunos de los elementos que estuvieron
presentes y que considero fueron determinantes en la gestacién del modelo alternativo en
educacion musical, con la finalidad de ir delimitando algunas de las caracteristicas que lo
definen. Un aspecto sustancial que, desde mi perspectiva, nutrié el modelo educativo
naciente, sin duda, fue el encuentro del grupo de maestros mexicanos del area de musica
tradicional, con el de las pedagogas argentinas -las que impartieron cursos de capacitacion
y las que participaron directamente como docentes-. El grupo de maestros mexicanos
provenia de una generacion con un bagaje nutrido por la cultura del post 68 que confluye
con el de las profesoras argentinas que venian de procesos politicos, sociales y culturales
muy similares y cuyas concepciones, ideologias, visiones de vida coincidian plenamente.
Ambos procedian de geografias diferentes, pero en esencia pertenecian a una misma
generacién. Compartian los mismos cddigos, la misma cultura, el mismo tiempo social
(Aréstegui, 2004). Los dos grupos eran fieles representantes de su tiempo, sujetos sociales
en los que se sintetizaba un momento histdrico especifico, fueron testigos y participantes
activos de acontecimientos que formaron parte de la coyuntura politica que les tocé vivir
en sus respectivos contextos.

En su actuar estd presente una trayectoria personal y una pertenencia generacional que los
distingue. Son sujetos que vienen de un activismo politico, de experiencias de lucha por el
cambio y la transformacién de la sociedad, con un alto nivel de politizacién y capacidad
critica. Fueron parte de la generacién de la utopia posible, que creia en el hombre nuevo,
en la sociedad sin clases, en formas de relacidn social mas igualitarias. De ahi que
coincidieran y compartieran una perspectiva de la educacién y el arte que los comprende
como medios de trasformacidn social, y como formas de intervencién en la realidad capaces
de incidir y propiciar cambios.

Las pedagogas argentinas desempefaron un papel notable, muy reconocido por los
maestros mexicanos, gracias a sus valiosas contribuciones a la experiencia. Traian un
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camino andado y habian hecho importantes avances sobre su visiéon de la educacion. Asi
también traian todo un recorrido en el campo de la educacidn musical, que habia asimilado
el pensamiento y los principios de los pedagogos musicales europeos de la primera mitad
del siglo XX. Portaban un conocimiento mas consolidado sobre la psicologia del niio, sobre
las teorias del aprendizaje en boga, sobre la educacién como elemento de transformacién
social. Ademas, en su concepcién permeaba una comprensién de la musica como proceso
gue compromete al cuerpo y como fendmeno sonoro de implicaciones mdas amplias.
Problematizaban ya la idea de la musica no sélo como fendmeno limitado a los sonidos
musicales estructurados y organizados de acuerdo con los parametros académicos
occidentales, sino como un elemento acustico presente en el ambiente natural y social, y
en la vida cotidiana de las personas y la sociedad.

Los maestros mexicanos, por su parte, se encontraban en un proceso formativo importante.
Paralelamente a su actividad docente en la EPIMD, realizaban estudios en la incipiente
carrera de etnomusicologia en la hoy Facultad de Musica de la UNAM. En este campo se
estaban dando transformaciones profundas sobre el enfoque de los estudios del folclor,
sobre el propio término utilizado para definir el fendmeno cultural en cuestidn y sobre la
denominacién misma de la disciplina encargada de estos estudios. El enfoque que hasta
entonces ponia énfasis en la produccion sonora aislada del contexto y centrada
fundamentalmente en el registro y la grabacidon de las expresiones musicales, se habia
empezado a mover y dirigia su atencién para mirar el fenédmeno sonoro como proceso
cultural, ligado a muchas otras practicas e imposible de comprender fuera de su contexto
de produccién.

Se transitaba, por lo tanto, por un proceso que sustituia la denominacidon de folclor por el
de musica tradicional. También se venia caminado en una via que dejaba atras la nocién de
Folclore Musical utilizado para nombrar la disciplina, para dar entrada al concepto de
Etnomusicologia (Ruiz, 2015). Estos pasos importantes nutren la perspectiva de los jovenes
maestros estudiantes de ethomusicologia, que es la que les permite asumir una concepcién
que los lleva a trascender la mirada estereotipada del hasta entonces nombrado folclor. Los
maestros tienen una postura clara, la perspectiva de musica tradicional que quieren
desarrollar es contraria a las visiones estaticas, plastificadas y maquilladas del folclor que se
habian institucionalizado en escuelas y compaiiias profesionales de danza folclérica del pais.

En suma, las bases psicopedagdgicas, el conocimiento de las vertientes de la pedagogia
musical y la perspectiva abierta del fendmeno sonoro, fueron elementos que aportaron las
pedagogas argentinas, mismos que entraron en didlogo con la perspectiva del folclor y la
musica tradicional que venian trabajando los maestros mexicanos. Se trataba de una vision
gue comenzaba a ganar terreno en suelo mexicano, y que avanzaba hacia una comprension
de la musica tradicional como proceso social y cultural.
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Es un hecho que la perspectiva de la musica y del arte desde la cual parten las pedagogas
argentinas, empata con la mirada etnomusicoldogica de los maestros mexicanos que
estudian el sonido desde otros pardmetros, que lo asumen como fenédmeno humano y
social, como hecho cultural estructurador de identidad y generador de significados. La suma
de todo este conocimiento, mas la realidad que actuaba como un laboratorio -donde la
propuesta educativa y las estrategias de implementacién, se negociaban y se sometian a
prueba, pilotaje, experimentacién- se fueron sedimentando hasta lograr configurar un
modelo con caracteristicas propias. Con lo anteriormente expuesto respondo al objetivo
trazado destinado a Describir el proceso de configuracion de las experiencias formativas de
la Escuela Piloto de Iniciacion a la Mdusica y a la Danza, construidas histéricamente a partir
de la incorporacion del folclor como elemento sustantivo de la propuesta pedagdgica inicial,
mismas que contribuyeron a la configuracion de un modelo alternativo en educacién
musical.

5.3 En torno a las prdcticas formativas construidas en el Area de Musica y Danza
Tradicional de la Escuela de Iniciacion a la Mdusica y a la Dana

Para dar cuenta de las practicas formativas que se han construido en el Area de Musica y
Danza Tradicional de la EIMD, desde su fundacién y hasta el presente, dediqué el Capitulo
3 al andlisis de la experiencia docente de cuatro maestros, Gonzalo Camacho, Julio Herrera,
Leonardo Rubio y Ana Maria Ortega, a fin de captar, a través de sus concepciones vy los
significados que atribuyen a sus acciones, los elementos que han caracterizado sus practicas
desde los inicios. Por medio del andlisis referido doy cumplimiento al objetivo en el que me
propuse Analizar y describir la forma como se expresan en la Escuela de Iniciacion a la
Musica y a la Danza las prdcticas educativas basadas en los mecanismos de la oralidad y
caracterizar sus peculiaridades, definidas por la articulacion que se establece con los
procedimientos de la tradicion escrita, a partir de su insercion en un contexto escolarizado.

Sustraigo de dichas experiencias aquellos aspectos que desde mi perspectiva permiten
reflexionar sobre los rasgos que fueron definiendo el modelo educativo ahi construido y las
posibilidades que ofrece para su anadlisis como modelo alternativo de educacién musical.

5.3.1 La configuracion de las prdcticas educativas en el proyecto inicial. Un modelo
educativo en construccion

Doy inicio con la caracterizacién que hace Camacho del fandango como un modelo de
educacion artistica integral, uno de los mayores hallazgos de este trabajo de investigacion,
al resultar una categoria que emerge de las practicas educativas, del ensayo y error, del
didlogo y la negociacién entre los actores que participaron de esta experiencia en su fase
fundacional, y que al final logrd sintetizar la mirada y el sentir de unos sujetos que
exploraron y apostaron por caminos diferentes para la educacién musical, a través de una
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propuesta formativa que se nutria de las musicas de la propia cultura y de los
procedimientos y estrategias de aprendizaje que le son consustanciales.

A continuacion, abro un paréntesis para profundizar en el fandango como fenémeno
cultural, que considero permitirda comprender mas cabalmente el por qué el fandango
puede ser concebido como un modelo de educacidn artistica integral. La exploracion acerca
del fandango conduce necesariamente al tema de la oralidad y sus mecanismos en virtud
de que el fandango tiene su base en estas practicas. La oralidad amerita de igual modo una
revision detenida para entender su esencia, su légica, sus estrategias y, en su caso, sus
potenciales cualidades para la educacién, y de ahi la necesidad de abrir ineludiblemente un
espacio para su analisis.

5.3.1.1 El fandango, categoria etnogrdfica emergente
5.3.1.1.1 ¢Qué es el fandango? iqué lo caracteriza?

El fandango emergié como categoria etnografica que define el modelo educativo que tomé
forma en la EIMD a través de las prdcticas educativas mediadas por los mecanismos de la
oralidad. Para situar al fandango como un modelo de educacién artistica integral, segun la
caracterizacion que hace Camacho del mismo, es necesario, comprenderlo en primera
instancia como fendmeno cultural. En una aproximacién preliminar, se puede decir que el
el fandango es un complejo cultural donde convergen diversas expresiones culturales, pues
no solo estd presente en la musica sino también en el baile, la poesia y en una comunidad
gue le da sentido a esa fiesta popular y participa de diversas formas a través de la comida,
el didlogo y la convivencia. Varios estudiosos de la materia consideran que dentro de esta
amplia gama de formas festivas, lo que caracteriza a un fandango de otras fiestas populares
es la presencia de la musica, el zapateado sobre una tarima, ademas de la versificacidn. La
fiesta que cuenta con estos elementos también se le llama huapango, vaqueria, topada,
segln la region en la que se efectue (Sevilla, 2013).

5.3.1.1.2 Los antecedentes del fandango

Con el afan de ahondar en el significado de las practicas culturales que definen al fandango,
tomo como referencia los estudios que el propio Camacho ha realizado para comprender,
en su devenir histérico, 132 los procesos de configuracion de este fenémeno cultural.
Gonzalo Camacho afirma que el fandango tiene su antecedente en los oratorios, ocasiones

132 para Camacho, “El fandango es un sistema de ocasiones musicales surgidas en un ‘entorno dialdgico
cultural instaurado entre Espafia y América a partir del siglo XV, mismo que puso en comunicacién a varias
regiones del mundo. En este contexto histdrico, los distintos sistemas musicales entraron en contacto, sus
practicas pasaron a constituirse en vehiculos y objetos de este dialogismo” (Camacho 20103, p.223, citado en
Camacho, 2011b).
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musicales 133 de origen eclesidstico que tuvieron una enorme presencia en la cultura
novohispana.

La creacion de los oratorios en la Nueva Espafia obedecid a la inminente necesidad de la
Iglesia catdlica de dar continuidad a la labor evangelizadora, sin embargo, debido a la falta
de lugares apropiados y suficientes para este fin, se idearon los oratorios, especie de capillas
o altares que se abrieron al interior de los hogares donde se efectuaban los rezos cotidianos,
las misas y rosarios. Los oratorios abarcaron espacios publicos y privados que se
extendieron de manera desmedida en todas las capas sociales. Su organizacién rebaso las
posibilidades de control de la Iglesia, y su gestion fue asumida por las propias comunidades,
guedando de manera paulatina bajo el dominio de la gente comun. Fue asi como los temas
religiosos, abordados originalmente, se fueron transformando para dar cabida a los asuntos
de la vida cotidiana, de tal suerte que las prdcticas musicales propias de la religiéon se
mezclaron con las de la vida terrenal (Camacho, 2011b).

Camacho describe esta transicidon cultural en los términos siguientes: “...los oratorios
novohispanos promovidos por la Iglesia van a mudar en espacios subalternos, para después
dar lugar al fandango” (Camacho, 2011b:48). Seiala, a su vez, que el fandango es un sistema
de ocasiones musicales, las cuales:

“...emergen en la Nueva Espafia a partir del dialogismo entre los ambitos eclesiastico y civil,
entre la oralidad y la escritura, entre lo hegemadnico y lo subalterno. Son parte de la cultura
expresiva de las clases subalternas y se caracterizan por constituir un espacio festivo, un
convite comunal que se organiza en torno a la musica, al baile, a la verseria, al exceso. Al ser
un evento comunitario, la organizacién, direccién y control del mismo recae en la propia
comunidad” (Camacho, 2011b:46).

Camacho afirma que precisamente “el control cultural propio [...] es un elemento definitorio
del fandango, aqui reside un punto crucial de su vocacidn de no-sujecién que puede
desembocar en una actitud de subversion. Se trata de un saber-hacer colectivo que se
instala en los margenes de la sujecion social...” (Camacho, 2011b:46). Este aspecto es
fundamental para entender su naturaleza contestataria y su caracter contra hegemadnico,
pues el fandango, a través de todos los elementos simbdlicos que lo conforman, fue el
escenario cultural en el que se pudo dar rienda suelta a las emociones y los placeres
restringidos por la cultura dominante. Fue el lugar que admitia los goces terrenales a través
de la comida, la bebida, el cortejo, la sensualidad, ademads de incitar el despliegue del
potencial expresivo del cuerpo por todas las vias posibles, el baile, el canto, el verso, la
palabra improvisada, la ejecucién de instrumentos musicales, etc. Maneras que en su

133 “En el dmbito de la musica, Norma McLeod propuso el término “ocasién musical” para referirse a una
ejecucién cultural de la musica. Marcia Herdon, por su parte, explica: “la ocasién musical puede ser
considerada como una expresion encasillada de las formas cognitivas y los valores compartidos de una
sociedad...” En este sentido, el concepto de “ocasidon musical”, como elemento de andlisis, nos lleva a estudiar
la relacién entre la musica y su contexto” (Tiedje y Camacho, 2005:121).
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esencia misma y dado su caracter sedicioso, personificaban y proyectaban el descontento
social existente en un entorno fuertemente opresivo y generador de desigualdad y pobreza.

En la configuracidon de esta practica cultural intervinieron diversos factores histéricos y
culturales que le dieron ese cariz de “practica colectiva, propia, subalterna; constituyendo
un espacio para las emociones, una estrategia encaminada a forjar comunidad” (Camacho,
2011b:46). De forma paralela a estas peculiaridades, también significd “la posibilidad de
subvertir el orden impuesto por la cultura hegeménica” (Camacho, 2011b).

5.3.1.1.3 El fandango y su significacion cultural

El breve paso por los antecedentes del fandango brinda elementos para entender esta
practica cultural en su caracter comunal, integrador, totalizador; como espacio propio,
patrimonio y acervo de comunidades, en el que se plasman y se reconstruyen aspectos
identitarios de personas y grupos humanos mediante distintas formas simbdlicas que
involucran el cuerpo, el intelecto, la emocionalidad. El fandango es musica, palabra, danza,
lenguajes simbdlicos en los que se codifica un pensamiento, una vision de la vida, una
explicacion de las cosas, es decir, toda una concepcién filoséfica de la existencia. En ese
espacio comunal se expresan sentimientos y emociones, pero también una cosmovisién y
una mirada reflexiva sobre la vida y el universo.

El fandango es un importante espacio de interaccion social, el contexto cultural en el que
se regenera y reconstruye la vida comunitaria, el terreno del compartir y construir con los
otros, de afirmar y estrechar vinculos, de ser en el mundo. Es fuente de aprendizaje y
comunién,’3* representa el contexto cultural, el escenario donde tiene lugar la transmisién,
la ensefianza y el aprendizaje de los saberes locales. Es ahi donde se renuevan las practicas
culturales y donde se ensefian y aprenden los cédigos que permiten mantener viva la
cultura. El fandango es una practica cultural prototipica que esta presente, y muy viva en
muchas culturas de nuestro pais. Es interesante observar que estas practicas también se
realizan en espacios urbanos, segln se puede apreciar en recientes convocatorias para
festejos de fandangos a realizarse en la Ciudad de México.'® Su forma y los caracteres que

134 Asi lo conciben hoy en dia los propios que se esfuerzan por mantener vivas estas practicas culturales a
través de festivales y encuentros. Al respecto y con motivo del 7mo. Huapango en Acayucan, Veracruz, el
Colectivo Alteppe, organizador del mismo, comenta sobre la importancia de promover este encuentro:
“Basicamente, era para convivir y empezar a hacer nuestros fandangos dentro del pueblo. Por fin podiamos
festejar con la gente con la que convivimos y trabajamos durante todo el afio. Este huapango ha sido para
nosotros cada afio un espacio de aprendizaje y de entender que nuestras musicas tradicionales son parte de
un todo, pues aprendemos desde como sacrificar al animal que se usa para la comida y que es para todos, el
poner lonas, hacer los tamales, colocar sillas para todos los presentes, que la tarima esté en buen estado para
zapatear, hacer los adornos para que se vea bonito y todo lo que implica preparar una celebracion” (en Jacob,
Ricardo, Proceso nium. 2096, 1° de enero de 2017, p. 70). En esta declaracién se puede notar el uso indistinto
de las nociones de fandango y huapango. También se puede observar la conciencia que ellos tienen sobre
estos entornos como espacios de aprendizaje. Ademas, se aprecia la claridad que tienen acerca de que sus
musicas tradicionales son parte de un todo.

135 ver figuras 23 y 24.
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le dan identidad varian de acuerdo con los contextos donde estas practicas se desarrollan,
modificando incluso la denominacién de acuerdo con el lugar de origen.

Figura 23. “Naranjas y limas” (2016) (Cartel de difusién de un fandango en la Ciudad de México. Fuente:
www.quesigaelfandango.org

Figura 24. “iQue siga el fandango!” (2016) (Cartel de difusién de un fandango en la Ciudad de México.
Fuente: www.quesigaelfandango.org
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Entender a la musica en su dimensidn cultural ha sido uno de los cometidos de este trabajo,
de ahi que la mirada antropolégica haya sido fundamental para enriquecer la perspectiva
del fendmeno sonoro en su cardcter sistémico, relacional, histdrico y contextual. Para ello
fue fundamental la contribucidn de autores cldsicos de la etnomusicologia (Merriam, Nettl,
Blaking, Small) y la mirada de los etnomusicélogos mexicanos (Alonso, Camacho, Flores y
otros) que han hecho aportaciones fundamentales al campo. Es a partir de estos referentes
que fue posible ubicar a la musica como una practica ligada a todos los dmbitos de la vida
social y cultural de una comunidad, tal y como se puede apreciar en el fandango, ocasién
musical que se nos revela como un complejo cultural, donde tienen lugar las practicas
reconstructivas de la vida en comunidad, que se producen fundamentalmente a través del
despliegue de los mecanismos de la oralidad.

El concepto de fandango como modelo de educacion artistica integral referido por
Camacho, instd a una revision y escrutinio imprescindibles para su comprension. El sucinto
repaso de sus antecedentes y los rasgos que lo definen, permitieron comprenderlo como
espacio de actuacion y, por tanto, como uno de los mecanismos de la oralidad. Puntos
fundamentales que aportaron elementos para identificar los aspectos que interesa focalizar
en esta investigacién, de acuerdo con el objetivo planteado, que consistiéo en Conocer y
analizar la naturaleza y caracteristicas de los procesos de transmision oral de la musica y la
delimitacidn de sus posibilidades como referente para la educacion musical. Para lo cual una
de las cuestiones fundamentales ha sido la comprensidn de la Idgica particular de las ricas
y complejas estrategias de la oralidad, aspecto que fue revisado con detenimiento en la
seccion dedicada a la oralidad como dimensidn de andlisis, contenida en este trabajo!3¢y
gue resulta un paso indispensable para entender la forma como dichas estrategias se
expresan en la EIMD.

5.3.1.2 El fandango y el desplieque de los mecanismos de la oralidad

De acuerdo con lo asentado en la dimensidn de andlisis correspondiente a la oralidad y sus
mecanismos, podemos saber que éstos operan con una légica del hacer, mas que con un
sentido deliberativo regido por premisas o planteamientos tedricos. Por tanto, la actuacion
y la accién viva resultan fundamentales en las dinamicas reproductivas y regenerativas de
las culturas orales. Eric Havelock lo sintetiza en los siguientes términos:

“...La tradicion se ensefia mediante la accién y no mediante ideas o principios. Para su
ensefianza las sociedades orales deben procurarse un contexto adecuado para la actuacion,
a la que asisten oyentes invitados o que se hayan invitado ellos mismos a fin de participar
en lo que es, por un lado, un lenguaje de especialistas, pero, por otro, un lenguaje en el cual
participan en mayor o menor grado todos. La inclinacién natural de los seres humanos a
divertirse -y aqui entra de nuevo en accién el principio de placer, para socorrer a la
necesidad social- suscita fiestas comunes y sentimientos comunes, sentimientos
compartidos por todas las sociedades orales y centrales para su funcionamiento exitoso, en

136 Seccidn 1.6.2.1 de este documento.
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cuanto proporcionan las necesarias situaciones de instruccidn. La fiesta se convirtié en
ocasion para la recitacion épica, el canto coral y la danza. La fiesta ritual puede adquirir la
forma del simposio, de una asociacién colectiva mas pequeiia, un vehiculo adecuado para
el verso mas breve y la actuacién personal. En estas ocasiones el verso de una sociedad oral
descubre su medio de “publicacién”, que es el término exacto para designar el proceso [...].
El auditorio oral participa no sdlo escuchando pasivamente y memorizando sino
participando activamente en el lenguaje usado. Palmeaban, bailaban y cantaban
colectivamente como respuesta al canto del cantor” (2008:119).

Las acotaciones anteriores ayudan a comprender la légica de la oralidad como forma
comunicativa, sus funciones, mecanismos y las situaciones o contextos requeridos para su
despliegue y ejecucion. Asimismo, permiten comprender la trascendencia que tienen los
contextos de actuacién, donde estos mecanismos tienen lugar. Los espacios de encuentro
colectivo constituyen escenarios para la reconstruccion, regeneracién y afirmacion cultural,
y también para el desahogo y satisfaccion de las necesidades sociales mas esenciales. Es
innegable su importancia como lugares para la liberacion y sublimacién de fuerzas
pulsionales (Palacios, 2007), asi como para el desdoblamiento de emociones y sentimientos,
a través de las grandes dosis de placer y gozo que sus practicas culturales proporcionan.

Estos escenarios de actuacién, ademads de ayudar a la conservacion de la memoria colectiva,
al fortalecimiento de la identidad cultural y al cumplimiento de una gran gama de
necesidades humanas y sociales, proporcionan las condiciones adecuadas para las
situaciones de instruccion. La fiesta,'3” el fandango y todo lugar que desempefia funciones
similares, opera a la manera de un foro donde se realiza el intercambio de ideas y saberes
de una cultura y donde se aprenden los procedimientos y técnicas que le son propios,
mediados por los mecanismos de la oralidad que son los que garantizan su funcionamiento
y continuidad.

La exploracion realizada acerca de la oralidad y sus mecanismos ha permitido arribar a su
comprensién como entidad compleja que posibilitd, a su vez, una aproximacién a los
elementos que le caracterizan y a los procedimientos implicados en su ensefanza y
aprendizaje. Todos ellos aspectos fundamentales que sirvieron como referente para la
comprensién del tipo de practicas que se han desarrollado en la EIMD donde dichos
mecanismos tienen lugar. Adicionalmente su andlisis invita a reflexionar acerca de practicas
educativas que podrian construirse desde estos referentes, los cuales muestran un enorme
potencial para abrir la perspectiva de la educacidn y enriquecer las estrategias de orden
tedrico analitico cominmente utilizadas en los ambitos académicos.

Mediante el analisis de los mecanismos de la oralidad se ha podido saber que en la
comunicacioén oral la audicién es un elemento fundamental, donde el habla ritualizada tiene
un papel central. De ahi que es comun el uso de estructuras o férmulas ritmicas que se

137 La fiesta ritual, a la que hace referencia Havelock, estd viva y muy presente en muchas culturas de nuestro
pais, asi también lo estan los mecanismos que le caracterizan.
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desarrollan mediante la repeticion, accion que esta fuertemente asociada al placer. Segun
se pudo ver, este aspecto constituye una necesidad humana esencial y resulta util como
apoyo a la memorizacién y un motor fundamental para el aprendizaje. También se pudo
constatar que el ritmo es un elemento estructurador, presente en la versificacién
improvisada, y unido al canto y al movimiento corporal, que toma forma en la danza y la
ejecucidon de instrumentos musicales. Y que todo ello se desarrolla como una totalidad
compleja que cumple diversas finalidades, entre otras, mantener viva la tradicidn,
fortalecer la identidad y los vinculos comunales, ademas de producir experiencias estéticas
placenteras.

Las reflexiones y estudios tedricos sobre la oralidad hacen evidente la necesaria concepcidn
del fendmeno como un todo, donde poesia, musica y danza se entretejen participando de
un discurso mds amplio, junto con muchos otros elementos que conforman el proceso de
la oralidad; entendemos asi que el fendmeno del habla es inseparable del sonido y del
movimiento; se trata de un mecanismo acustico cinético, que compromete al cuerpo en
toda su organicidad, lo cual explica la conviccion de Camacho acerca de la implicacién del
cuerpo en el hacer musical cuando afirma que “La ensefianza de la musica tiene que ser una
ensefianza del cuerpo” (Camacho, E-3 de diciembre de 2012).

En este sentido subrayo la pertinencia, para el caso que nos ocupa, de la mirada
antropolégica de la musica, pues es precisamente la que ha permitido su comprensién
como practica cultural vinculada a muchas otras situaciones y destrezas. En el mismo
sentido, ha sido de utilidad el concepto de sistema musical, que se deriva de la concepcién
de la musica como cultura, precisamente porque contribuye a entender que el fenédmeno
sonoro es un complejo cultural, un sistema compuesto por diversos elementos, donde:

“Esta constelacidn signica entrelaza sonidos, conceptos, emociones e imagenes
conformando sistemas cognitivos complejos. Como resultante, las practicas musicales son
puntos de confluencia entre el pensar y el sentir, lo individual y lo colectivo, el saber y el
hacer, entramados que ayudan a conocer y a vincular a los hombres entre si y con el mundo
gue los rodea (Camacho, 2009:34).

En el mismo orden de ideas, la categoria de sistema musical propuesta por Camacho resulté
muy adecuada para saber que la separacidn y aislamiento de las practicas musicales del
resto de sus componentes, nos da sélo una visidn parcial, sesgada, de un fenédmeno que es
mucho mas abarcativo, de ahi que:

“El reconocimiento del cardcter sistémico de las culturas musicales ayuda a tener
presente que al actuar sobre una prdctica musical se actta sobre un sistema relacional. Por
consiguiente, las estrategias deben proponer un desplazamiento de los fenédmenos sobre
los cuales operan: en lugar de tomar en cuenta una manifestacién musical en particular,
presuponiendo un aislamiento de dicha expresién, se debe concebir el conjunto de practicas
qgue conforman el sistema, cuya dindmica relacional implica un proceso y con ello un devenir
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histdrico. ...Se propone trabajar con sistemas musicales y no con las expresiones aisladas”
(Camacho, 2009:36).

Con lo anterior se confirma que los fendmenos de la realidad se presentan como unidades
completas, de ahi la dificultad para su comprensidon cuando se abordan fragmentos de la
misma que impiden su visién y comprensién como hecho total, aspecto fundamental a
considerar en el terreno educativo donde el abordaje global de los fendmenos se convierte
en un imperativo de importancia mayuscula.

A partir de las anteriores acotaciones considero que la perspectiva antropolégica de la
musica contribuyd a dar cumplimiento a otro de los objetivos de este trabajo en el que me
propuse Contribuir a la construccion de una perspectiva mds amplia del fendmeno musical,
que lo concibe como proceso cultural de cardcter diverso y sistémico.

Con relacién a las ideas antes expuestas es importante hacer notar que los maestros del
area de musica y danza tradicional de la Escuela Iniciacion tenian claridad sobre estos
principios gracias a su experiencia y formacién etnomusicolédgica, que les amplié la
perspectiva cultural de la musica y les permitié dotar de sentido a la propuesta pedagdgica.
El perfil profesional de los maestros fue sin duda uno de los elementos que determiné el
tipo de practicas que se desarrollaron en la EIMD vy la direccion que tomd el enfoque
pedagdgico de su propuesta, moldeada a partir de los procedimientos de la tradicién oral.

5.3.1.3 El fandango, un contexto de actuacion

Las prdcticas y mecanismos de la oralidad examinados en su esencia y dindmica interna
resultan enormemente atractivos para su estudio desde el campo educativo. La tradicién y
sus formas regenerativas nos dan pistas para recuperar mecanismos que fueron funcionales
a la humanidad por muchos siglos -y que lo siguen siendo, pues se encuentran vigentes y
muy vivos en muchas culturas hoy en dia- y de los cuales podriamos aprender.

A continuacién, hago referencia, a manera de una sintesis esquematica, de algunos de los
principales mecanismos y practicas de la oralidad delineados por los estudiosos del tema
(Havelock, Ong, Goody),'38 de entre los cuales se podrian identificar aquéllos que serian
potencialmente sugerentes para su reflexién y consideracién dentro del ambito educativo:

v Para su ensefianza, las sociedades orales se procuran un contexto adecuado para la
actuacion que proporciona a su vez las situaciones para el aprendizaje.

v’ La asistencia es voluntaria, los participantes pueden ser invitados o ellos mismos se
invitan.

v’ Participan especialistas y legos, todos tienen una intervenciéon en mayor o menor
medida.

v’ El auditorio oral participa activamente, cantando, bailando, palmeando, no existe la
separacion entre el artista activo y el publico receptor pasivo.

138 Detallados en la seccién 1.6.2 de este documento.
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v' El poeta cantor es un autor, un intérprete creador, no existe la separacién entre esas
dos figuras.

v Constituyen précticas regidas por el principio de placer, pues existe una necesidad
social de congregacién y una inclinacion natural de los seres humanos a la diversién.

v El conocimiento se adquiere por los sentidos, se basa fundamentalmente en la
escucha y la observacion.

O La acustica ejerce un predominio en las relaciones humanas y en la
configuracion misma del pensamiento.
0 Se complementa con la percepcidn visual de la conducta corpérea.
v’ La tradicion se ensefia mediante la accion.
0 Se aprende haciendo.
0 Se aprende por imitacion y repeticion.

v' Se aprende en la vivencia, en el hacer y no por prescripciones o teorizaciones
previas.

v El ritmo acustico es una fuente de placer y un componente de importancia
primordial para la oralidad. El habla ritmica asociada a la musica y la danza
constituye un medio placentero y efectivo para la recitacién y memorizacion
compartidas.

v En la comunicacién oral es fundamental el uso de férmulas fraseoldgicas
estandarizadas, es decir, de estructuras de sonido acusticamente idénticas, que por
el placer que producen ayudan a la retencién y memorizacion.

v En las manifestaciones musicales es comun el uso de frases y férmulas ritmicas y
melddicas que dinamizan y facilitan la improvisacion.

v' Es un conocimiento intuitivo, situacional, practico, gozoso, no consciente, no
prescriptivo, no directivo, no impositivo.

v' Los fendmenos se conocen completos, en su manifestacion integral y en su
articulacion sistémica y no a partir de su divisiéon en fragmentos.

Una de las estrategias sugeridas por la oralidad y que interesa focalizar con el propésito de
situar al fandango, es la que hace referencia a la creacién de un contexto propicio para el
encuentro y desarrollo de las practicas culturales, componente que suministra al mismo
tiempo las situaciones de aprendizaje. Como ya se vio, en las sociedades orales los
contextos adecuados para la actuacion son los espacios para las fiestas, que atienden la
inclinacion natural de los seres humanos a divertirse y satisfacer su necesidad social de
congregacion. Los contextos de actuacién toman la forma de un simposio o un medio en el
gue se ponen en circulacién y se hacen publicas las creaciones poético-musicales, donde se
resignifica la vida, se reafirman las creencias, se comparten las ideas, los sentimientos,
aspectos todos de primordial importancia para el fortalecimiento de los vinculos humanos
y la sobrevivencia comunitaria. Estos contextos de actuaciéon, fundamentales en las
dindmicas orales, nos remiten al fandango, escenario para la regeneracion cultural, el goce
estético y el aprendizaje de saberes multiples.
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5.3.1.4 El fandango, sistema de ocasiones musicales y espacio de aprendizaje

Los estudios de la oralidad permitieron la comprensién del fandango como contexto de
actuacién, como sistema de ocasiones musicales (Camacho, 2011) y como espacio de
aprendizaje. Como se ha expuesto, el fandango es la fiesta, es el lugar de ejecucidon musical,
es el sitio donde tienen lugar los procesos de reproduccién cultural basados esencialmente
en la oralidad, esto es, un conocimiento que se obtiene en la vivencia, en las prdacticas que
se desarrollan dentro del ambiente cultural que envuelve la experiencia, y en el que la
musica juega un papel protagdénico fungiendo como importante articulador cultural. El
fandango es un escenario de colaboracién que invita a la participaciéon viva y activa,
propiciando, entre muchos otros saberes, el aprendizaje y la construccidon de conocimiento
musical.’®® Es el entorno socio pedagdgico al que hace alusion Georgina Flores (2013), es el
sitio donde tiene lugar el aprendizaje sin ensefianza’® del que hablan Bernardo Escuer y
Amparo Sevilla, seglin lo expresado en el estado de conocimiento de este trabajo. Es ahi
donde se produce “el encuentro en silencio” que da la oportunidad para que el aprendiz
observe y “vaya percibiendo la actividad musical sin una ensefianza” 14! (Escuer en
entrevista con Luna, X. y A. Sevilla, 2011). Todos estos aspectos forman parte del proceso
de reproduccién cultural que ocurre en el fandango -o en cualquier ocasién musical de
caracteristicas similares que congrega y convoca a la comunién- y que tiene su base en los
mecanismos de la oralidad, a través de los cuales se despliegan experiencias valiosas de
aprendizaje, entre ellas la construccion de conocimiento musical.

5.3.1.5 Identificacion y andlisis de elementos de interés pedagdgico presentes en el
fandango

La evocacidon que hace Gonzalo Camacho del fandango al pensarlo en sus posibilidades
como modelo de educacién artistica integral, invita a reflexionar seriamente sobre la

139 Es importante reconocer que en muchos entornos culturales las précticas donde se adquiere el
conocimiento musical se han modificado, por ejemplo, en el caso del fandango jarocho hoy en dia las nuevas
generaciones obtienen el conocimiento musical, no sélo en la fiesta, sino también en espacios pensados
especificamente para ese fin, como son los talleres impartidos por los propios portadores de ese saber.
Actualmente también ocupa un lugar preponderante la ensefianza que se realiza a través de la red. El hecho
ocurre a nivel local, nacional e internacional, dado el fendmeno de expansion que esta practica cultural ha
experimentado los uUltimos afios (Macias, Clara, 2016).

140 santoni Rugiu al hablar del proceso educativo sefiala que “El fenémeno formativo individual o colectivo [...]
siempre es [...] un hecho objetivo, un acontecimiento privado o social que puede desenvolverse naturalmente,
aun sin que medie algun ensefiante o educador pedagdgicamente motivado y provisto de recursos” (2001:22-
23).

141 sobre la relevancia del aprendizaje por encima de la ensefianza, Santoni Rugiu habla del papel activo que
tenia que desempeniar el aprendiz (en una época europea ya remota), para captar los procesos clave del
aprendizaje en el modelo artesanal, asi lo refiere: “..la importancia que tenia en el aprendizaje y el
perfeccionamiento de un arte la capacidad de un joven para pescar al vuelo aquellas ensefianzas que el
maestro no sabia o no queria darle. Tenemos razén para pensar que gran parte del aprendizaje de los discipuli
se desarrollase, sobre todo en los aspectos mas delicados y decisivos, gracias a las capacidades individuales
de adivinar, inducir, deducir y relacionar por iniciativa propia. Por lo tanto -al menos para los mds dotados-,
los frutos del aprendizaje superaban a los que ofrecia la ensefianza” (1996:94).
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importancia que para la vida personal y social de un nifio adquieren los espacios de
encuentro colectivo dentro de los dmbitos educativos, en los que pudiera existir una relativa
libertad de accion, expresidn, movimiento.

El analisis del fandango como contexto de aprendizaje, llama la atencién de la mirada
pedagdgica en sus posibilidades como escenario de aprendizaje no prescriptivo. Es
interesante observar que estos espacios son propicios para la convivencia, para compartir
y realizar actividades comunes que se complementan, y que integradas conforman sistemas
de significacidn. La teoria de la oralidad da cuenta de la trascendencia de estas practicas
comunitarias como estrategias fortificadoras de vinculos humanos, relaciones sociales y
construccion de conocimiento (Havelock, Ong). Es relevante considerar el valor formativo
que encierra el acto mismo del encuentro colectivo, del trabajo en grupo,*? pues el sélo
hecho de contar con un espacio que permita la reunidon con otros resulta de suyo muy
atractivo para los nifios, esta apetencia esta en su naturaleza, forma parte de su
necesidad.'* El encuentro con otros es por si solo un ingrediente de regocijo que garantiza
un buen porcentaje del éxito de la tarea a desarrollar.

El espiritu que define la naturaleza de los espacios colectivos, a la manera del fandango, es
precisamente la diversion, el disfrute, la libertad creativa, practicas regidas por el principio
de placer. El reto que enfrenta la educacién hoy en dia es precisamente el de poder generar
espacios vitales significativos, que resulten placenteros, emocionantes y atractivos para el
estudiante. No es facil pensar en la reproduccién fiel de contextos para el aprendizaje
musical como el fandango, dentro de los ambitos escolarizados donde sabemos que lo que
prima es la contencidn, la limitacidén del movimiento, la falta de entornos para el encuentro
colectivo, etc. Sin embargo, si se es consciente de la enorme riqueza formativa de estos
contextos de actuacién, se puede pensar en adecuaciones o en el disefio de opciones
inspiradas en los elementos esenciales que contribuyan a cumplir algunas de sus principales
funciones.

Las practicas experimentadas en la EPIMD pueden brindar elementos para discernir sobre
las posibilidades de la oralidad como referente para la educacion. A continuacion, se
revisaran algunas de las estrategias utilizadas en esta escuela que abrevaron de la oralidad
inspirandose en sus procedimientos y mecanismos para el aprendizaje en el aula.

142 En |a comprensién de que “el pensamiento humano se funda en la actividad humana (el “trabajo” en el
mas amplio sentido de la palabra) y en las relaciones provocadas por dicha actividad” (Berger y Luckmann,
2006:17). Lo anterior en consonancia con una premisa fundamental que sostiene que “la conciencia del
hombre esta determinada por su ser social” (op. cit.:16).

143 Habra que recordar una y otra vez, que el ser humano es un ser de necesidades que sélo se satisfacen
socialmente (Pichon-Riviére, 1999).
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5.3.1.6 La experiencia del proyecto inicial en la EPIMD y la emergencia del modelo de
fandango

La experiencia en el caso especifico de la EPIMD resulta muy ilustrativa en ese sentido y
muestra la pertinencia de la concepcion del fandango como modelo de educacién artistica
integral, que cavilaron los maestros Camacho y Herrera como resultado de las practicas
culturales y educativas basadas en los mecanismos de la oralidad. EIl modelo que Camacho
se aventura a definir como modelo de fandango, haciendo un parangdén con la fiesta, con el
contexto de actuacion, con la ocasidon musical, emergié de la exploraciéon, la
experimentacidn y la puesta en marcha que llevé a cabo como docente y coordinador, junto
con el grupo de maestros que integraban la entonces llamada area de folclore de esta
escuela. Una de las cuestiones que se podrian resaltar de esta experiencia fue que el foco
estuvo dirigido, no a la ensefianza de la musica, sino justamente a convertir las clases en
oportunidades para hacer musica.

Es de interés sefialar que estas prdcticas fueron desarrolladas por todos los maestros del
area de musica y danza tradicional, en aquel entonces denominada area de folclor. De
acuerdo con los testimonios de los maestros fundadores, el grupo de esta drea trabajoé de
manera muy coordinada. Formaron un frente comun y lucharon por la aceptacién de las
musicas y danzas mexicanas como parte de los contenidos del plan de estudios. El grupo de
maestros del area de folclor se distinguio por la calidad de su trabajo y por su capacidad de
organizacion colegiada.!** Caracteristica que ha estado muy presente a lo largo de su
historia y que hoy en dia lo sigue estando. Es de subrayar que el trabajo colectivo no fue
obstaculo para que cada maestro hubiera podido dar un sello muy particular a sus practicas
y estrategias educativas.

5.3.1.7 Las actividades grupales en el proyecto inicial

Las actividades grupales fueron determinantes en la configuracion del modelo que se
inspiraba en las culturas musicales de tradicidén oral. Desde sus inicios estas actividades
tuvieron un papel protagonico en el drea de folclor que promovia de manera sostenida la
practica de conjunto como estrategia de aprendizaje, muy acorde a las caracteristicas y
mecanismos de la oralidad y a las practicas de las culturas originarias. Es fundamental
subrayar que, para los maestros fundadores del area de folclor, era claro que no se trataba
sélo de incluir el repertorio de la musica tradicional adaptado para la educacion, sino que
el objetivo era abordarlo desde la comprensién de su esencia cultural y promover su
aprendizaje a partir del entendimiento de sus propios mecanismos. Estos elementos

144 Esto ha sido expresado y reconocido hoy dia por muchos de sus colegas, incluso por maestros del area de
clasico, entre ellos el maestro Rosendo Monterrey (E-25 de junio de 2013).
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hicieron la diferencia con respecto a otras experiencias educativas encaminadas en el
mismo sentido.

Inicialmente se crearon las asignaturas de Instrumentos folcléricos y de Conjuntos
instrumentales. En la primera, se llevaba a cabo el aprendizaje de los sones de diversas
regiones del pais, lo cual implicaba el dominio del canto, el conocimiento de los versos y la
ejecucion de los instrumentos que acompanfan los sones. Los instrumentos que se eligieron
para esta asignatura fueron aquéllos que, por sus cualidades y accesibilidad, se
consideraron los mas apropiados para el nifilo y los adecuados para la funcion de
acompafiamiento que se buscaba en la interpretacidon de los distintos sones, segun la region
de procedencia. Estos instrumentos comprendieron la vihuela, la jarana huasteca, la jarana
veracruzana, la guitarra, el guitarrén, la quinta huapanguera.

Por su parte, la asignatura de Conjuntos Instrumentales consistia en el ensamble de los
sones cantados con los instrumentos de acompafiamiento, mds los instrumentos
considerados melddicos, que como su nombre indica, tienen una participacién destacada
en el desarrollo de las melodias, entre ellos podian estar el violin, el arpa, la flauta de carrizo,
etc. Es decir, en este punto se hacia la integracion de todos los elementos para dar forma a
la obra completa. Es importante hacer notar que en los inicios no existia la asignatura de
danza folclérica, la cual se integré posteriormente de manera formal, sin embargo,
Camacho comenta que la ejecucién de los sones llevaba implicita la danza, por lo que para
ellos bailar era una actividad que naturalmente formaba parte integral de las practicas
musicales, el hecho deja ver la claridad que desde entonces tenian los maestros acerca de
la inherencia existente entre la musica y la danza, fenédmeno asi nombrado por el maestro
Julio Herrera.

Estas asignaturas grupales son a las que se refiere Camacho cuando sefiala que, en su
practica, todas ellas las desarrollaba como si fuera un fandango (Camacho, E-3 de diciembre
de 2012). Esto quiere decir que para él no existia la diferenciacion entre una vy otra, en cada
una de estas asignaturas la clase se convertia en una oportunidad para hacer musica, para
abordarla de manera sistémica, donde los nifios podian cantar, tocar, bailar, versificar,
improvisar. Todos hacian de todo indistintamente, no habia divisién por especialidades,
sino que estas funciones se alternaban seglin el interés y deseo de cada uno vy las
necesidades del momento. Con ello se entiende que cada espacio aulico se convertia en un
contexto para producir y crear musica, en un escenario donde el aprendizaje ocurria en la
accion, en la practica misma, en el hacer. Donde juntos aprendian unos con otros, unos de
otros. Estas son las cualidades formativas que Camacho encuentra en el modelo de
fandango y las que le hacen definirlo como un modelo de educacidn artistica integral.

El modelo permitia que los alumnos se fueran enfocando, segun su interés en alguno de los
instrumentos llamados melddicos, los cuales estudiaban individualmente con sus maestros
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de la especialidad. Pero, en las clases grupales estos instrumentos se integraban para la
ejecucidn de los sones, lo que permitia desde los primeros contactos con la musica, tener
una visién completa de la expresidon musical que se trabajaba, es decir, esta practica hacia
posible escuchar la sonoridad total en donde estaban amalgamados todos los elementos de
dicha expresidn: el verso, el canto, la danza, las partes ritmica, melddica, armodnica y
timbrica, lo cual resultaba una experiencia completa por demds gozosa. Los procesos
descritos hablan de las posibilidades que estas prdacticas ofrecen como vias para abordar el
conocimiento musical de manera integral.

5.3.1.8 Hacia la delineacion del fandango como modelo de educacion artistica integral

Tratando de ahondar en esta caracterizacién, y tomando como punto de partida el
conocimiento que aporta la oralidad, asi como la experiencia transitada en la EPIMD, se
podria sostener que el fandango como modelo de educacidn artistica integral, es el lugar
donde se integran todos para participar de una experiencia comun imbuida de un
importante espiritu de cooperacidon. En ella los aprendices se van incorporando
gradualmente, captan al vuelo lo que los mas expertos hacen, escuchando, observando,
imitando, repitiendo por el placer mismo que produce la practica musical y el encuentro
con los otros. Se pudiera decir que en esta atmdsfera el alumno goza de una cierta libertad
gue es guiada, pero que al mismo tiempo le da el margen necesario para auto conducirse y
educarse activamente.

En esta modalidad de aprendizaje se conoce el fenémeno musical en su totalidad y se
comparte democraticamente el saber, pues no importa si los actores tienen pequenas
participaciones, si sélo tocan un fragmento o intervienen con elementos sencillos, ya sea
cantando, bailando, acompafiando ritmicamente con el cuerpo o con algun instrumento
sencillo. Lo importante es que participan de la experiencia comun y en ella estd
precisamente la oportunidad para compartir y para adquirir la destreza de las practicas
implicadas, con la posibilidad de acceder cada vez a un dominio mayor, a través de la accion
y la vivencia directas. Estos son algunos de los elementos de interés para la reflexién
pedagdgica que se observan en la caracterizacién del fandango que hacen Camacho y
Herrera a partir de la experiencia desarrollada en la EPIMD, aspectos que, por otra parte,
permitieron dar cumplimiento al objetivo planteado en esta investigacidn, enfocado a
Analizar las posibilidades de la oralidad en el campo de la musica y problematizarla como
via de conocimiento humano, capaz de generar una apropiacion orgdnica del hecho musical.

5.3.2 Las prdcticas educativas en la EIMD, su expresion actual y las huellas del pasado

El analisis de las practicas que a continuacién presento tiene su base en las observaciones
gue realicé como parte de la estancia prolongada en el campo la cual contd con dos fases.
La primera abarco del 21 de enero al 4 de julio de 2013 y la segunda del 15 de octubre de
2013 al 26 de mayo de 2015.
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De la propuesta del plan de estudios inicial en el area de folclor, hoy denominada Area de
Mdusica y Danza Tradicional Mexicana, se mantiene el lugar de importancia que se le
atribuyeron a las practicas grupales y a la integracién disciplinar.

En la siguiente imagen se muestra el mapa curricular correspondiente a dicho plan de
estudios en el que se observa la organizacién y secuencia de estas asignaturas:

Mapa Curricular del Plan de Estudios de Iniciacion a la Musica y Danza Tradicional Mexicana (2002)

EE [GRADO|  1°ANO 2 A0 ¥ARO [ #af0 | sAN0 | 6°AN0 7° ANO 8 ANO
Sensibilizacién a | Sensibilizacion a
la Msica | la Msica ll
Sensibilizacién a | Sensibilizacion a
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SENSIBILIZACION Sensibilizacion
al Instrumento
Sensibilizacion a
la Mdsica
Tradicional
Técnicay Técnicay Técnicay Técnicay Técnicay Técnicay
DANZA Repertoriode | Repertorio | Repertoriodela | Repertorio dela Repertorio de la Repertorio de la
la Danza dela Danza Danza Danza Danza Danza
Tradicional | | Tradicional Il | Tradicional Ill Tradicional IV Tradicional V Tradicional VI
SOLFEO Solfeo | Solfeolll Solfeo I Solfeo IV Solfeo V Solfeo VI
Instrumentos | Instrumentos |  Instrumentos Instrumentos Instrumentos Instrumentos
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Corales Vocales | Il versificacion
Expresion Teatro | Teatro Il Historia de la Introduccion a la
ASIGNATURAS Corporal Miisica y la Danza Investigacion
DE APOYO Tradicional
Mexicana
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Figura 25. Mapa curricular contenido en el Plan de estudios de Iniciacién a la Musica y a la Danza Tradicional
Mexicana (2002). Fuente: Archivo EIMD.

En este Plan de Estudios del Area de Musica y Danza Tradicional Mexicana de 20024>
guedaron instituidas las siguientes asignaturas que han sido centrales para la realizacién de
estas practicas:

e |nstrumentos Tradicionales Mexicanos, antes denominada Instrumentos folcléricos.

145 primer plan de estudios formal del Area de Musica y Danza Tradicional Mexicana avalado por el Instituto
Nacional de Bellas Artes en el afio 2002.
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e Conjuntos Instrumentales.
e Integracién a la Musica y a la Danza.

La descripcion de la actual conformacién de las asignaturas grupales, su organizacion y
funcionamiento, son resultado del analisis del plan referido y fruto también de las
observaciones de aula llevadas a cabo durante el trabajo de campo.

Dentro de la asignatura de Instrumentos Tradicionales Mexicanos, al igual que en los inicios,
se lleva a cabo el aprendizaje de los sones de cada regidn, a través del acompafiamiento de
los instrumentos basicos de la tradicion mexicana, estos son, la vihuela, la jarana huasteca,
la jarana veracruzana, la guitarra, el guitarron, la quinta huapanguera, ademads de la
guitarra. Todos inician el aprendizaje de los instrumentos tradicionales con la vihuela.

Figura 26. Clase de Instrumentos Tradicionales (trabajo con la vihuela, instrumento tradicional basico)
(2015). Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de campo).

Consecutivamente, en la asignatura de Conjuntos Instrumentales, se agregan al
acoplamiento grupal los denominados instrumentos melddicos,4¢ de la misma manera que
se hacia en el principio, entre otros se encuentran violin, arpa, mandolina, requinto,
contrabajo, etc.

146 En el plan de estudios se mencionan como instrumentos melédicos los siguientes: Violin, arpa, mandolina,
marimba, salterio, clarinete, saxofdn, trompeta, cello, flauta de carrizo, contrabajo.
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Figura 27. Clase de violin, instrumento melédico impartido en grupo (2013). Fuente: Palacios, L. (Archivo
trabajo de campo)

Figura 28. Clase de arpa, instrumento melddico (2013). Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de campo).
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Figura 29. Clase de Conjuntos Instrumentales (2015). Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de campo).

Finalmente, en la asignatura de Integracién a la Musica y a la Danza, se une la actividad
musical trabajada en la materia de Conjuntos Instrumentales con la realizada en Ia
asignatura de Técnica y Repertorio de la Danza Tradicional.

Figura 30. Clase de Integracién a la Musica y a la Danza (2015). Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de
campo).
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Figura 31. Clase de Integracién a la Musica y a la Danza (2015). Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de
campo).

Figura 32. Clase de Integracién a la Musica y a la Danza (estudiantes ejecutando contrabajo, guitarron y
vihuelas) (2015). Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de campo).

Muestro a continuacién el mapa curricular vigente desde 2012 y que contiene los cambios
realizados como resultado del Proyecto de Transformacion Curricular, en él se puede
apreciar la forma cdmo quedd constituido el tronco comuin y como, de acuerdo con su
eleccidn, a partir del cuarto grado cada estudiante opta por una u otra especialedad.
También se puede observar la manera como se mantiene la secuencia de las asignaturas
grupales:
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Figura 33. Mapa curricular actualmente en operacién (2012). Fuente: Archivo EIMD.
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Como se puede observar, la importancia de la practica de conjunto y la tendencia a unir los
elementos del fendmeno en su complejidad se ven reflejadas en la permanencia hasta el
dia de hoy, de las asignaturas que propician la actividad grupal, y en la creacién de la
asignatura de Integracion a la Musica y a la Danza, que amalgama las practicas musicales y
dancisticas. En dicha integracidn estad expresada de manera implicita una concepcién de la
musica como cultura y como sistema cognitivo complejo, la cual queda de manifiesto al
reproducir el fendmeno cultural lo mas cercano a su expresion originaria. La experiencia
construida en esta institucién puede dar cuenta de la manera como se ha valido del
conocimiento y los procedimientos de la oralidad para enriquecer sus procesos formativos.

5.3.2.1 Las asignaturas grupales y su dindmica

El drea de musica y danza tradicional trabaja los programas de las asignaturas grupales
como si fuesen proyectos educativos.'4’ Las asignaturas se disefian desde el inicio del curso
entre todos los maestros, quienes acuerdan las tematicas y todas las estrategias a seguir en
torno a la musica de una determinada regién. Alrededor de ella se organiza la practica de
las asignaturas, en cuyo proceso se trabajan los aspectos especificos del dominio de cada
una, que en el camino se van ensamblando en las asignaturas de Instrumentos Tradicionales
Mexicanos, Conjuntos Instrumentales y de Integracion a la Musica y a la Danza, para al final
del curso concluir con un producto acabado que se presenta en publico.

Figura 34. Presentacion en publico de las clases de instrumentos tradicionales (2015). Fuente: Palacios, L.
(Archivo trabajo de campo).

147 El método de proyectos es una estrategia didactica vinculada a la vida social, se planifica con la finalidad
de resolver algin problema, adquirir algin conocimiento, crear o producir algin objeto cultural, etc. Se
caracteriza porque en su proceso de implementacion los contenidos son abordados de manera global, en la
accion misma y de manera grupal. El método de trabajo por proyectos fue introducido en el campo de la
educacién por W. H. Kilpatrick, discipulo de J. Dewey (Zabala, 1999).

261



Figura 35. Presentacion en publico de la clase de las clases de integracidn a la musica y la danza (2013).
Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de campo).

Figura 36. Presentacion en Publico de las clases de integracion (2013). Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo
de campo).
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Figura 37. Presentacion en publico (maestro y estudiantes comparten escenario) (2015). Fuente: Palacios, L.
(Archivo trabajo de campo).

Es asi como la musica y la danza se abordan conjuntamente, entendiéndolas en su caracter
sistémico y desde una perspectiva cultural. Este aspecto se puede observar hoy en dia y
representa uno de los rasgos distintivos, en virtud de los esfuerzos que se hacen porque las
practicas musicales se desarrollen a partir de la comprensién de los contextos culturales
que les dan sentido. En forma paralela los estudiantes cursan las asignaturas teéricas como
el solfeo y las llamadas asignaturas de apoyo, que aportan herramientas y contribuyen a
profundizar en los conocimientos especificos durante el proceso.

Los maestros de musica y danza tradicional habitualmente trabajan en colaboracidn, los
temas se proponen entre todos, se consensan, se investigan, se fundamentan y se llevan a
cabo. Esta unién del area y su capacidad para trabajar conjuntamente ha sido reconocida y
sigue siendo muy valorada, incluso, por maestros del area de cldsico (Bazaldua, E- 22 de
febrero de 2017). Las buenas relaciones al interior del grupo de maestros del area de musica
y danza tradicional se perciben cuando se les ve trabajar.'*® El trato es relajado y se nota el
apoyo que se prestan mutuamente. Este ambiente relajado y de disfrute se percibe también

148 Quiza un factor que ha contribuido a fortalecer sus vinculos al interior del drea haya sido la necesidad que
histéricamente han tenido de defender la presencia de la musica y danza tradicional, ante los embates de la
descalificacion y discriminacidn musical vivida por parte del area de clasico.
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en los nifios. Ciertamente existen diferencias y conflictos entre maestros, entre alumnos y
maestros, y entre los propios nifos, aspectos que pude registrar en las observaciones y
entrevistas realizadas.'*® Sin embargo, es un area que, por la naturaleza de las propias
expresiones, trabaja mucho en comunidad, en torno a practicas que requieren de la
colaboracién. Y que desde su primer abordaje tienen una importante dosis de gozo, que
emociona de igual modo a maestros y alumnos. Son actividades en las que los alumnos
tocan junto con sus maestros, de igual a igual.

Figura 38. Clase de Integracion a la Musica y a la Danza (maestros y estudiantes tocan juntos) (2013).
Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de campo).

Por otra parte, no es un trabajo encaminado a desarrollar el virtuosismo o a que el
estudiante destaque de manera individual. No esta enfocado a desarrollar especialistas,
pues todos alternan segun su gusto, existe la libertad para ello. Los principiantes tocan
inicialmente instrumentos base como las vihuelas con las cuales se acompafian los cantos,
una vez que avanzan, ademas de ese instrumento, pueden tocar algun otro como violin,
jarana, requinto, arpa, guitarrén o contrabajo. Dentro de los ensambles se acomodan segun
el son que estén tocando y segun la eleccién del instrumento que ellos mismos hacen en
cada caso. Ademas de tocar instrumentos, todos cantan y bailan, asi que el que toca un
instrumento en un son, en otro le corresponderd bailar y asi alternadamente.

149 No me detuve en el andlisis de dichas situaciones por considerar que no se encontraban dentro de los
temas relevantes para los efectos de la investigacion.
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Figuras 39

Figuras 40

Figuras 39, 40, 41 y 42. Aprendizaje a la manera de fandango (los estudiantes tocan, cantan, improvisan
versos y bailan) ((2014). Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de campo).
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5.3.2.2 El lugar de la teoria

Como se ha sefialado, el aprendizaje musical en el Area de Musica y Danza Tradicional
Mexicana se basa en los procedimientos de tradicién oral. Las clases se enfocan en la
experiencia inmediata, en hacer musica desde el primer contacto y en cada clase. Las
estrategias son la observacidn, la imitacién y la practica constante. El eje de aprendizaje no
es la partitura, sino la practica musical viva. Sin embargo, el conocimiento tedrico forma
parte de sus contenidos curriculares, por lo que, la escritura es un cédigo que esta presente,
que es comun a los nifios de esta escuela, en virtud de que todos reciben formacién en
lectoescritura musical a través de la clase de solfeo. Desde los primeros niveles se ensefia a
los nifios a echar mano de estos recursos, de ahi que son capaces de escribir y leer las
melodias que aprenden, para poderlas estudiar en casa.

Se trata de un conocimiento que circula cotidianamente en sus practicas y se aplica en
distintos momentos segln se necesite. En esta area, la teoria y la técnica no se ven como
un fin, sino como un medio que les facilita los procesos didacticos en las distintas clases, ya
sea individuales o grupales, por ejemplo, cuando el estudiante necesita hacer un apunte a
través de la escritura de una melodia o cuando requiere descifrar una partitura. Pero no es
un requisito insalvable para la actividad musical que desarrollan, se utiliza como un recurso
que abrevia y facilita procesos, para reforzar un ritmo, una melodia, o para comprender la
estructura armédnica de un son, una secuencia o para hacer consciente determinado
proceso. La técnica y la teoria estan latentes, no son el centro, pero ocupan un lugar
importante. Es un conocimiento que dialoga permanentemente con los procedimientos y
recursos de la oralidad.

Los maestros del Area de Musica y Danza Tradicional dan por sentado que el nifio durante
su proceso formativo estd adquiriendo las herramientas de la lectura y escritura musical,
por lo que, las utiliza de acuerdo con las necesidades que van surgiendo. Tales necesidades
se agrandan a medida que el estudiante avanza y se van poniendo en juego recursos de
mayor complejidad, por lo que en esos niveles el conocimiento tedrico y técnico resulta de
suma utilidad y facilita el camino para acceder a retos mayores.

5.3.2.3 Actividades comunitarias

En la EIMD, ademas de las asignaturas mencionadas, también se arraigaron actividades de
caracter festivo que hoy en dia se realizan a lo largo del afio y que congregan a toda la
comunidad, entre ellas se pueden mencionar: el fandango, la celebracién de dia de muertos
y la posada, estas actividades se realizan anualmente y adquieren el caracter de una fiesta,
donde todos participan. Durante el trabajo de campo pude hacer observaciones de estas
actividades de las cuales hice el registro correspondiente en el diario de campo, asi como
registros fotografico y videografico. A continuacion, haré referencia al Fandango, actividad
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de especial interés para esta investigacion y a la que asisti como observadora en dos
ocasiones, una de las cuales fui invitada a presentar una ponencia en el Primer Foro de
Musica y Danza Tradicional Mexicana Ollin Yoliztli que se organizé dentro del marco de esta
festividad.'>°

5.3.2.4 La celebracion del Fandango en la EIMD

El Fandango como ya se ha expresado es una actividad de enorme arraigo en la escuela y
muy esperada por la comunidad. En el fandango participa toda la poblacién, alumnos,
exalumnos, maestros, directivos, administrativos, padres y madres de familia, ademas de
amigos y otros miembros del entorno parental del nifio. También hay invitados especiales
que provienen de distintos lugares. Para la celebracién del fandango se arma un escenario
donde actuan los musicos y una gran tarima donde toda la comunidad participa bailando a
voluntad; en esta actividad se mezclan nifios y adultos, expertos y legos. Asisten los
invitados y los que se invitan solos (Havelock, 2008).

Se programa la participacion de
agrupaciones pertenecientes a la
escuela que se organizan
autogestivamente para la
ocasién, se conforman por
maestros, por estudiantes, por
maestros y estudiantes. Ademas,
se invitan a agrupaciones de
otros lugares y regiones del pais.
En el Fandango de la Escuela de
Iniciacidn han participado grupos
de enorme trayectoria 'y
reconocimiento, es un espacio
conocido por la red de musicos
tradicionales de la ciudad de
México y de otros estados del
pais, por su vocacion de cultivo y
promocion de la practica de las
culturas musicales de nuestro
pais.

Figura 43. Cartel del Fandango niumero XXI (2015). Fuente: Archivo EIMD.

150 primer Foro de Mdsica y Danza Tradicional Mexicana Ollin Yoliztli, “La Ensefianza de la Musica y la Danza
Tradicional Mexicana como Recurso Pedagdgico en las Escuelas” dentro del marco del XXI Fandango
Tradicional, 27 de marzo de 2015 XXI y como parte de los festejos del 34 aniversario de la fundacion de la
EIMD.
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El fandango de la EIMD emula una fiesta que reproduce algunos de sus elementos
caracteristicos. Ademas de las actividades musicales y dancisticas que se presentan, se
monta una muestra y venta gastronémica y un tianguis artesanal en el que se ofrecen
productos diversos provenientes de distintas regiones, sin faltar los instrumentos musicales
tradicionales que ponen a la venta sus propios constructores y que resultan de especial
interés en un lugar que congrega a tantos musicos.

Figura 44. El fandango en la EIMD (2015) (Grupo invitado). Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de campo).

Figura 45. Los maestros de la EIMD participan en el fandango (2013). Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de
campo).
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Figura 46. Se prepara el escenario para el fandango (2013). Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de campo).

Figura 47. Llegan los invitados (2013). Fuente: Palacios L. (Archivo trabajo de campo).
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Figura 48. La tarima esta lista (2013). Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de campo).

Figura 49. Se animan los primeros (2013). Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de campo).
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Figura 50. Todos y todas participan de la fiesta (2015). Fuente: Palacios, L. (Archivo trabajo de campo).

Como se puede observar, esta actividad escolar estd impregnada por saberes y practicas
culturales no academizadas. La dindmica es absolutamente festiva, tiene un caracter social
y cultural, esencialmente comunitario, inserta en el marco escolarizado y con sentido para
todos los que ahi participan. Es importante hacer notar que esta celebraciéon no esta
pensada deliberadamente para cumplir fines pedagdgicos.'! Sin embargo, es innegable
gue en ese escenario se dan procesos de aprendizaje, un aprendizaje sin ensefianza, pues
de acuerdo con lo planteado en los estudios de la oralidad, la sola existencia de un contexto
de actuacién que congrega da pie a que se creen condiciones suficientes que favorecen la
detonacion de procesos de creacién y aprendizaje. Asi las cosas, se puede decir que la
tradicional celebracidon del fandango en la EIMD cumple una funcidn social y cultural, de
goce estético, y formativa en muchos sentidos, ademads del especificamente musical y
dancistico.

5.3.2.5 Posibilidades de la oralidad como referente para la educacion

La oralidad y sus mecanismos nos hablan de una ingenieria del conocimiento, de una
tecnologia del saber, con caracteristicas muy particulares, y con sus propias dindmicas de
reproducciéon y recreacion fundadas en procedimientos de base sensoperceptiva. Son
muchos aportes los que la oralidad puede hacer a la reflexién pedagédgica en los tiempos

151 Entendiendo por pedagogia “una actividad consciente guiada por el conocimiento y por la pericia de
medios y fines congruentes” (Santoni, 2001:27).

271



actuales, donde claramente se observa que la educacion institucionalizada, se alejé de estos
ordenamientos. La educacion hoy en dia estd entrampada en disefios demasiado
prescriptivos, centrados en el analisis y la abstracciéon, que hacen el recorrido del
aprendizaje excesivamente escabroso. Lo que ahi se ofrece no hace sentido ni en los nifios,
ni en los jovenes y, quizd, ni en los maestros, y cada vez menos, pues las nuevas
generaciones tienen al alcance herramientas que los llevan rdpidamente y de manera mas
directa hacia lo que les interesa conocer. Es bien sabido que en la actualidad muchos
estudiantes aprenden a tocar un instrumento a través de los tutoriales disponibles en linea
e incluso a través de videojuegos disefiados como material didactico para estos fines.

El saber escolarizado se alejo de los procesos de aprendizaje que son consustanciales al ser
humano, y afines a sus necesidades individuales y sociales. Se distancién también de formas
de entendimiento que pasan por la sensibilidad, la intuicion, el sentido comun y que
permitieron a la humanidad hacer sociedad y sobrevivir por siglos. Maneras muy acordes a
su naturaleza y constitucién, que muestran que el camino es mas directo, orgdnico y
disfrutable. Eso es lo que dicta la oralidad y lo que puede aportar a la reflexion pedagogica,
de ahi la importancia de descifrar sus coddigos y tratar de comprender su ldgica.

Una cuestién fundamental para repensar enfoques y practicas educativas mas satisfactorios
obliga necesariamente a indagar acerca de cémo pensamos, cdmo conocemos, elementos
sustanciales para entender las formas de aprendizaje mas adecuadas y derivar estrategias
congruentes con dichos procesos.

Para comprender los mecanismos de la oralidad y las formas de aprendizaje involucradas,
los estudios mas recientes sobre los procesos del conocer aportan herramientas valiosas
para detectar formas y contextos de aprendizaje que han sido parte del desarrollo del ser
humano alo largo de la historia y que muestran convergencia con la naturaleza y caracteres
que lo definen.

5.3.2.6 Los mecanismos de la oralidad desde la lente de la cognicion enactiva

La antropologia de la musica, de acuerdo con lo revelado por el estado del conocimiento de
esta investigacidn, ha dado cuenta mayoritariamente de los procesos socioculturales del
fendmeno sonoro. Hasta muy recientemente estan surgiendo enfoques tedricos que
intentan avanzar hacia una perspectiva que, ademas de abordar los procesos sociales y
culturales, considere también procesos bioldgicos y psicoldgicos involucrados en el
fenédmeno y que dentro de un contexto cultural interaccionan y participan en el aprendizaje
y la construccién de conocimiento musical.

Para la comprension de estos procesos complejos de conocimiento, se han venido sumando
miradas que se nutren de perspectivas interdisciplinares, y que adicionan nuevas
argumentaciones al bagaje filoséfico, semidtico, antropoldgico, socioldgico construido
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hasta ahora; se trata de un conocimiento proveniente de disciplinas como la biologia, la
psicologia, las neurociencias, etc.

En este sentido, resulta sumamente sugerente la teoria enactiva de Francisco Varela,*>?

que
propone el estudio de la cognicion desde una perspectiva corporal situada. Desde este
lugar, la musica se entiende como una practica que toma forma en la accidn cotidiana,
donde el conocimiento musical se construye en la experiencia misma. En esta linea de
pensamiento, la experiencia®>? es considerada como la nocién mdxima de conocimiento, por
lo que se tiene la conviccidn de que, “...no se conoce a través de la mente sino por medio
del cuerpo que interactiia consigo mismo y el entorno o nicho ecoldgico” (Castro, 2013:11).
Para la teoria enactiva, el cuerpo no estd escindido de la mente, es su extensién. Tampoco
es un instrumento controlado por la misma, sino que es la estructura donde tienen lugar
dichos procesos de conocimiento, la armazdn de las capacidades cognitivas, donde juntos,

cuerpo y mente, conforman una unidad.

La teoria enactiva enriquece la perspectiva de la oralidad y aporta elementos para
profundizar en algunos de sus mandatos mds caracteristicos. Las formas orales en el caso
especifico de la musica abren amplias posibilidades como estrategias metodoldgicas que
podrian enriquecer la formacion del musico de nuestros tiempos, de manera especifica, de
aquellos cuya preparacién estd todavia muy centrada en el aprendizaje de los cddigos
escritos'>* y alejada de procesos sensitivos y perceptivos.

El musico de academia, a la inversa que, en la tradicién oral, aprende por procedimientos
analiticos y abstractos, primero conoce los signos y posteriormente los traduce a sonidos
(Campbell, 1989). Este procedimiento contraviene la naturaleza misma de la musica cuya
esencia es fundamentalmente auditiva, de ahi que la falta de énfasis en la oralidad
empobrece el desarrollo de la habilidad auditiva y obstaculiza la creatividad (Campbell, op.
cit.). Estas son algunas de las razones que motivan a analizar sus posibilidades en la
educacion.

152 “para Varela, el término enactivo se encuentra ubicado en la accidn, capacidad inherente de los seres vivos
que les posibilita moverse e interactuar con el entorno, donde “conocer” es una accion efectiva que permite
operar de la mejor manera posible (Varela et al., 1992). La enaccidn prioriza la practica sobre la teoria” (Castro,
2013:11).

153 Sobre la preeminencia de la experiencia como base del conocimiento, Santoni Rugiu nos recuerda que esta
idea habia sido ya considerada mucho tiempo atras: “Cuando subrayamos la insigne contribuciéon de
Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Dewey, Ferriere, Kerschensteiner y muchos otros que consolidaron la
supremacia pedagdgica de la experiencia personal activa, y sin querer quitarles nada a estos monstruos
sagrados de la educacién moderna, no debemos olvidar que dicha supremacia pedagdgica, es decir, la
supremacia de modelos formativos opuestos a los modelos aristocraticos e intelectuales tradicionalmente
consolidados por la teoria de la disciplina formal, es un innegable mérito histérico de las artes medievales.
Cuando digo artes no me refiero sélo a la organizacién de los talleres artesanales, sino también a los talleres
o los fundagos de los grandes y medianos mercaderes...” (1996:109).

154 Seglin lo han expresado diversas voces (Campbell, Netll; Small; De Gainza; Jorquera; Casillas; Shifres,
Gonnet, etc.) y por lo que observo dia con dia en las escuelas profesionales de musica.
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5.3.2.7 Hacia un didlogo entre los mecanismos de la oralidad y la pedagogia

La oralidad es una forma de acceso al conocimiento que estd viva y contintda siendo un
mecanismo esencial en muchas sociedades para la reproduccion de su cultura y para
heredar a las jovenes generaciones sus conocimientos y valores. Los mecanismos que
caracterizan a esta forma de conocimiento, vistos desde el campo de la pedagogia, se
revelan muy sugerentes, pues es posible encontrar puntos de convergencia con muchos de
los preceptos de las pedagogias abiertas, criticas, fronterizas. De ahi la pertinencia de
explorar sus cualidades formativas y con ello intentar un ejercicio de traduccién, de
interpretacion, que sirva para inspirar practicas con posibilidades educativas mas
expandidas, integradoras, creativas y, sobre todo, mas acordes a los tiempos que corren. La
mirada pedagdgica brinda herramientas para leer la extraordinaria riqueza que en términos
formativos ofrecen las estrategias de aprendizaje promovidas por la oralidad y sus
mecanismos.

Un primer acercamiento desde la mirada pedagédgica a uno de los elementos fundamentales
de los mecanismos de la oralidad y de interés particular en esta investigacion, es el
relacionado con los contextos de actuacién -como es el caso del fandango- que como se
pudo ver, se desvela como una fuente rica para pensar procesos formativos que podrian ser
mas placenteros, disfrutables, emocionantes y, por lo mismo, mas efectivos en términos de
aprendizaje. Se estd hablando de mecanismos que no estdn mediados por procesos
analiticos, no son prescriptivos, directivos o impositivos. Tienen su base en el principio de
placer. Son practicas regidas por una inclinacion natural de los seres humanos a congregarse
y divertirse, a procurarse espacios para el gozo y el disfrute juntos unos con otros
(Havelock,). En este sentido la idea del fandango como modelo de educacién artistica
integral resulta, sin duda, una alternativa prometedora.

Al respecto de estos contextos favorecedores del aprendizaje, es importante subrayar que,
dadas sus caracteristicas, en estas practicas la accidn y la responsabilidad del aprendizaje
estan colocadas del lado precisamente del aprendiz, del sujeto que se embebe del ambiente
cultural en el cual satisface su deseo de aprender. Se concibe como una educacién no
directiva, se entiende mds bien como un proceso de socializaciéon, basado en la libre
exploracidn, la accidén y experimentacién. Al respecto se cree que, cuando el aprendizaje se
da en un proceso no directivo, se activa la capacidad de agencia del sujeto y “los factores
personales pasan a jugar un papel preponderante en el sistema regulador. De estos factores
personales, la teoria cognitiva social acentla precisamente aquellos que contribuyen a dar
un halo de «autodireccién»” a la practica en cuestién (Riviére, Angel, 1992).

Otro aspecto interesante para reflexionar es que, en las practicas culturales basadas en los
mecanismos de la oralidad, los participantes conforman naturalmente grupos
heterogéneos y el aprendizaje se da en la interaccidn entre especialistas y legos. Desde la
mirada pedagdgica, diversas investigaciones han analizado los enormes beneficios que
puede aportar la conformacién de grupos de nifios de distintas edades y procedencias
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culturales; como ejemplo puede ser citado el caso de las llamadas escuelas multigrado y
multinivel (Quilez y Vazquez, 2012; Boix y Bustos, 2014; Santos, Limber, 2011). Estas formas
de organizacidn escolar constituyen por si mismas estrategias favorables que enriquecen
las relaciones sociales y el aprendizaje. Una de las cuestiones que senalan los investigadores
gue han analizado estas modalidades, es que, a final de cuentas, la sociedad es asi, un
conglomerado heterogéneo de identidades, donde se construyen conjuntamente la
identidad individual y la colectiva. La rica interaccién social que implica un ambiente
heterogéneo se traduce en enormes oportunidades para el intercambio de saberes de
diversa naturaleza y la expansién de variadas maneras de circulaciéon y contagio de ese
conocimiento. En ambientes de este tipo suele prevalecer la colaboracién por encima da la
competencia, al desarrollarse en los nifios una sensibilidad especial para ayudar a aquel que
mas lo necesita. Vale hacer notar que las clases grupales en la EIMD son precisamente
ejemplo de conformaciones heterogéneas.

En los estudios sobre experiencias educativas heterogéneas y multigrado un referente
importante para su analisis ha sido la teoria social del conocimiento de Vigotsky (Wertsch,
1988) que considera al aprendizaje como un proceso social. Vigotsky (2000) cred el
concepto de zona de desarrollo proximo, que se entiende como el nivel de desarrollo
potencial que el sujeto puede alcanzar con la ayuda de otros mas expertos. Para que dicho
proceso tenga lugar es fundamental la existencia de un contexto de interaccién social,
considerado por este autor como el motor del desarrollo y condicién fundamental para que
se pueda desplegar la accion imitativa y comunicativa de los sujetos y con ello el
aprendizaje, segun lo cual se consigue mas facilmente en situaciones colectivas. Lo cual
confirma el cardcter social del conocimiento. Esta es una situacidon que se da de manera
natural en las practicas de la oralidad y tal como se puede apreciar alberga un enorme valor
pedagégico.

En relacion con el tema de la convivencia y la interaccidon con otros, Dewey, por su parte,
manifiesta que “No sélo la vida social es idéntica a la comunicacién, sino que toda
comunicacion (y por tanto toda vida social auténtica) es educativa” (Dewey, 1998:16). Sobre
lo cual agrega:

“...toda organizacién social que siga siendo vitalmente social o vitalmente compartida es
educadora para aquellos que participan en ella. Sélo cuando llega a fundirse en un molde y
se convierte en rutina, pierde su poder educativo. En fin de cuentas, pues, la vida social no
solo exige sefalar y aprender para su propia permanencia, sino que el mismo proceso de
convivir educa” (Dewey, 1998:17).

Desde su perspectiva, la convivencia “amplia e ilumina la experiencia; estimula y enriquece
la imaginacidén; crea responsabilidad respecto a la precisidn y la vivacidad de expresion del
pensamiento” (Dewey, 1998:17), pues es a través del convivir como emerge la ocasion para
reflexionar sobre la experiencia pasada y extraer su verdadero sentido. Dewey sefiala con
relacion a la interaccion que se establece entre pares que: “Los nifios aprenden la diferencia
[entre una accidén que es arbitraria y una que es justa y equitativa] cuando juegan unos con
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otros. Estan dispuestos, y a menudo demasiado dispuestos si cabe, a recibir sugestiones de
un nifo y dejarle dirigir si su conducta afiade algo de valor experimentado a lo que estan
haciendo y en cambio se resisten a la tentativa del mandato” (2004-2010:96). Como se
puede observar, los beneficios del aprendizaje en comunidad han sido mds que valorados
por los educadores en distintos momentos de la historia de la educacion.

En los contextos escolarizados existe enorme temor por parte de los maestros a las clases
grupales y a los colectivos integrados por estudiantes de distinto nivel, ambas
conformaciones se asumen como sinédnimo de caos y desorden. La institucién educativa
homogeneizé y estandarizé la estructura escolar, dando forma a comunidades humanas
gue nada tienen que ver con la realidad, la sociedad no es asi, la sociedad es diversa y es
esa diversidad la que puede resultar una fuente rica para ampliar los aprendizajes.

Estas conformaciones brindan la oportunidad para construir relaciones mas horizontales, al
poder apelar a la cooperacion de los mds expertos y de esta manera distribuir
responsabilidades y tareas, que bien organizadas aligerarian el trabajo del docente. En este
punto estd implicado un elemento que tiene que ver con los roles que desempenan
maestros y alumnos, mismos que conservan todavia una enorme verticalidad, que se
traduce muchas veces en un autoritarismo que no cede, que se resiste a otorgar la palabra
y la responsabilidad de su educacién al discente.

La tradicion homogeneizadora y muchas de las practicas directivas estan muy interiorizadas
en los maestros, quienes no han sido preparados para enfrentar formas distintas de
organizacidén, no cuentan con herramientas para repensar su papel y para saber aprovechar
la riqueza que representa la heterogeneidad y la liberacién que puede significar la
autoconduccién de sus estudiantes, con miras a conseguir uno de los fines mas anhelados
por la educacién, la autonomia de los sujetos (Adorno, 1998; Freire, 1969; 1993; 1997).

Las pedagogias que formaron parte del movimiento de renovacién educativa de finales del
siglo diecinueve y principios del veinte surgidas en varios puntos del orbe, sostuvieron una
serie de principios dirigidos a transformar radicalmente el enfoque tradicional de la
educacién, dadas las demandas y necesidades histdricas del momento. Uno de los giros
fundamentales que experimentd la educacidon de esos afios, como resultado de la
revolucion de las ideas que se gestd en el seno de dicho movimiento, fue el desplazamiento
del interés exclusivo por el acto de ensefiar, hacia un resuelto interés por el acto de
aprender (Decroly, Montessori, Freinet, Dewey, etc.), a partir de lo cual se coloca en el
centro del fendmeno educativo al nifio, sus intereses y necesidades.

Entre las premisas mas destacadas del movimiento renovador, se puede ubicar laidea de la
actividad como elemento fundamental del proceso de aprendizaje. Desde esas posturas, se
tenia pleno convencimiento de que el nifio aprende en la accién y la participacién, por lo
gue la practica y la experiencia debian estar antes que la teoria. De ahi que la
responsabilidad del educador consistia en propiciar momentos para que el nifio pudiera dar
rienda suelta a su actividad espontdnea. Al respecto se puede apreciar que los principios
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sostenidos por la corriente renovadora son andlogos en su esencia a los mecanismos
observados en los procedimientos que caracterizan a la oralidad, formas en las que la
actividad y la experiencia directa son elementos fundamentales para la apropiacién de
saberes culturales y donde el sujeto tiene un amplio margen de decisién sobre aquello que
le interesa y desea aprender.

Los estudios de la oralidad indican que estas practicas utilizan como via de conocimiento
los sentidos, donde la audicién, como se ha podido apreciar, tiene un papel preponderante,
es decir, se aprende en la escucha, por el oir. Junto con la audicidn, la observacién también
juega un papel destacado, pues se aprende viendo e imitando. Son procesos que se basan
en la vivencia, en la experiencia directa, sin recurrir a prescripciones o razonamientos
analiticos previos. Se aprende en la accidén, en el hacer mismo, por imitacion y repeticion.
Desde la mirada pedagdgica: “La imitacién de los medios de realizacion es, por otra parte,
un acto inteligente. Supone una rigurosa observacién y una seleccion juiciosa de lo que nos
capacitara para hacer mejor algo que hemos intentado ya hacer. Usado como un propésito,
el instinto imitativo puede, como cualquier otro instinto, convertirse en un factor para el
desarrollo de la accidn eficaz” (Dewey, 1998:42).

El movimiento de renovacidn educativa también cuestiond la verticalidad de las relaciones
entre maestro y alumno, por lo que impulsé formas de organizacién basadas en relaciones
mas igualitarias donde la cooperacion y el trabajo en grupo tuvieron un papel significativo.
Bajo sus premisas se promovieron actividades en torno a objetivos de interés colectivo y
con miras a fomentar la solidaridad y el beneficio comun. Estas relaciones tienden a ser mas
horizontales en los contextos comunitarios propios de las culturas de tradicién oral, pues
segln se puede observar estan basadas precisamente en la solidaridad y la cooperacién.

Del ejercicio reflexivo desde la mirada pedagdgica, se puede apreciar la enorme riqueza que
la oralidad y sus mecanismos ofrecen como estrategias que encierran un saber ancestral
prédigo, que ha sido funcional a la humanidad para su sobrevivencia y reproduccién, y que
tiene vigencia y mucho qué decir a la educacién hoy en dia.

5.4 Consideraciones finales

Finalmente, y con el propdsito de corroborar los supuestos de partida, sostengo, a partir de
las argumentaciones expuestas en esta investigacion, que los procesos de transmisién oral
favorecen la apropiacion organica del lenguaje musical, en virtud de que dicho proceso de
conocimiento compromete al cuerpo en su totalidad. De igual modo, puedo confirmar,
apoyada en la perspectiva de los actores, que los procedimientos que provienen de la
tradicion oral sumados a los propios de la tradicidon escrita enriqguecen enormemente el
desarrollo de la musicalidad del nifio, toda vez que mediante la oralidad el sujeto sienta las
bases de un conocimiento sensible adquirido de manera natural y directa (Herrera, E-12 de
marzo de 2015), que es primordial como antecedente para adentrarse en el conocimiento
musical tedrico-analitico caracteristico de la tradicién escrita. Los beneficios que
proporcionan ambos medios de conocimiento a la formacion de los sujetos son innegables
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no soélo por el enriquecimiento que se produce mediante la suma de sus procedimientos,
sino, en términos sociales, por el didlogo intercultural que dicho encuentro de saberes es
capaz de alimentar. Para los maestros del Area de Mdusica y Danza Tradicional, los
procedimientos de uno y otro campo pueden convivir sanamente ademas de redundar en
enormes beneficios para una formacion mas completa, holistica e integral de los
estudiantes. En este sentido, la experiencia de la maestra Ana Maria Ortega, mostrd el
didlogo que los cddigos de la danza contemporanea pueden establecer con los de la danza
tradicional en un ejercicio creativo y participativo que confirma el dinamismo de estas
manifestaciones culturales y la posibilidad de su resignificacion y, por lo mismo, su enorme
potencial en el campo educativo. En el mismo sentido, fue posible reconocer el caracter
innovador de los procedimientos de la oralidad, que en el caso de la musica se expresa a
través de la recreacién y la improvisacidn que caracteriza a estas practicas y que es
desplegada en cada ocasidon musical.

En relacién con el supuesto de partida en el que sostengo que Las prdcticas formativas
mediadas por los recursos musicales de la propia cultura contribuyen a la apreciacion,
valoracion y resignificacion del patrimonio cultural, asi como al fortalecimiento de la
identidad cultural y el sentido de pertenencia de los estudiantes, observo que la experiencia
desarrollada en la Escuela de Iniciacidon permite reflexionar sobre elementos que han sido
decisivos para trascender la visién folclorizante y estereotipada que cominmente se tiene
de estas manifestaciones culturales en los entornos institucionalizados. La clave ha estado
en que los maestros, y de acuerdo con su testimonio, han podido mantener las referencias
a los contextos culturales y han podido propiciar la cercania y contacto con los hacedores
de la cultura, acciones significativas que han permitido que los niflos conozcan en la realidad
a los musicos originarios, sus valores culturales, su cosmovisién, el sentido que le dan a sus
practicas, los significados y cddigos que estan implicitos en su hacer, asi como sus recursos,
procedimientos y técnicas especificas para la creacion musical.

Todas ellas representan experiencias vitales, que podriamos catalogar como clases vivas de
historia de la cultura de las comunidades originarias, llevadas a cabo a través del aprendizaje
de sus culturas musicales y dancisticas. En ese sentido considero que la accién de poner en
contacto a nifos y nifias de zonas urbanas con las musicas y danzas que forman parte del
mapa cultural del pais que habitan, tiene un gran valor formativo (Herrera, C-16 de mayo
de 2013) con repercusiones trascendentales en la conformacién de su identidad y en el
desarrollo y fortalecimiento de su conciencia individual y social. Adicionalmente, considero
gue la inclusién de los saberes locales a las instituciones formales contribuye a la lucha
contra la injusticia cognitiva (De Souza Santos, 2011) que ha mantenido en la marginacién
saberes ancestrales que estan vivos y que bien podrian establecer un didlogo constructivo
con aquellos que han sostenido su exclusividad, validez y legitimidad cientifica dentro de
instituciones formales y espacios universitarios. En estos términos ubico una importante
aportacidén a la ecologia de saberes que las experiencias formativas desarrolladas en la EIMD
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estan en condiciones de hacer, contribuyendo con ello al avance de una equidad cognitiva
(De Souza Santos, Op. cit.) deseable y necesaria en el campo de la educacién musical.

Con relacién al ultimo de los supuestos planteados en este trabajo donde estableci que Las
experiencias educativas de la Escuela de Iniciacion a la Musica y a la Danza enclavadas en
la frontera del cruce entre modelos, el académico y el de tradicion oral, pueden aportar
conocimiento como modelo de educacion artistica integral, concluyo sosteniendo que las
reflexiones expuestas en este apartado ofrecen elementos para considerar que las practicas
educativas de la EIMD pueden aportar conocimiento como modelo de educacién artistica
integral y como una via diferente para la construccion y apropiacién de saberes musicales.
En este sentido y con la idea de lograr una delineacién mas acabada del modelo, considero
pertinente proceder a realizar una recapitulacién de algunos de los rasgos que le dan
personalidad propia y definen sus principales caracteristicas.

Un primer aspecto que considerar en la caracterizacién del modelo seria el concepto de
educacion que se encuentra latente en sus practicas educativas, mismo que es posible
observar a partir de las interacciones que se establecen en el proceso de aprendizaje
musical y en las relaciones que se construyen entre maestros y estudiantes. El hecho
educativo en este espacio discurre de manera paralela con el fenédmeno cultural, con el que
comparte significados, y a través del cual se transmiten los saberes musicales. Se trata de
una transmision cultural activa, enmarcada en contextos educativos convertidos en
espacios de actuacion donde la accidn educativa se ejerce horizontalmente. Toma la forma,
como advierte Santoni, de una socializacién guiada, en la que juntos maestros y estudiantes
dan vida a creaciones musicales y dancisticas procedentes de diversas culturas originarias
del pais, en las que todos participan de diferente manera y en diferentes niveles de
complejidad, aportando y aprendiendo a la vez.

Otro aspecto que es posible identificar y que permea la atmdsfera educativa que enmarca
el modelo, es el concepto de musica que se encuentra implicito en el mismo. En este lugar
la musica en primera instancia es un hecho para disfrutar, para compartir con los otros, para
recrear y dar vida a formas comunicativas en las que, ademas de la musica, se encuentran
involucradas la danza y otros cédigos que conforman el suceso cultural, esto es, la musica
se entiende en su complejidad, mas alla de su cualidad sonora, la musica se entiende como
cultura. Es importante sefalar que ambos rasgos, el referido a la educacidn en su acepcién
mdas remota como cultivo, y el que alude a la musica como proceso cultural, han sido
aportados por la perspectiva ethomusicoldgica que esta en la base de la configuracién de
este modelo, convirtiéndose en la clave que le ha dado la fuerza y el caracter que
actualmente posee. Por tanto, dada su trascendencia, considero que constituyen principios
ontolégicos fundamentales que deben ser reconocidos y resguardados en aras de garantizar
su permanencia y continuidad.

Uno mas de los rasgos que definen al modelo y que se deriva de los anteriores es la adopcién
de las psicodinamicas y mecanismos de la oralidad como opcién metodoldgica para el
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aprendizaje musical. Es importante resaltar que no sélo se integra el repertorio y los
instrumentos de las culturas musicales que se abordan, sino que se adoptan los
procedimientos y recursos utilizados en su transmisidon. En este sentido es significativo
recordar que los maestros aprendieron de los hacedores de la cultura las formas de
apropiacién y construccién de conocimiento musical, mismos que llevaron al aula, aspecto
gue se ha mantenido y que se renueva permanentemente a partir de la proximidad que se
mantiene con musicos de las distintas culturas originarias del pais.

El hecho de haber vivido la experiencia directa con las culturas musicales llevd a los
maestros a considerar esta practica como una accion vital para la compenetracion profunda
en los procesos de conocimiento de las culturales musicales y propiciar el encuentro de los
nifios y jévenes con los portadores de esos saberes. En un inicio estas practicas se hacian a
través de visitas a lugares donde habia oportunidad para asistir a festividades, encuentros
y todo tipo de ocasiones musicales que permitian presenciar y participar de las
manifestaciones culturales directamente en las comunidades. Mds recientemente esta
practica se realiza a través de la invitacion de diversos grupos de las distintas regiones del
pais a participar en encuentros y celebraciones en la EIMD, donde comparten escenario con
la comunidad escolar. También han sido invitados diversos grupos para impartir cursos a los
ninos y jovenes, experiencia por demas enriquecedora, tanto para los musicos originarios,
como para la poblacion estudiantil. EI acercamiento y recurrencia permanente a las
referencias culturales de las manifestaciones musicales es otro rasgo distintivo y, sin duda,
de enorme importancia para la consolidacién del modelo.

Derivada de las anteriores concepciones, la ensefianza de la musica en la Escuela de
Iniciacidn se entiende como una ensefianza del cuerpo, dada la inherencia existente entre
la musica y la danza, sin olvidar que también esta involucrada la palabra cantada que tiene
su base en la lirica y la versificacion que en esta escuela es cultivada, ademads de otros
elementos involucrados en la experiencia educativa y cultural. Este rasgo fue destacado por
los maestros de la Escuela de Iniciacion, sefialandolo como el aspecto que distingue a este
modelo de otras experiencias educativas. Asi las cosas, la participacion del cuerpo en el
aprendizaje musical se convierte en un factor de enorme relevancia no sélo para el
desarrollo de la musicalidad de nifios y jovenes, sino por el impacto que puede tener en su
desenvolvimiento integral, de ahi su caracterizacién como modelo de educacién artistica
integral, que encuentra su expresidon mas plena en la figura del fandango, espacio simbdlico
privilegiado para el aprendizaje donde Los nifios de la Ollin cantan, tocan y bailan.

Otra caracteristica muy peculiar y de la cual se ve beneficiado el modelo, dado el contexto
escolarizado en el que se desarrolla, es la posibilidad que los estudiantes del Area de Musica
y Danza Tradicional tienen de pasar por el proceso de lectoescritura musical, experiencia
gue los dota de herramientas tedricas y de conocimiento técnico de gran valor que redunda
en la optimizacién de su formacidon musical. Aspectos que, sin lugar a duda, enriquecen su
perspectiva del fendmeno sonoro, pues amplian los cédigos para la interpretacién, la
creaciény la comunicacién, amén de potencializar sus recursos y contribuir a su crecimiento
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y desarrollo musical. Este componente es un elemento distintivo que permite reconocer y
nombrar el modelo educativo en cuestién, como un modelo de educaciéon musical en la
frontera de la oralidad y la escritura.

Son éstos los cimientos que estan en la base de la configuracién del modelo. A partir de
ellos, estdn organizados los contenidos y establecidas las estrategias metodoldgicas. El
modelo como tal estd asentado en una estructura curricular que bien podria definirse como
modelo curricular mixto, en virtud de que cuenta con un disefio organizado por disciplinas,
gue paralelamente admite y promueve estrategias globalizadoras, por ejemplo, a través de
las asignaturas para la prdactica de conjunto, para la integracién de la musica y la danza y
para el desarrollo de los proyectos educativos donde se integra y moviliza el conocimiento
disciplinar. Estos proyectos se organizan conjuntamente por todos los maestros del Area de
Musica y Danza Tradicional, quienes acuerdan las tematicas a partir de la eleccién de las
regiones culturales que seran el eje de los proyectos educativos. Se hace la planificacidn y
la investigacidon correspondiente, se definen los contenidos, se disefian las estrategias
didacticas y secuencias a seguir, se dividen tareas para cubrir todas las necesidades del
montaje, etc. En estas actividades, ademas de los maestros y estudiantes, participan
activamente los padres de familia apoyando de distintas maneras, por ejemplo, es
frecuente su contribucién en la elaboracidn del vestuario o su ayuda en la logistica de los
eventos. Los proyectos se realizan dos veces al afio y tienen como finalidad mostrar el
producto del trabajo desarrollado a lo largo del curso. En su ejecucion estd involucrada la
institucion y sus distintas areas, pues se echa mano de toda la infraestructura de que
dispone para gestionar, difundir y presentar publicamente el producto de los proyectos
artistico-educativos en las salas y foros de concierto con que cuenta el Centro Cultural Ollin
Yoliztli, ademas de gestionar y hacer extensivas dichas presentaciones en foros externos.

Para terminar, destaco, por su trascendencia, un elemento presente en la practica
educativa de los maestros del Area de Musica y Danza Tradicional, y que resulta otro
importante rasgo que distingue su modelo educativo, se trata del juego. El juego en la
actividad musical fue un elemento aludido por todos los participantes de la investigacion.
La musica en este modelo es entendida como juego. El jugar se utiliza como estrategia
didactica, pero también como elemento que da sentido a todo lo que ahi se hace. El uso del
vocablo denota el papel que asume el docente y el lugar que le otorga al nifo, dentro del
proceso educativo. Se puede inferir que el bienestar del nifio esta en el centro de sus
preocupaciones, por ello la necesidad de recurrir al juego, de presentar a la musica como
un juego. Al respecto fue frecuente escuchar de los maestros las siguientes alocuciones:
“para mi lo méas importante es ganarme a los nifios”, “para mi lo primero es que el nifo

n «u

disfrute la musica”, “a mi lo que me interesa es que el nifio se divierta con la musica y sea

n u

feliz”, “sabia que el trabajo del nifio tiene que ser lidico, entonces, mi metodologia estaba basada
en jugar”, “parte del juego era.... bueno, todo era un juego”, “los nifios aprenden la musica
jugando”, “hacer musica es como jugar”. Es posible reconocer en estas palabras una idea

clara de la musica como juego, aspecto que invita a
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“...reconsiderar a la musica como un jugar, un con-vivir. [donde] Lo importante es el juego
mismo, el juego con uno mismo, asi como el involucramiento de todos los participantes en
el hacer colectivo, el juego que prescinde de ganadores o perdedores. Mas aun, es juego en
tanto que la atencidon se coloca en el proceso suscitado, dejando de lado los propésitos
ulteriores, los resultados obtenidos, las intenciones previas vinculadas a ir mas alla del juego
mismo, sabiendo que al final, al término del evento, sélo queda la satisfaccién de haber
jugueteado. [...] Desde esta perspectiva, el saber-hacer musical es una forma de integrar y
confirmar a los individuos en esa red de conversaciones, es una estrategia que tiene por
meta forjar humanidad” (Camacho, 2017:248-249).

Con lo anterior, considero, quedan delineados los rasgos distintivos que dan identidad al
modelo educativo construio histdricamente en la Escuela de Iniciacion. Ahondar en él, hacer
explicitas y nombrar sus caracteristicas y cualidades formativas -a la luz del conocimiento
que pone a disposicion la disciplina pedagdgica-, ha sido uno de los propdsitos de este
trabajo. El esfuerzo de sistematizacion de la experiencia que dio origen al modelo tiene la
intencién de colaborar en la construccién de su andamiaje pedagdgico y en su
afianzamiento como modelo de educacién musical y artistica, capaz de aportar
conocimiento a este dmbito de estudio. Asi también su caracterizacién tiene el propdsito
de contribuir a abrir el debate sobre los aspectos ontoldgicos y epistemolégicos que
requieren ser analizados y discutidos para repensar y proyectar una educacidon musical mas
acorde con los tiempos que corren.
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