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Introduccioén

esde un punto de vista deductivo, la presente investigacion se enmarca
dentro de un campo concreto: el de la educacion artistica profesional. De
las expresiones que comprenden a este campo, la danza es la que se toma
como referente, mas concretamente, a la popular mexicana. A su vez, dentro de esta
expresion el objeto de estudio es la trayectoria profesional de docentes abocados a
ensefar la danza en su sentido mas practico. Los mismos han ejercido y ejercen su
actividad docente en la Academia de la Danza Mexicana (ADM). Institucion educativa
que ha tenido un papel sumamente relevante en la historia de la educacion

profesional de la danza en nuestro pais.

En su sentido tedrico-metodolégico, analizo las trayectorias profesionales de
tres docentes desde el paradigma de investigacion cualitativa, concretamente, a
partir de la mirada binocular del enfoque (o espacio) biografico-narrativo, desde el
cual parto. Empleo como herramienta basica la entrevista en profundidad por ser uno
de los recursos que mas se utilizan en la indagacién de los aspectos de mayor
interés en este tipo de enfoque: la voz y la experiencia de los sujetos, de los otros, de
los significados que otorgan a sus acciones; y mas especificamente, del testimonio
acerca de como y por qué llegaron a ser docentes, cémo han sido y lo son.
Parafraseando a Sacristan (1998), empleo este tipo de enfoque como una forma de
comprender las acciones de los docentes, para reconocer asi el sentido genético de
la practica personal anclada en sus biografias; sin dejar de considerar que se trata de
practicas docentes inscritas en un contexto y mediadas por el intercambio constante
con los otros. De aqui el caracter comprensivo de una investigacion que se posiciona

en un enfoque de este tipo.
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El aspecto sustantivo que orienta el presente trabajo busca acercarse a lo que
expresa Eisner: “el principal objetivo tacito de la investigacion es promover la

comprension” (2002, p. 216).

Estructura de la tesis

Esta investigacion se caracteriza por muchas cosas, indecisiones, desasosiegos,
dilemas e incertidumbres, pero menos por ser un proyecto previamente
preestructurado al que me haya apegado sin ajustes. Es precisamente de lo que
hablo en el inciso A del capitulo 1 (constituido por dos apartados: 1.1y 1.2). De las
vicisitudes a las que me enfrenté al decidirme por mi objeto de estudio. Daré cuenta
del aprendizaje que me llevo a lo no previsto, la experiencia vivida al enfrentarme a
un nuevo corpus de saberes. Las vivencias en los seminarios de tutoria con mi
asesor, la valiosa retroalimentaciéon de los compafieros que formaban parte del
mismo y los conocimientos adquiridos en los seminarios afines con mi eleccion,
contribuyeron a aclarar y definir mi camino a seguir, quedan manifiestos aqui. Dentro
del mismo inciso incluyo la delimitacion y precision del tema elegido, las
interrogantes y los objetivos que guiaran la investigacién. Muestro al final un repaso

general del estado del arte relacionado con las trayectorias docentes.

En el apartado 1.2 del mismo inciso sefialo las implicaciones personales que
me llevaron a elegir el tema definitivo de la investigacion. Incluyo aspectos relativos a
mi trayectoria biografica como parte de un ejercicio de objetivacion propia, acerca de
la posicion que ocupo dentro del contexto institucional y una introduccion al
conocimiento del mismo. De igual forma, introduzco al campo especifico de la

actividad artistica que desempefian los docentes elegidos.

En el inciso B (constituido por dos apartados: 1.3 y 1.4) presento la parte
tedrico-metodoldgica de la investigacion biografico-narrativa. Le precede la definicion
del concepto trayectoria y los referentes tedricos basicos que elijo para darle

sustento. Lo mismo hago con el concepto de entrevista en profundidad, herramienta
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bésica para la exploracién de las narraciones, agrego diversas estrategias que
empleé y que fueron las que orientaron el ejercicio concreto de las entrevistas con
los informantes elegidos. Al final (1.4) muestro el guidon o nucleos tematicos que
orientaron la realizacién concreta de las entrevistas con los interlocutores; incluyo
también las estrategias metodoldgicas seguidas en la transcripcion, categorizacion y

andlisis de las mismas.

El capitulo dos esté dedicado al contexto institucional y curricular desde el cual
se desenvuelve la actividad profesional de los docentes elegidos. Comprende, por
tanto, una sintesis histérica de la ADM; la evolucion histérica que la danza popular
mexicana ha tenido como una profesién; las caracteristicas curriculares actuales de
esta carrera, identificada con el emblema de licenciatura. Finalmente, sefalo
aspectos normativos basicos que son los que rigen las condiciones laborales de los

docentes pertenecientes a la Institucion.

El tercer capitulo denominado el cuerpo de las trayectorias docentes: su
construccion esta constituido por dos apartados. En el primer apartado (3.1), al
principio, hablo de la experiencia que tuve con el trabajo empirico de recoleccion de
los relatos de vida. Sefialo ademas los aspectos basicos de los colaboradores

elegidos para indagar sus trayectorias profesionales.

En el apartado dos del mismo capitulo muestro el resultado del trabajo de
analisis-interpretacion de las trayectorias. En un primer momento (subtema 3.2.1)
derivo cuatro categorias colectivas manifestadas en los docentes a partir de las
entrevistas. Finalizo el momento con unas reflexiones generales de este andlisis. En
el segundo momento (subtema 3.2.2) recupero las particularidades de cada
trayectoria con base en los aspectos que los mismos colaboradores destacan de
toda su carrera. Intento, en palabras de Arfuch (2002, p. 17), a partir del enfoque
biografico, delinear “una cartografia de la trayectoria —individual- siempre en
busqueda de sus acentos colectivos”. Me sustento en las aportaciones de Huberman

para sefialar las fases y las tendencias que marcan cada una de las carreras
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docentes, desde sus inicios hasta su etapa actual. Al final menciono los aspectos
particulares de cada trayectoria, construidas con los testimonios de los docentes, a

partir de lo que cada uno destaca como significativo en su trayectoria.

Concluyo esta investigacion con unas reflexiones finales donde sintetizo lo
relativo a la experiencia investigadora con el estudio de las trayectorias
profesionales. Es el cierre -momentaneo— de lo que considero es una muy modesta
aportacion al escaso estudio biogréafico-narrativo de docentes inmersos en el campo

de la educacion artistica profesional.

En la parte dedicada a los anexos, en el A muestro un ejemplo de la estrategia
empleada para la transcripcion y categorizacion de las entrevistas. En el anexo B
presento un ejemplo de un cuadro de categorias que se derivaron de las primeras
entrevistas que realicé a cada uno de los informantes. En el anexo C quedan
inscritas las trayectorias de los tres docentes en su expresion mas literal, escritas en
primera persona del singular y construidas con los acontecimientos recuperados de
las entrevistas. Con este ultimo anexo busco completar la lectura en tres tiempos de

los relatos de vida..



Capitulo 1
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A) An-danzas e intereses

1.1 An-danzas de la investigacion

Presentacion

| titulo de este apartado lo tomo prestado de la tesis de maestria de Castillo
(2008), por dos razones que creo son las mismas que lo llevaron a él a
considerarlas. La Real Academia Espafola (RAE) define la palabra Andanza
como la “accion de recorrer diversos lugares considerada como azarosa”. De la
misma palabra deriva andancio que significa tanto “un modo de andar”, como
“vicisitudes, peripecias, trances”. La empleo porque me permite hablar precisamente
de eso, de las vicisitudes o peripecias que atravesé en la eleccion y construccion del
tema de investigacion. Porque la misma no se dio una vez y para siempre, sino que
la precedieron mucho momentos azarosos, acrecentados mas aun por el viraje dado

a mi tematica desde un inicio.

El segundo motivo al emplear la palabra se debe a que es de esas palabras
gue sin esfuerzo logran parir otra, como en este caso: danza. Sera la danza a la que
me remito al indagar las trayectorias de los docentes que elegi para la presentacion
narrativa. Danza-docencia como binomios inseparables. La danza viene a ser asi
una parte consustancial de su ejercicio como docentes de danza popular mexicana,
la han transmitido (como docentes) pero también la han vivido en carne propia (como
bailarines). Este apartado intenta ser un trazado cartografico de un territorio no
contemplado en mi camino y poco explorado; y, es que etimoldgicamente, investigar
significa “ir tras la huella” o “en busca de una pista”. Aqui intentaré hablar sobre el

camino que he seguido para ir por la pista.
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1.1.1 Inicio de la travesia

Si bien todo riesgo que se asume es un viaje a lo desconocido
el viajero por lo general tiene en mente algin destino. (Sennett,
La corrosion del caracter, 2005, pag. 90)

es bueno que otro individuo pueda entrar en uno y derribar
nuestros esquemas del mundo para obligarnos a crear otros
nuevos. Si no se es capaz de acoger lo nuevo, lo imprevisto y
dejarse transformar, es que el espiritu se halla petrificado. El
encuentro con los individuos provoca el derrumbe de las
categorias: es necesario que los seres humanos las hagan
caer. (Todorov T., Deberes y Delicias, 2002, p. 86)

Comencé mis estudios de posgrado sorprendido por las cosas que depara el destino.
Meses antes (a principios del 2008) habia aspirado, sin éxito, ingresar a la Maestria
en Desarrollo Educativo que ofrece la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN) en
su unidad Ajusco, particularmente en la linea de educacion artistica. Espacio
institucional que ya conocia, afios atras habia cursado un Diplomado en sus
instalaciones. Cursar dos diplomados mas en otras de sus unidades educativas me
hizo lograr cierta familiaridad con la institucion. No haber logrado ingresar me
provoco algo de frustracion profesional, aunado a que en mi vida habian precedido
varios acontecimientos dificiles: un intento fracasado de vivir en otra ciudad y de
tener un mejor desarrollo profesional, cuatro cambios de domicilio y la pérdida del
empleo de mi esposa.

Cuando me ocurrié esto, el fracaso de planes que pensé marcarian mi vida,
era muy comun escuchar la frase por algo ocurren las cosas. Lo hacia gente que me
apreciaba y estimaba, pues creo su unico fin era brindarme consuelo y no
resignacion. Asi lo sentia y por lo mismo me vi impulsado a levantarme. Me di cuenta
gue sblo era una mala racha. Mas adelante los planes no cumplidos quedarian
resarcidos con hechos alentadores: el nacimiento de mi primer hijo; una casa donde
habitara mi familia, gracias a la ayuda del hermano mayor; ser aceptado en una

maestria.
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Antes de que mi esposa se embarazara tomamos la firme decision de irnos a
radicar a la ciudad de Querétaro. Habia logrado adquirir una pequefia casa con un
crédito obtenido como trabajador del Estado, ese fue el motivo. Lo decidimos porque
no contabamos con casa propia en la ciudad y pagabamos renta en el lugar que
habitabamos. Fue asi que emprendimos la primera gran mu-danza encaminada a
probar suerte. Fuimos muy optimistas al pensar que alla podriamos iniciar una mejor
vida laboral y profesional, y que seria el lugar donde nuestros hijos nacerian y
crecerian. Sin embargo, no fue asi. Rectificamos el curso del camino. Las siguientes
mudanzas serian resultado de este nuevo cambio de planes, su fin no era mas que la
bdsqueda de un arraigo. Incluso, en este momento apenas me adapto de otra que

acabo de realizar, es la creo me permite completar esta aspiracion.

Nuevamente en la ciudad de México, después de diversos avatares vividos
para reorganizar la travesia del viaje y una vez que escampo, decidi presentar
solicitud para la maestria en pedagogia. Fue una decision dificil, mi esposa perdio su
empleo, yo era el Unico sostén de la casa. Ademas, habia alguien mas que
completaba mi significado de familia: mi hijo. El tenia casi un afio y medio, sabia muy
bien lo que implicaba su presencia. Los dias para disfrutar junto con la pareja la
tranquilidad y orden de la casa, los espacios para leer y estudiar, para ir al cine, a
una clase de baile, pasear e ir a donde nos pareciera habian acabado. Las
desveladas del fin de semana para salir a bailar con los amigos, quedarian
suplantadas por las desveladas casi diarias, ya que al principio un pequefio no sabe
de horarios de comida. Ademas, al haber sido parte de una decision nada fortuita,
era plenamente consciente de algo que comparto de Van Mannen: “No es suficiente
dar a luz a un hijo; para poder ser padre, también hay que «vivir como un padre»,
codo a codo con ese hijo” (2003, p. 125). Esencia de la pedagogia del hecho de ser
padre, convertida en reto bastante dificil. A pesar de ello lo asumia, tengo la fortuna
de contar con un padre muy bueno y responsable. Ahora, él —mi hijo—, juega a mis
espaldas con un rostro de felicidad; ha logrado solo, armar pequefios rompecabezas,
mientras yo intento unir las diferentes piezas del mio para darle sentido y orden a

esta investigacion, a las experiencias vividas.
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Al ser aceptado a la maestria mi sorpresa inicial seria cuando me enteré que
mi tutor era académico en el posgrado de la UNAM y de la UPN, institucion a la que
habia aspirado ingresar meses antes. A partir de aqui los dos afios de estudios me
moverian en ambos espacios, lo que no me desagradé pues, como sefalé al
principio, ya habia logrado afinidad con la UPN. Ni tampoco vi impedimento alguno

respecto a la distancia mayor que recorreria para llegar a sus instalaciones.

Los primeros encuentros con mi tutor, aunque breves, me hicieron pensar en
el qué hago yo aqui. Mas aun porque al inicio hizo que me incorporara al seminario
de Bourdieu que él impartia, y que se ubicaba en el area de epistemologia de la
educacién. Para ingresar a la maestria yo habia presentado un proyecto denominado
Fundamentos de una propuesta de gestion académica. Estudio de caso: una escuela
profesional del INBA (Academia de la Danza Mexicana), por la misma razén no

encontraba cabida ahi.

Elegi el campo de la gestion académica al considerarme capaz de presentar
una propuesta de gestion para una escuela profesional cuyas carreras habian
logrado ser reconocidas como licenciaturas poco antes. Mi interés por el campo de la
gestion surgié de manera personal pues nunca habia estado en ningun cargo
directivo o mando medio. Me atraia el tema por dos razones: 1) Un afio atras, por
decision propia, trabajé con una maestra de danza en la elaboracion de un proyecto
de gestion directiva para la escuela; la experiencia me dej6 inquietudes respecto al
tema. 2) Consideraba que los procesos de gestion directiva que en ese momento se
daban en la escuela, estaban muy alejados de lo que conocia sobre las tendencias
predominantes en boga: la nueva cultura de la gestion. En el fondo mi intencion era
hacer una investigacion funcionalista que quiza la guiaran enunciaciones tales, como:
“aspectos a tomar en cuenta para lograr un cambio en la calidad de las practicas y
servicios educativos de un centro escolar”, “como profesionalizar a un director de una
escuela artistica”, o “como encausar a una escuela de artes hacia procesos de

evaluacion institucional”. Aunque tales inquietudes eran muestra de que s6lo me
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interesaba corroborar lo que ya sabia de la institucién. Sin embargo, sélo hasta hace
poco me di cuenta que: “El etnégrafo no va al campo para confirmar lo que ya creia
saber, sino para construir nuevas miradas sobre realidades ajenas o familiares”
(Rockwell, 2009, p. 185).

En el plano metodolégico me propuse una investigacién cualitativa para
indagar la vida cotidiana de la escuela. Ademas, algo ambicioso, aspiraba a hacer
trabajo de campo valiéndome de la observacién, de entrevistas y cuestionarios para
la recopilacion de informacién. Contemplé toda esta diversidad de herramientas
porque sentia que asi podria lograr la representatividad, fiabilidad y significatividad
de los datos; los mismos que buscaba obtener también de una diversidad de
poblacién (maestros, directivos, alumnos). Con tal propdsito no hacia mas que
“reforzar la impresion de que por medio de la heterogeneidad de accesos es posible

aprehender la totalidad y objetivarla” (Velasco y Diaz de Rada, 2006, p. 34).

Dos de los seminarios que cursé durante el primer semestre de la maestria
confirmaban mi apego con el proyecto que presenté para ingresar a la misma. Estos
eran: financiamiento en la educacion superior y, evaluacion y planeacion educativa.
Pese a lo disimil que me parecian ambas tematicas —la gestion y la teoria de los
campos— me dispuse a asumir los riesgos. Dos situaciones me hicieron tomar la
decision: 1) mi tutor hizo darme cuenta que si hasta ese momento no habia estado
en cargos directivos mi proyecto no tendria sentido. Me daba asi la posibilidad de
reestructurarlo, cosa que me tranquilizd; tenia la falsa idea de que no estaba
permitido hacerlo. 2) conocer dos tesis de sus alumnos de maestria que recién se
habian titulado y cuyo estudio estaba encaminado a indagar trayectorias dentro del
campo de la educacion dancistica, a partir del recurso de la entrevista a profundidad
(Castillo, 2008 y Roldan, 2008). Una de las primeras tareas que me asigné fue
revisarlas. Al hacerlo descubri con sorpresa que una de estas tesis tomaba como
estudio de caso el mismo contexto institucional que yo habia considerado desde un

inicio: la Academia de la Danza Mexicana.
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Iniciar el estudio de la obra de Bourdieu con mi tutor, por las circunstancias
anteriores y por haber sido en el primer semestre, provocé que me sintiera como un
enano queriéndose trepar en los hombros de un gigante casi desconocido. No
obstante, el intento no fue en vano. Los conocimientos aprendidos me permitieron
darle un giro radical a mi proyecto. También ayudé enormemente la experiencia de
algo que no esperaba: sesiones tutoriales en grupo y no individuales. Formar parte
de un grupo de trabajo conformado por otros estudiantes de maestria y de doctorado,
tanto de la UNAM como de la UPN, con objetivos afines, me hacia sentir a gusto.
Pero no solo por el hecho de compartir el espacio con miembros de dos instituciones
que aprecio, sino porque me vi atraido para encausarme a algo distinto al conocer
sus proyectos, las vicisitudes a las que se enfrentaban en su proceso de

investigacion, las interrogantes, los avances, los retrocesos, las disyuntivas.

Conocer en ese momento experiencias reales de investigacion cualitativa me
atrajo, debido a ciertas inquietudes que tenia desde que era estudiante de la
Licenciatura en Pedagogia. Cuando en algin momento de la carrera, en métodos de
investigacion, realicé un ejercicio de indagacién en donde habia que predefinir sin
ambigiedades y de forma precisa aspectos como el planteamiento del problema, la
hipétesis, la elaboracién de herramientas y la seleccion de la poblacién, me senti
muy constrefiido a hacer el ejercicio. La sensacion fue mayor cuando se pidié
elaborar hipétesis principal, hipétesis nula e hipétesis alternativa. En ese momento el
ejercicio me parecié muy ocioso, pero intenté hacerlo pues crei que era una norma a
la que habia que ajustar todo proceso de investigacion, fuera de la disciplina que
fuera. Recuerdo que incluso revisamos —los integrantes del grupo— la clasica obra
de Mario Bunge “la ciencia, su método y su filosofia”. Ademas, conformamos una
voluminosa antologia de textos, casi todos ellos, sobre investigacion de tipo

cuantitativa.

En la misma materia de métodos de investigacién conoci la obra de Oscar
Lewis los hijos de Sanchez ya que se habia solicitado adquirirla, aunque sélo se

sugirid6 que personalmente se revisara el apartado metodolégico. No segui la
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indicacion y, sin proponérmelo, al final me quedé atrapado en la lectura y terminé por
conocer toda la vida de cada uno de los integrantes de la familia. No fue sino hasta
hace poco que descubri el significado que la obra tiene dentro de la investigacion de
tipo biogréfica. A Lewis se le reconoce como un investigador que innové los métodos
de estudio antropologico y supo aprovechar un avance tecnolégico del momento: la
grabadora; que se hizo portatil y se popularizé a partir de la década de los cincuenta.
También llamaria mi atencion saber que Daniel Bertaux, exponente de la perspectiva

biografica, seria un gran admirador del libro.

Pese a mi interés por la investigaciébn de tipo cualitativa y en el trabajo
empirico, no me di la oportunidad de llevar a cabo algun proyecto concreto en esta
linea. Para completar mi proceso de formacién en la licenciatura opté por titularme
con una Memoria de Desempefio Profesional, a la cudl titulé: Hacia la consolidaciéon
de los principios de bachillerato en la carrera de intérprete de danza de concierto en
la Academia de la Danza Mexicana. Lo que hice fue recuperar, analizar y
sistematizar una experiencia de trabajo en equipo, en el que participaron pedagogos
pertenecientes al INBA. Asimismo, planteé una propuesta para concretar algo que
consideraba habia quedado inconcluso: la reestructuracion del bachillerato que la
escuela ofrecia. Ya desde este momento mi inquietud era ofrecer una propuesta que
tuviera aplicacién al interior de la escuela, misma en la que ya tenia varios afios de
laborar. Incluso di a conocer mi trabajo al equipo directivo y autoridades en turno. Al
final me provocé desilusion darme cuenta de la nula atencion hacia el proyecto por
ambas instancias. La Memoria de Desempefio quedd literalmente guardada bajo
llave en la estanteria de los recuerdos, destinada al olvido inmediato. Reflexionar
sobre esta experiencia al iniciar la maestria, cuando supe de la posibilidad que tenia
de reestructurar el anteproyecto, fue también una de las razones que me hicieron

desistir de volver a plantearme como objetivo una propuesta.

Reconozco que al elaborar el anteproyecto de ingreso a la maestria mi
conocimiento tedrico-metodoldgico acerca de la investigacion cualitativa era

sumamente pobre. Aunado a que, como lo acabo de expresar, no habia realizado
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ninguna investigacion de este tipo. El seminario grupal de tutorias seria el espacio
que me permitiria abrir mi perspectiva hacia el tema. Lo seria también la revision
paralela de algunas obras de Bourdieu, por ejemplo: Razones Practicas y
Respuestas por una Antropologia Reflexiva. Dada mi posicién de neofito en tales
temas, en ambos seminarios me limitaba a escuchar las intervenciones y debates
generados entre los participantes y el tutor. Introducirme al estudio de la teoria de los
campos me resultaba realmente complejo. En la licenciatura poco, mas bien nunca,
habia revisado a Bourdieu y hasta ese momento sdlo lo concebia como un referente

para los socidlogos, mas no para los pedagogos.

1.1.2 Rectificar el rumbo.

El pensamiento deberia valorarse no solo porque
conduce a destinos atractivos sino porque el trayecto
mismo es gratificante. (Eisner, La escuela que
necesitamos, 2002, p. 43)

Sin esperarlo, el primer seminario grupal de tutorias me llevaria a acercarme a la
investigacion cualitativa en su expresion practica, antes que en la tedrica. Que los
integrantes del mismo hubieran ingresado al posgrado antes me daba la posibilidad
de conocer parte del trabajo empirico en el que ya estaban enfrascados. Ademas,
identificaba algo comun en casi todos: el empleo de la entrevista en profundidad
como principal herramienta metodoldgica, para indagar significados que los sujetos
elegidos daban a su practica pedagodgica. Hasta ese momento el empleo de la
entrevista en investigacion para mi casi era sinOnimo de cuestionario presencial
constituido por preguntas pre-elaboradas. Entrevistar representaba obtener datos
masivos con la finalidad ser sometidos a proceso de conteo estadistico y verificacion.
Asi entendia la investigacion y el saber. Pero el saber en el sentido positivista.
“Saber, nos dicen los positivistas, es hacer afirmaciones significativas, es decir,
enunciar proposiciones o formular planteos sobre el mundo empirico cuya verdad (o

falsedad, al menos) pueda verificarse” (Eisner, 2002, p. 93).
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Por lo anterior, me sorprendié desde el principio la rigurosidad exigida, por
parte del tutor, a quienes presentaban avances de entrevistas. La dinamica de
trabajo consistia en partir de aspectos concretos (las entrevistas de los participantes)
para ser desmenuzados a detalle, no sin recibir paralelamente continuas sugerencias

teoricas a las inquietudes surgidas.

Con respecto a las observaciones que en el seminario tutorial se hacian a las
entrevistas, en ese momento no entendia por qué detenerse tanto en cada una de
las preguntas que el entrevistador habia formulado; por qué revisar que la
transcripcion literal de la entrevista tuviera no solo claridad sintactica sino también
incluyera  reiteraciones, lapsus, silencios prolongados, elongaciones,
sobreposiciones, muletillas, comunes en la expresion verbal; por qué en el ejercicio
de andlisis (trabajado en la columna de observaciones) prestar tanta atencion a la
forma como se construian categorias, al nombre que se le otorgaba a cada una de
ellas y a la informaciébn que se incluia. Las entrevistas mostradas por cada
integrante en el seminario, como parte de sus avances de investigacion, estaban
conformadas basicamente por dos columnas: la columna derecha incluia la
transcripcion literal; la columna izquierda, denominada observaciones incluia el
trabajo de descripcidn-categorizacion de la entrevista. A esta columna le precedian
datos generales de la entrevista (persona entrevistada, nimero de la entrevista, hora,
fecha, por ejemplo) y descripcion del contexto donde se habia realizado la misma. En
general, en la mayoria de las sesiones el tutor se detenia constantemente en detalles
gue en ese momento me parecian infimos, después me daria cuenta que no lo eran.
Observo en mis anotaciones de cada sesion que si se daban argumentos amplios
para entender los motivos de esta posicion, sin embargo, en ese momento no los

comprendia en su dimension.

Ambas experiencias —el seminario de Bourdieu y el tutorial- significaban la
entrada a terrenos desconocidos y accidentados. Lo que me atraia era que en ellos
se estimulaba a pensar, analizar, reflexionar, a ampliar la visién del paisaje en torno

a la tarea investigadora. De tal forma que conclui el primer semestre con un cambio
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radical en mi proyecto. El objetivo y las preguntas de investigacion ahora se
encaminarian a dar cuenta de las Trayectorias laborales y de formacion profesional
en profesores de danza. Un estudio de caso. Fue el titulo que le asigné. Influyo
también la revisidn que ya habia hecho a algunas partes de las dos tesis que mi tutor

me dio al principio.

Recuerdo que al leer las tesis, el estilo de escritura de las mismas, las
implicaciones personales de los investigadores y las explicaciones que daban
respecto a qué los llevé a elegir sus temas, no encuadraban con los esquemas
mentales que tenia en torno a la investigacion. No concebia que una investigacion
fuera escrita en primera persona del singular y con un sentido narrativo. Presuponia
qgue las tesis debian escribirse en primera persona del plural —=yo mismo lo habia
hecho en la de licenciatura— para darle mayor validez. Incluso, pensaba que era una
regla canodnica dictada por las instancias de formacion. So6lo hasta hoy me doy
cuenta que al utilizar el plural mayestatico o de modestia, se corre el riesgo de que
cualquier otro lector se pregunte acerca de quién es ese nosotros. Situacién muy
comun en el estilo de escritura de diversas tesis que he revisado, en las que es
constante el empleo del plural o el modo impersonal. Quiza se debe a la sofocacion
de la narrativa a la que se refiere McEwan y que esta presente en los escritos
académicos como “algo mas que una preferencia estilistica: muchas veces es
considerada un requisito académico previo y una demostracion del ideal cientifico
que identifica la objetividad con la distancia entre el cientifico y su objeto de estudio”
(1998, p. 238).

Es hasta el tercer semestre de mi trayecto como maestrante donde realicé una
mas marcada rectificacibn en mi camino. Y es que a pesar de las buenas
experiencias que me dejaban los seminarios cursados con mi tutor, finalicé el primer
afo tentado a desistir a hacer investigacion cualitativa a partir de entrevistas en
profundidad. Me parecia un trabajo sumamente exhaustivo y complejo. Mas que en
ese momento ya me habia estrenado como entrevistador, y habia vivido la

experiencia de la transcripcion literal de la entrevista.
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Realizar trabajo empirico de este tipo no lo veia como una cosa sencilla,
menos aun que mi esquema mental habia incorporado un nuevo bagaje conceptual
bourdiano vinculado a la compleja labor investigadora dentro de las humanidades:
objetivacion participante, reflexividad, socioandlisis, conversion del pensamiento. Al
altimo tomé la decision, definitiva de aceptar el reto. No veia apropiado que, a mitad
de camino, mi proceso de formacion continuara sin que yo tuviera claridad sobre la
ruta a seguir, o bien sobre el llamado objeto de estudio. Ademas, no me sentia con el
valor de buscar a otro tutor que me adoptara. Sélo pensarlo me incomodaba y me
significaba darme por vencido de antemano. Ya habia asumido tomar otro rumbo,

ahora me era necesario precisar el destino a llegar.

Las elecciones en el mismo semestre dan muestra de mi definicion: seminario
de investigacion etnogréfica con la Dra. Martha Corenstein y perspectiva biogréafica
con la Dra. Rosa Maria Torres. Habia ya descubierto que la Dra. Monique
Landesmann trabajaba investigaciones en torno a trayectorias académicas, no
obstante, lamenté no poderme incorporar a su seminario por ciertos compromisos
laborales. Los seminarios cursados vendrian a aclarar mads mi camino ya que en
ellos adquiri mayores conocimientos teorico-metodolégicos en torno a la
investigacion cualitativa. En particular, el seminario con la Dra. Torres, el cual elegi
intuitivamente, me acercé al conocimiento de la investigacién biogréafico-narrativa o
también llamada historia de vida. Descubri a algunos de sus representantes: Bolivar
(2001), Bertaux (1980), Goodson (2003), Pineau (2008/2009), Cornejo (2006).

Desde un inicio esta nueva experiencia me atrapé y fue muy estimulante. Me
introdujo mas a un campo que apenas comenzaba a conocer. Sentia que era la parte
del mapa que me faltaba para orientarme; contribuia a delimitar an mas mi campo
de interés. Cierta compulsion epistemoldgica que me surgié poco después, seria una
muestra del interés que el tema habia despertado en mi. Lamenté mucho no darle
continuidad al seminario un semestre mas por cuestiones administrativas y clave-

numericas, pero a pesar de ello quedaba en mi la curiosidad interna.
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Al final, todos los espacios formativos donde me movi, aunque no siempre
fueron afines al tema concreto que ya habia decidido abordar, de alguna u otra forma
contribuyeron a cimentar el camino para mi investigacion. No todos estaban
encaminados a ofrecerme orientaciones precisas para la investigacion, pero si

enriquecieron significativamente mi formacion profesional.

1.1.3 La delimitacion del tema

La delimitacién incluye variados procesos: desechar, defenestrar, lo que
efectivamente no sirve, poner el embrague a los anhelos totalizantes de los
objetos posibles a ser indagados, relacionar los datos esperados con un
arsenal tedrico, movilizar cuotas de censura para ordenar las ideas de acuerdo
a los canones en boga en el campo del conocimiento. Es decir, se pone en
juego la imaginacion de actor, se afecta la identidad del sujeto racional, se
movilizan cuotas de angustia frente a la actividad emprendida y se encarrila,
se da direccion al deseo de saber; por lo tanto, el productor cambia su
identidad al ser producto de una tradicién, de un campo de conocimiento, de
una moda. Recepcion de ideas, dominio de vocabulario, y produccién de
sentidos se movilizan en las pesquisas y por momentos ceden su turno.
(Serrano, Hacer pedagogia. Sujetos, campo y contexto, 2007, p. 59)

Como he sefalado, al llegar a mitad de camino ya habia acogido un nuevo tema para
mi investigacion. Resolvi varios dilemas, centré mi interés en el tema y, pese a mi
condicién de principiante, tomé la decision de arriesgarme al juego. Decidi, en
palabras de Bourdieu, que valia la pena jugarlo y, por tanto, estaba dispuesto a
reconocer sus envites. Y es que precisamente para Bourdieu: interés o “Interesse
significa «formar parte», participar, por lo tanto reconocer que el juego merece ser
jugado y que los envites que se engendran en y por el hecho de jugarlo merecen
seguirse; significa reconocer el juego y reconocer los envites” (1997, p. 141).
Entonces, este interés ahora estaria abocado a indagar las trayectorias laborales y
de formacion profesional en profesores de danza dentro de un contexto institucional
concreto llamado Academia de la Danza Mexicana. Para ello elegia como principal
recurso metodolégico la entrevista en profundidad. Serian las experiencias practicas

del seminario de tutoria lo que influiria a tomar esta opcion.
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Aungue la entrevista en profundidad aun me parecia una herramienta bastante
compleja para el trabajo empirico, me atraia porque me parecia una alternativa
apropiada para alcanzar mi objetivo. Las experiencias de las tutorias grupales habian
generado que mi nocién acerca de la investigacion cualitativa cambiara radicalmente.
Investigar con el fin de dictaminar, evaluar, proponer o comprobar, vendria a ser
sustituido por el comprender. Desde el principio sabia ya que “el meollo de la
actividad cualitativa en investigacion es comprender, donde el sujeto es el que le da

sentido a las cosas” (apunte de clase tutorial del 16 de febrero del 2009).

Por lo mismo queria evitar convertir a la entrevista en un simple instrumento
que sirviera para captar datos en bruto, emplearla para obtener informacion que
viniera a verificar mis esquemas predeterminados y saciar asi mis afanes de obtener
algo que resolviera determinado problema; o, como un encuentro incbmodo donde
uno hace preguntas a los sujetos y éstos sélo se limitan a responder. Autocensuras
gue eran resultado de los aprendizajes adquiridos en las tutorias grupales. Aqui
vendria a comprender que mi objeto de estudio no se manifestaba mas que en un
sujeto de carne y hueso que, por tanto, objetos y sujetos considerados en la
investigacibn no eran mMAas que uno; que necesariamente existia un caracter
intersubjetivo o interactivo entre el entrevistador y el entrevistado; la presencia de
una conversacion cara a cara de naturaleza psicoafectiva que conlleva una
interaccion reciproca; que las personas implicadas, nuestros informantes, son los
gue pasan a tener una importancia capital. En concreto, como lo refiere Edgar Morin,
me daba cuenta que: “La entrevista nos llevaba al ultimo continente inexplorado del

mundo moderno: al otro” (1995, p. 197).

Asi me parecian las sesiones de tutoria grupal: un constante encuentro con el
otro(s) como objeto-sujeto de investigacion. Ya sea representado en asesor técnico-
pedagogico, maestro de musica, de historia, normalista, pedagogo o académico. No
lo comprendi en su justa dimension sino hasta el momento en que me vi implicado

personalmente en la labor concreta de investigacion; la lectura sobre Todorov (2008)
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vendria a reforzar también esta toma de conciencia. Como no iba a ser si, al tener
como contenido sustantivo de la clase las entrevistas, las sesiones eran un continuo
pensar y pensarse cada situacion que se presentaba en el proceso de investigacion.
Practica y reflexion se convertian asi en ideas rectoras del seminario. Reflexion
individual y colectiva. Reforzada esta ultima con los puntos de vista de los otros
sobre el objeto de estudio propio. Podia asi uno distanciarse un poco de lo familiar, lo
conocido, para generar una objetivacion de la propia practica investigadora. Se debe
a que “el interrogador tampoco puede olvidar que al objetivar al interrogado se
objetiva asi mismo” (Bourdieu, 1999-B, p. 531). La tendencia a dar por hecho
muchos detalles que para uno son conocidos, se identificaban y corregian en la

retroalimentacion de los compafieros de seminario.

En la tutoria grupal poner sobre la mesa las entrevistas de los participantes
para revisar desde la descripcion del contexto, la forma como se condujeron, la guia
de preguntas, hasta los ensayos de categorizacion, seria un referente practico para
aprender a hacer entrevistas. No a través de recetas, sino considerando el caracter
singular y multidimensional de cada una de ellas. Descubrir el famoso texto de
Ronald Fraser, La formacién de un entrevistador, publicado en la revista Historia,
Antropologia y Fuentes Orales (1990), ampliaria enormemente mi horizonte acerca
de la entrevista en profundidad. Lo harian asi mismo el texto de Kaiser (1994) y la
obra de Arfuch (1995 y 2002). Estos autores terminarian por derribar mi ya endeble
nocion simplista sobre la entrevista en investigacion, a la cual al principio identificaba

meramente como una técnica y un interrogatorio inquisitivo.

Destaco las experiencias de la tutoria grupal por el gran significado que
tuvieron en mi proceso de formacion como maestrante y como principiante en la
investigacién cualitativa. Me permitieron compartir experiencias con pares, asi el
proceso no se volvid un trabajo en solitario. Se generaba una constante

retroalimentacion, un dialogo critico y constructivo.
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En lo que concierne al tema de investigacion que elegi me sentia con menos
incertidumbre pues ya habia delimitado el espacio, el campo y los sujetos que
consideraria. Podria responder con un poco mas de claridad a las interrogantes
esenciales de toda investigacion: ¢qué?, ¢donde?, ¢a quiénes?, ¢coOmMo?, ¢con
qué?, ¢por qué? A este respecto, al principio pensé indagar las trayectorias de
maestros de danza de la ADM en su sentido mas amplio, lo que implicaba tomar
como agentes a docentes de los tres géneros de danza escénica que confluyen en la
escuela, es decir, a maestros de danza clasica, danza contemporanea y danza
popular mexicana. Desisti de tal intencién por considerar que cada género, aunque
toma como materia prima al cuerpo, posee codigos de movimiento, rutinas, y
procedimientos muy especificos; construye, modela y trabaja con el cuerpo de
multiples maneras; concibe a la danza de diversas formas; conforma sus propias
técnicas. Entonces, compartia la idea de que: “Cada técnica de danza construye un
cuerpo especializado y especifico que representa la idea estética que tiene de la
danza determinado coredgrafo o tradicion. Cada técnica crea un cuerpo cuyo

aspecto y forma de actuar son unicos” (Leight, 1997, p.416).

Si recuperaba trayectorias de docentes de los tres géneros me parecia que
debia explicar, aun de forma sintética, las caracteristicas de cada uno. No me sentia
con la capacidad de hacerlo dado que mi formacién profesional es la pedagogia, no
la danza. A pesar de haber precisado que mi interés se centraria en las trayectorias
profesionales docentes, me parecia dificil desligarlos del elemento dancistico, del
género que es lo que los constituye, mas que, como se vera, docente-bailarin son
binomios inseparables. Narrar experiencias de docentes de danza implica, por obvias
razones, necesariamente hablar de danza, mas si se trata de una practica con fines

profesionales.

Consciente de esta situacion tomé la decision de delimitar ain mas mi tema,
es decir, en palabras de Van Manen (2003), definir lo que me parecia central,
significativo y relevante; lo que tenia necesidad o deseo de dar sentido. Ahora me

encaminaria a indagar Trayectorias profesionales de maestros de danza popular
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mexicana. Analisis de un caso. Titulo definitivo que elegi y que he comenzado a

presentar.

a) Las interrogantes

Cuando consideré indagar trayectorias de docentes en danza sin importar el género
dancistico al que pertenecian, como en todo proyecto, formulé un objetivo y varias
preguntas de investigacion. Al decidir delimitar mi investigacion a docentes de un
género de danza en particular, realicé un pulimiento de los mismos. Esta vez el
cambio no es radical, recuperé ciertos aspectos esbozados en ese momento. Para
formularlos, parti de la experiencia concreta del trabajo empirico que tuve con las
narraciones obtenidas. Es resultado de entender que en un proyecto de investigacion
no se puede anticipar o pre-decir de antemano nada, ni tampoco es posible
establecer desde un inicio y para siempre el objeto de estudio; que

la construccion del objeto [...] no es algo que se lleva a cabo de una vez por
todas, mediante una suerte de acto tedrico inaugural, y el programa de andlisis u
observaciones a través del cual se efectla dicha construccion no es un plan
elaborado de antemano, como el de un ingeniero: se trata de un trabajo de larga
duracién, que se realiza poco a poco, mediante retoques sucesivos y toda una
serie de correcciones Yy rectificaciones dictadas por lo que Illamamos la
experiencia, es decir, este conjunto de principio practicos que orientan las
elecciones minusculas y, sin embargo, decisivas (Bourdieu y Wacquant, 1995, p.
169).

Menos aun, si lo que se hace es estudiar trayectorias profesionales desde la
investigacién biografico-narrativa, que comprende una presentacion de docentes
inmersos en un contexto histérico-social y cultural, a partir del cual dan sentido a su
practica. Adelanto que la nocién de trayectoria la concibo como un movimiento
azaroso, sujeto a multiples bifurcaciones, con la continia mezcla compleja de

elementos heteréclitos (econémicos, sociales, culturales, psicolégicos, profesionales)
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(Landesmann, 2001) y como un cruce de contingencias (Serrano, 2006). A partir de
una definicion general de trayectoria como esta, intento lo menos posible evitar un
recorte de los sujetos contemplados. Y es que al hablar sobre trayectorias laborales
y profesionales puede correrse el riesgo de fragmentarlos, de mostrarlos s6lo como
sujetos circunscritos a un mundo pequefio, a cumplir un solo rol en su vida, el de
trabajadores-profesionistas. Aunque también existen vidas constituidas por un relato
lineal y acumulativo constituido por simples cronicas de acontecimientos, como el
caso de “Enrico”, el personaje del que nos habla Sennett en la Corrosion del
Carécter; y, que hay vidas laborales aparentemente precarias que, por su valor, son
de relevancia para investigaciones de caracter sociolégico (p. e. Montero, 1998). Es
muestra ademas del interés que en la época posmoderna se dio en vidas singulares

y ya no en vidas ejemplares o ilustres.

Sea lo que sea, recuperar relatos de vida tiene sentido por el hecho mismo de
que: “Narramos historias porque al fin y al cabo las vidas humanas necesitan y
merecen ser contadas” (Ricoeur, citado por Arribas, 2006, p. 807). Si de docentes se
trata, explorar su trayectoria permitira comprender la naturaleza y tradiciones de su
practica pedagogica dentro de la 6rbita desde donde ellos piensan y trabajan.

Derivado de lo anterior, las interrogantes que me planteo en esta investigacion
encaminada a indagar la trayectoria laboral y profesional de maestros de danza, son

las siguientes:

¢ Qué significa para los informantes-colaboradores ser maestro de danza

popular mexicana?

e ¢;Cudles son las nociones que estos maestros tienen acerca de su practica
docente?

e (Como, donde y a partir de cuando se constituyen como docentes?

e ¢(Cudles han sido los acontecimientos clave a lo largo de su trayectoria

docente?



b)
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¢,Como resignifican su labor a partir del nuevo emblema curricular que

envuelve su practica (Licenciatura en Danza Popular Mexicana)?

Los objetivos

Comprender el significado de ser docente de danza popular mexicana dentro
de un contexto institucional especifico.

Dar cuenta de las trayectorias docentes, en su estrecha relacion con la
institucién, el curriculum escolar y los demas agentes formadores.

Dar cuenta de las condiciones acerca de como, cuando inicié la practica
profesional de docentes concretos, y como se ha desenvuelto ésta a lo largo
del tiempo.

Identificar los acontecimientos clave que se encuentran presentes en cada
trayectoria, en su sentido particular y como parte de una colectividad.
Comprender cémo los docentes resignifican su labor a partir de un nuevo

emblema curricular.

De todo lo anterior se desprende que las nociones que orientaran este estudio

seran: trayectoria, sujeto, sentido, vida, narrativa.

1.1.4 Estado del arte sobre el tema de estudio

Los estudios dirigidos al campo de la educacion artistica profesional no son muy
prolificos, como si lo son los que parten del mismo campo pero se encauzan al
Sistema de Educacion Basica. Solo al revisar el apartado de tesis de la base de
datos electronica de la UNAM, en el campo de educacion artistica general aparecen
93, mientras que en el campo de la educacion artistica profesional s6lo se muestran
7 tesis. Al especificar ain mas la busqueda, en el subcampo de la ensefianza de la
danza profesional se encuentran 3 tesis. La mayoria de estas investigaciones se

caracterizan por ser propuestas de caracter didactico, principalmente las dirigidas a
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la educacién basica. Mientras que, como se observa, es muy reducido el nimero de
trabajos encaminados a una poblacién y expresion artistica mas especifica, como es
el caso de trayectorias de maestros de danza profesional. Sin embargo, para esta

investigacion los estudios que he considerado como referente basico, son:

1. Las tesis de maestria de las cuales ya he hecho mencion 1) Trayectorias
corporales de los estudiantes de danza clasica, de Roldan (2008); y 2)
Trayectorias corporales en la ensefianza de la danza espafiola. Un estudio de
caso en el bachillerato de la Escuela Nacional Preparatoria, de Castillo (2008).
Ambos pertenecientes a la Universidad Pedagdgica Nacional. De la primera tesis
lo que puedo destacar es que toma como contexto institucional a la misma
escuela que yo he contemplado: la Academia de la Danza Mexicana. Como su
nombre lo indica, indaga trayectorias de alumnos que cursan estudios de danza
clasica a nivel profesional. La segunda tesis centra su interés en los significados

de la educacion del cuerpo més que en el ser docente.

Aunque ambos trabajos de investigacion contemplan géneros de danza y
poblaciones muy distintas, son sumamente significativas porque se posicionan en
la investigacion biografico-narrativa y emplean como herramienta metodoldgica

basica la entrevista en profundidad.

2. Estudios sobre trayectorias, no necesariamente ubicados en el campo de la
educacién artistica profesional, pero que también recurren a la investigacién de
tipo biografico-narrativa: 1) Voces emergentes de la docencia. Horizontes,
trayectorias y formacion profesional, bajo la coordinacion de Medina (2005); y 2)
Trayectorias, experiencias y subjetivaciones en la formacion permanente de
profesores de educacion basica, de Castafieda (2009). Mientras que este ultimo
se aboca a una poblaciébn y a un campo de estudio especifico, el primero
recupera trayectorias de poblaciones heterogéneas: profesores principiantes,
docentes de educacion media superior, normalistas, docentes indigenas, entre

otros.
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3. Investigaciones igualmente de caracter biogréfico-narrativo, aunque dirigidas
al estudio particular de trayectorias generacionales de académicos. Por ejemplo:
1) Trayectorias académicas generacionales. Constitucion y diversificacion del
oficio académico, de Landesmann (2001); y 2) Las trayectorias académicas: de la

diversidad a la heterogeneidad, de Garcia (2001).

4. La tesis de Saldafna (2010): El campo de la ensefianza de la danza. El caso de
la Escuela Nacional de Danza Folklérica del INBA. De la misma lo que hago es
recuperar cierta informacion histérica sobre la ensefianza de la danza folklérica a
nivel profesional. Si bien la investigacion toma como caso una escuela profesional
de danza perteneciente también al INBA, no se aboca exclusivamente al estudio
de trayectorias docentes desde el espacio biografico-narrativo; ademas
contempla a docentes y directivos, y emplea como herramienta metodolégica la

entrevista y la observacion de clases.

5. La obra de Huberman (1998), Huberman, Thompson y Weiland (2000),
McEwan (1998), Goodson (2003) y Suarez (2007), son algunos de los principales
estudios enfocados a hablar sobre relatos e historias de vida de docentes. Por su
parte, las obras de Serrano (2006 y 2007), en particular, se caracterizan por usar

la idea de trayectoria biografica.

En los estados del conocimiento del Consejo Mexicano de Investigacion
Educativa (COMIE), existe uno relativo a Corporeidad, movimiento y educacion
fisica. A pesar de tomar como conceptos medulares movimiento, cuerpo, motricidad,
ninguna investigacion va dirigida a la educacion dancistica a nivel basico, menos aun
a nivel profesional. Es de llamar la atenciébn que las expresiones o habilidades
artisticas no son muy consideras como campo de estudio, quiza debido al lugar

marginal que tienen en la educacion formal.
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1.2 Interés en el objeto de estudio

Dice Eisner (2002) que todo lo que uno escribe esta enraizado en la propia biografia.
Es lo que caracteriza a esta investigacion. La misma la he elegido y la he construido
a partir de mi biografia, de mis vivencias, de mis experiencias laborales-académicas

recorridas como pedagogo. Es lo que comprende el siguiente apartado.

1.2.1 Mi trayectoria biogréfica y profesional

So6lo un cara a cara con la propia vida permite
desarrollar el cara a cara con los otros y llevar a cabo un
itinerario formador con ellos. (Pineau, Las historias de
vida como artes formadores de la existencia, 2008/2009
p. 262)

Ante los inconvenientes que conlleva para mi narrar parte de mi vida personal,
debido a ciertos cerrojos que desde hace tiempo se instalan en mi cabeza y me
dificultan mucho abrirme; y, ante las interrogantes que me surgen respecto a “;, Cémo
se 'debe’ hablar al hablar de si mismo? ¢ Cual es el 'orden’ obligado de la narracion?”
(Arfuch, 2002, p. 135); ¢Como dar cuenta de mi ir y venir en el mundo? ¢Cudles
acontecimientos incluyo? ¢Cémo presentarme autobiograficamente sin caer en
problemas de parecer egocéntrico? He resuelto superar tal escollo al formularme una
pregunta que hice a mis sujetos de estudio (de lo cual daré cuenta mas adelante) y

gue recuperé de Fraser (1990): ¢ Podria decirme como y cuando nacié?

La familia

Naci en la ciudad de México el 10 de agosto de 1971, producto de un parto
natural y en calidad de nifilo sano, aunque no exento de ciertas complicaciones. Al
principio, la presencia de una infeccion en la boca hizo que del Seguro Social me
mandara a una clinica particular, resultado de un biberon probablemente no
esterilizado. Quiz& éste seria el motivo por el que durante mi primer afio de vida

fuera un nifio muy enfermizo. Llegaron a andar conmigo, a media noche, lloré y lloré,
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doctor y doctor y nada. Asi me lo contaron mis padres. La preocupacion los hizo
recurrir a una medida comprensible en cualquier persona catolica: buscaron a unos
tios maternos para que fungieran como padrinos de mi bautizo. Consideraban que
era lo méas apropiado para resolver mi condicion de enfermizo, la decision fue tomada
sin mas ni mas. Este acto vendria quiza a reforzar aun mas su fe catodlica: fue el
santo remedio. Mejoré mi estado de salud y, por supuesto, acab6 con sus desvelos,

al menos a lo que a mi concernia.

Al nacer pasé a ser miembro namero seis de una familia que finalmente
quedaria conformada por ocho hijos; cuatro mujeres y cuatro hombres, yo incluido.
Mis padres, Angel y Ricarda, nacieron en el Estado de México en un pueblo llamado
San Juan Timilpan. Como muchas otras personas, desde jovenes emigraron del
campo a la ciudad en busca de mejores condiciones de vida. Llegaron por primera
vez al Distrito Federal cuando aun eran recién casados. Antes, mi madre, aun
soltera, trabaj0 en una casa cercana al antiguo Colegio Militar como sirvienta.
Siempre comentaba que recordaba muy bien aquel lugar por los caracteristicos

sonidos que se escuchan de las ceremonias militares.

Instalados en el Distrito Federal, mis padres vieron nacer a mi hermana la
mayor. Durante ese tiempo mi padre se emplearia como ayudante de albafil. Al
nacer mi segundo hermano, ya vivian nuevamente en el pueblo. El trabajaba bajo las
ordenes de su papa en la siembra y en el cuidado de los animales, pero no recibia
compensacion alguna. Tal situacion los llevaria a tomar nuevamente la decision de
regresar a la ciudad. Ademas, regresaron debido a que en el pueblo no habia

movimiento de trabajo para poder sobrevivir. La Unica opcion era el campo.

Otra vez en la ciudad de México mi padre regresé a laborar como ayudante de
albafileria. Después, ambos trabajaron en una hacienda de Azcapotzalco, él de
jardinero y ella de ayudante de cocina. Posteriormente, él entraria a trabajar a una
fabrica de helados como ayudante y chofer. A partir de este momento, mi mama

pasaria a ser por completo ama de casa. Creo que no por conviccién sino por
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necesidad, ante lo numeroso que llegaria a ser la familia. Me resulta algo curioso
recordar que en esta misma fabrica donde mi padre se pasaria toda su vida, hasta
que se jubilé después de mas de treinta afios, mis tres hermanos y yo llegariamos
también a formar parte de la nOmina de personal. Aunque cada quien en una etapa
distinta, los cuatro llegamos a ser compafieros de trabajo o ayudantes de reparto de
nuestro padre.

Ninguno de mis padres concluyé el primer afio de primaria. No por decision
propia sino porque no los motivaron a hacerlo. El tenia que cuidar el ganado, y a ella
como mujer su padre le decia que para que iba a la escuela si las mujeres nada mas
estudiaban para leer la carta de los novios. Aun cuando la escuela estaba cerca de
sus casas nho los enviaron. Ella, por ser una de las mayores de diez hermanos,
cumpliria un papel similar a la de la madre substituta: desde pequefia ayudaria
mucho al cuidado de los menores. Las dolencias en su pulmén serian una sefial de
esas vivencias, al recordar que terminaba con la espalda mojada cuando tenia que
cargarlos a horcajadas. A dos de los hermanos menores de mi padre se les daria el
apoyo para estudiar, incluso hasta la secundaria. Sin embargo, mis padres, al no
haber sido alentados, aprenderian a hacer cuentas y a escribir rudimentariamente
con la préactica. El, en el trabajo y ella en los menesteres de los negocios que creo
por iniciativa propia cuando la familia comenzaba a crecer: tandas, venta de ropa,
venta de dulces. Esta ayuda siempre fue una tabla de salvacién para mi padre. Su
sueldo de obrero resultaba ser insuficiente para mantener a tantas bocas. No fue
sino hasta que, debilitada por el cancer, mi madre renuncié a continuar con la
pequefia tiendita que habia instalado en un espacio de la casa durante un amplio

numero de afnos.

A pesar de estas condiciones a ninguno de sus hijos nos privaron de asistir a
la escuela. Hubo momentos en que todos los hermanos estuvimos en la misma y nos
ofrecian lo necesario: uniformes, libros, u(tiles escolares. Muchas veces le
preguntamos a mi padre como pudo arreglarselas y respondia que en esa época era
todo barato. Antes se ganaba poco, pero no era tan caro todo. A pesar de los apuros,
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a nadie dijo, “quiero que dejen la escuela”. Serian mis hermanos (as) los que
renunciarian a seguir sus estudios. Tanto fue asi que casi todos nos incorporariamos

a la vida laboral hasta concluir la secundaria, como fue mi caso.

Vivimos mucho tiempo en vecindades. En casas apenas con espacio
suficiente para todos los ocho hermanos, un poco hacinados. Un cuarto lo
convertiamos en espacio multifuncional al darle diversos usos como sala, comedor,
recamara, cuarto de estudio. Fueron muchas las habitadas debido a que éramos
rechazados al tratarse de una familia grande. Seria hasta 1984 cuando, junto con
varios vecinos cercanos, se daria la invasion del terreno, la posesiébn como
paracaidistas, que es el espacio donde hoy estid cimentada la casa. No sin haber
corrido riesgos en ese momento, como haber estado en la carcel —un breve tiempo—

varios vecinos y mi padre.

De todos los hermanos que tengo, mi hermano mayor y yo, somos los Unicos
que hicimos una carrera profesional y la hemos ejercido. El ya no labora actualmente
debido a un derrame cerebral que hace algunos afios lo incapacité para seguir como
contador; su situacién también origind que la relaciébn con su familia se fracturara.
Los otros dos no concluyeron sus estudios de bachillerato. Uno de ellos lleva varios
afios en los Estados Unidos; se fue en calidad de ilegal en busca del suefio
americano. Otro tiene problemas de alcoholismo. Mis hermanas apenas concluyeron
la secundaria. Las cuatro, casi como un acuerdo tacito, tuvieron hijos muy jovenes,

poco después de finalizar la secundaria.

La profesién

Ingresé a la licenciatura en Pedagogia casi sin tener nocion de cual era su ambito de
estudio. En ese afio todavia podia uno tomar la decision de elegir una segunda
opcion en el proceso para el examen de ingreso, y marqué esta carrera. Mi primera
opcion fue Derecho. No recuerdo el motivo, pero la elegi. Como no existia apego
vocacional hacia el estudio de las Leyes, al saber que no me la habian asignado no

me frustré ni me vi tentado a solicitar permuta o, de plano, a rechazar el lugar. Lo
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hice debido a que deseaba mucho tener un espacio en la Universidad, mas que
saber a la profesién que me dedicaria. Valoraba mucho ser alumno de una institucién
educativa. No me habia sido facil ingresar ni al bachillerato ni a la Universidad, en
ambos casos tuve que esperar un afio. En el fondo, aspiraba a incorporarme ya que
sentia que so6lo asi podia romper el circulo. Asi denominaba yo a mi necesidad
interna de evitar el desdoblamiento, de no estar de acuerdo con repetir la misma
historia. Casi todos mis hermanos lo habian hecho y yo no queria verme en la
situacion de dejar truncados mis estudios y ser padre a muy temprana edad. La
fuerza gravitacional de este circulo en la familia fue tan grande que tal
desdoblamiento se veria reflejado posteriormente en sus propios hijos, sin embargo,
yo me resistia a ser atrapado por él. Esto contribuy6 a que contrajera matrimonio de
manera formal —he sido el Unico que lo hizo— casi cumplidos los treinta y tres afios de

edad, cuando ya contaba con un trabajo estable como profesionista.

Las multiples experiencias de trabajo en diversos oficios y como obrero en
varias fabricas, alentaron mis deseos de ser alguien en la vida; no queria quedarme
ahi a pasar el resto de mi vida. En algunos empleos desarrollé labores muy
mecanicas, pero mi temperamento no se acoplaba a ellas. Saber que realizaria una
carrera me alenté y no tomé importancia a los prejuicios que hacia la misma tenia;
tales como: es una carrera para el cuidado de los nifios o es para mujeres. Aunque al
principio de la carrera persistieron estos prejuicios ya que observaba que varias
comparferas de clase laboraban ya como educadoras. Nunca fui un alumno
destacado, mas bien me caracterizaba por ser introspectivo e inseguro. A pesar de

ello pude finalizar satisfactoriamente mis estudios en el tiempo establecido.

a) El contacto con la danza.

Poco antes de terminar la carrera empecé a vivir la experiencia de tomar clases de
baile. Lo hice por iniciativa propia, debido a que queria lograr algo anhelado mucho

tiempo atras: aprender a bailar. Como no sabia, siempre me sentia excluido de las
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reuniones sociales que se organizaban con los amigos de la escuela. En muchas
ocasiones mejor optaba por no asistir. Me aislaba més, aunado a cierta timidez que
me impedia relacionarme con las personas. Al presentarse la oportunidad, no la dejé
ir. Al principio no me fue nada facil. Mi cuerpo y mi mente no estaban habituados a
un ejercicio corporal, a expresarse a través del movimiento ritmico, al aprendizaje de
secuencias de pasos. Era un cuerpo amojonado, tenso. La constancia me permitiria
lograr muchos progresos. Descubri que poseia las cualidades necesarias para
practicar una actividad corporal como el baile: coordinacién, ritmo, destreza y buen
oido. Una vez descubiertas, cuando menos lo pensé, ya era parte de un grupo de

baile conformado en su mayoria por jévenes.

El género dancistico en el cual me involucraria de lleno son los bailes de
salon, o también llamadas danzas populares urbanas, de acuerdo con la clasificacion
que sobre los géneros dancisticos hace Dallal (1988); sobre las mismas dice: “son
aguellas que, nacidas en el seno de las ciudades, han surgido a partir de los
impulsos colectivos de sectores sociales oriundos de la urbe o 'aclimatados' a los
sistemas de vida urbanos” (pp. 67-68). Concretamente, el género de danzas esta

conformado por ritmos tales, como mambo, salsa, danzoén.

Seria en estas expresiones en las que me involucré no s6lo a modo de
pasatiempo, sino a través del aprendizaje de rutinas y coreografias bien
conformadas, y en la participacion de eventos masivos en diversos tinglados. Incluso,
vivi la experiencia de patrticipar en los clasicos concursos de danzon, en los cuales
uno tiene que demostrar conocimiento de la musica a través de la precision y
creatividad en el baile. Andar en este tipo de menesteres me hizo tener experiencias
agradables, como la de conocer personajes famosos dentro del ambiente del baile
popular. De esos personajes que, pese a su edad, destacan por su enorme habilidad,
agilidad, creatividad y porte. Me dio la oportunidad de ser afortunado en asistir a
muchos de los llamados templos del baile, considerados asi porque “la asistencia a
los mismos se torna una practica terapéutica que se encuentra muy cercana al ritual.

Aqui [donde] los cuerpos se mueven, se conmueven y se transportan a otra
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dimension temporal y espacial” (Sevilla, 1996, p. 39). Me refiero al Salon México,
Salén Colonia, Salon Riviera y muchos mas. Sefialo éstos en particular porque
fueron grandes testigos no soélo del nacimiento y evolucion de muchos ritmos
musicales que predominan hasta ahora, sino también fueron “sitios en los que [se]
modelaban valores y deficiencias representativas de todo un pueblo” (Dallal, 2000, p.
287). Sitios sumamente amplios donde el baile se masificé y gener6 colectivos, pero
gue lamentablemente en la actualidad desaparecieron como producto de la gran

urbanizacion.

Involucrado en el baile comencé a trabajar en la Academia de la Danza
Mexicana, pero no como bailarin o maestro sino como pedagogo. Aunque al
principio, cuando me llamaron para que me presentara a una entrevista, asi lo pensé:
que era algo relacionado con la actividad corporal en la que estaba involucrado
desde hacia algun tiempo. El nombre de la escuela me hacia pensar eso, mas aun
gue no sabia de su existencia. En ese momento tampoco conocia la relevancia que
la misma tenia dentro de la historia de la ensefianza de la danza profesional en
México ni que sus primeras directoras eran dos grandes pilares de la danza
moderna: Guillermina Bravo y Ana Mérida. Llegué aqui por motivos fortuitos. Poco
antes habia registrado mi curriculum vitae en la bolsa de trabajo del plantel donde
cursé la carrera. Me contactaron por este medio, me citaron a entrevista, me
solicitaron un proyecto de trabajo. Lo presenté y, finalmente, fui aceptado. No lo
esperaba ya que llevaba dos afios de haber egresado de la carrera y mis
antecedentes de trabajo como profesionista eran bastante precarios: asesor de
circulos de estudio de preparatoria abierta, por horas y con ingresos en honorarios
equivalentes a los de un servicio social. Tampoco esperaba ser contratado porque
sabia que la incorporacion laboral a una institucion publica era parte de un proceso
endogamico. Que soélo se lograba la incorporacién por invitacion o recomendacion de

un familiar o conocido que trabajara en la misma.

Finalmente ingresé y pronto me vi envuelto en el campo de la educacion

artistica profesional. En un espacio formativo encauzado a la educacion del cuerpo, a
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todas las manifestaciones de la danza escénica. En donde a partir del binomio
movimiento-musica, el pararse en puntas, girar, alargar, contraer, extender, flexionar,
zapatear, son el pan de cada dia. Donde el cuerpo es la materia prima, la
herramienta de trabajo, o en palabras de Dallal (1990), donde el cuerpo humano es
el fundamento de la accidon dancistica. Rodeado de maestros artistas de distintas

disciplinas artisticas y nacionalidades.

b) La posicién ocupada en la Academia de la Danza Mexicana (ADM)

Cuando me incorporé a la ADM fui contratado como asistente del Departamento de
Psicopedagogia de la escuela. Instancia cuyas acciones formales y basicas dentro
de la escuela han sido: seguimiento académico de alumnos; seguimiento y
evaluacion del programa de Carrera Magisterial, apoyo en el proceso de seleccion-
admision; asistencia a docentes de todo el plantel en aspectos curriculares,
organizativos, disciplinarios y horarios. Para cumplir con tales funciones asignadas
por la autoridad en turno, el mismo se ha conformado por pedagogos y psicélogas la
mayoria de las veces. Por el tipo de estudio que la escuela ofrece, se ha llegado a
trabajar en colaboracion con otros profesionistas: médicos y nutriblogas. La
existencia del Departamento dentro de la escuela, como una instancia dedicada a
brindar apoyo a la comunidad escolar, no es reciente sino que forma parte de la
estructura administrativa de la escuela desde 1972. En general, es parte de un
servicio exclusivo, con el que igualmente cuentan otras escuelas profesionales de
danza (por ejemplo, Escuela Nacional de Danza Clasica y Contemporanea), que
sirve de apoyo a la compleja estructura académica de las escuelas. Dentro de las
mismas confluyen maestros de los tres géneros dancisticos, de materias artisticas
complementarias y de escolaridad. También cuenta con una poblacion estudiantil de

edades muy heterogéneas que pasan gran parte de su tiempo en las escuelas.

Son doce afos los que he trabajado como profesional de la pedagogia en este

Departamento. En algiin momento dado llegué a impartir la asignatura de orientacion
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educativa a alumnos de secundaria. Aqui he podido mantener una estabilidad laboral
como licenciado en pedagogia, aspecto que me ha hecho contar con ciertas certezas
a futuro. Dentro de los tecnicismos administrativos-contractuales, mi plaza laboral
esta catalogada como plaza de ndmina interna con interinato ilimitado (codigo 95),
con denominacion de profesor de ensefianzas artisticas post-primaria. La actividad
sindical que desarrollo desde hace mas de tres afios me ha permitido tener nuevas y
muy amplias experiencias significativas en el plano laboral, actividad que incide en la
relacion que tengo actualmente con los maestros, y modific6 mi posicion con la
autoridad de la escuela. Antes de iniciar la maestria vivi una nueva experiencia
laboral al impartir clases en la licenciatura en pedagogia de una universidad
particular. Fue una opcion que me brindo la oportunidad de volver a desempefarme

en el ejercicio docente.

Durante los afios que he laborado en la ADM he sido testigo de diversos
procesos académicos, entre los cuales estan: un programa de evaluacion
institucional, la reestructuracion de las carreras, tres cambios de directivos, la
ampliacion de las instalaciones escolares, la instauracion de un programa de
desarrollo curricular (En la Memoria de Desempefio Profesional que empleé como
modalidad para titularme en la licenciatura, doy a conocer detalles sobre este
programa, sobre sus lineas de accion, y ademas ofrezco informacion sobre el
quehacer psicopedagdgico dentro de la ADM), la jubilacién de varios maestros, la
incorporacion y desincorporacion de maestros, los cambios del espacio del
departamento de psicopedagogia, la construccién de nuevos salones, entre otros. El
lugar que ocupo en el departamento me ha dado la posibilidad de tener
acercamiento permanente con todos los miembros de la comunidad: alumnos,
maestros, directivos, padres de familia. Me ha permitido conocer a la mayoria del
personal docente que conforma a la escuela. Muchos de ellos con considerable
namero de afos dentro de la institucién y también con amplias trayectorias artisticas

y docentes.
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Ademés de la labor como profesional de la pedagogia también he fungido
como informante de bailes de salon en diversos proyectos coreograficos dentro de la
carrera de danza popular mexicana. Mi cercania con los maestros y el dominio que
sabian que yo tenia en los bailes de salon, me ayudo a contar con la oportunidad de
participar en varios montajes dancisticos. En estas experiencias al inicio sélo fungia
como informante, es decir, como responsable de ensefiar a los alumnos cédigos,
secuencias de movimientos, pasos, rutinas, ritmos. Pero después, ante la carencia
de hombres para conformar parejas, me vi involucrado de lleno como bailarin
invitado. Fue asi como, sin proponérmelo, llegué bailar al lado de jévenes que
aspiraban a ser profesionales en la danza. El grupo de baile al que pertenecia me
habia ofrecido la oportunidad de hacer tablas, lo cual me daba seguridad y soltura
necesaria para bailar en un escenario. Cualidades que no hubiera logrado
aprehender sin el baile. Porque si en la vida diaria no las demostraba, ni se
instalaban en mi comportamiento féacilmente, en el escenario si, ahi me
transformaba. Mas que por la experiencia de bailar en escenario, lo que me llenaba
era el sOlo placer de sentir que me movia, que hacia lo que me gustaba. Es decir,

entendia que:

No se baila porque hay musica: también porque se ama, porque se trabaja,
porque el cuerpo necesita 'desfacer el entuerto’' de la inmovilidad [...] Nuestro
cuerpo no es so6lo nuestro cuerpo: los limites que marca y subraya la piel. Es algo
mas. Al bailar brota mas impunemente, en su manera mas pura, nuestra propia
naturaleza. Hacemos cultura con ingredientes naturales de nuestro cuerpo.
(Dallal, 2000, p. 287)

Entonces, la experiencia que tuve al haber bailado, al haber experimentado el
movimiento ritmico en mi cuerpo, me dieron elementos para lograr cierta empatia con
quienes precisamente se dedicaban de lleno a hacer de la danza su principal labor,
dentro de un espacio escolar dedicado exclusivamente a ello. Este espacio posee

ciertas caracteristicas que lo hacen particular por dar cabida a los tres géneros
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dancisticos y porque en él se han gestado cambios curriculares que han contribuido

al avance de la profesionalizacion de la danza.

1.2.2 El contexto institucional: cuestiones generales

A la Academia de la Danza Mexicana (ADM) la simboliza un escudo representado
por Huehuecdyotl, Dios Mexica de la musica, el baile y la cancibn. Como espacio
fisico y social se ubica en la delegaciébn Coyoacan. La conforman dos pisos.
Construidos en un terreno lo suficientemente grande para dar cabida
aproximadamente a once salones para clases de danza; diez salones donde se
imparten materias de escolaridad, teorico-artisticas y musicales; y un pequefio
auditorio. También hay un gimnasio, un salén acondicionado como consultorio, otro
como sala de maestros, un comedor en un parte de la azotea, una biblioteca y un
cuarto de grabacion. Hace pocos afios la escuela vivié una reconstruccion de sus
instalaciones que culmind en la construccion o ampliacién de alguno de estos
espacios. La abrazan dos circuitos principales (Rio Churubusco y Division del Norte);
se encuentra a un costado del Antiguo ex convento de Churubusco (conocido hoy en
dia como el Museo de las intervenciones). Mantiene cercania con otras instituciones
publicas de educacion superior afines: Escuela Nacional de Conservacion,
Restauracion y Museografia, perteneciente al INAH; la Escuela Nacional de Musica,
de la UNAM; y, el Centro Nacional de las Artes, que da cabida a todas las escuelas
superiores de educacion artisticas pertenecientes al Consejo Nacional para la
Cultura y las Artes/Instituto Nacional de Bellas Artes (CONACULTA/INBA). A estas

tltimas dos Instituciones, pertenece la ADM.

El INBA fue creado en 1946 con la mision de cultivar, fomentar y estimular la
creacion e investigacion de las bellas artes en todos sus géneros; asi como también
la organizacion y desarrollo de la educacion artistica. Hasta hoy, en materia de
politica cultural, se le reconoce como “la institucion de mayor relevancia en el campo
de la educacién artistica en el pais” (Programa Nacional de Cultura 2007-2012, p.

110). A partir de 1988 el instituto esta coordinado por el Consejo Nacional para la
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Cultura y las Artes (CONACULTA), el cual se cre6 el mismo afio como un 6rgano
administrativo desconcentrado de la SEP, para ejercer atribuciones de promocion y
difusion de la cultura y las artes. Se le considera la instancia rectora en materia
cultural. Desde su origen vino a sustituir la labor que la Subsecretaria de Cultura de

la SEP desempefiaba en materia de promocién y difusion de la cultura y las artes.

La Institucion a la que pertenece la ADM, por lo tanto, abarca todo el campo
de la educacién artistica, y es la instancia rectora y responsable del estimulo y
difusion de todas las expresiones artisticas: artes plasticas, musica, teatro, disefio,
ademas de danza. Su infraestructura educativa permite ofrecer educacion artistica a
todos los niveles, que van desde el inicial, medio superior y profesional. De aqui la
existencia de un gran niumero de escuelas distribuidas en toda la Republica: cuatro
escuelas de iniciacion artistica; catorce centros de educacion artistica y once

escuelas profesionales.

En lo que comprende a la Academia de la Danza Mexicana, ésta tiene como
fin la formacién de artistas a nivel profesional, especificamente bailarines intérpretes
en cualquiera de los tres géneros escénicos: Danza Clasica, Contemporanea y
Popular Mexicana. Como institucién educativa, la ADM cuenta con una amplia
historia que la ubica dentro de una de las primeras escuelas profesionales de danza
en México. Sus sesenta y cuatro afios de existencia le han permitido vivir diversas
etapas. Desde haber tenido en sus inicios un papel protagonico en el desarrollo del
campo dancistico mexicano, hasta ser participe actualmente del reconocimiento
oficial de la educacion dancistica como una carrera superior. Su historia ha estado
marcada por diversos cambios de proyectos educativos, resultado de las constantes

rupturas entre grupos diversos, tanto por la especialidad del género dancistico al que

! La pagina electrénica de la Subdireccién General de Educacion e Investigacion Artistica, instancia
responsable de las escuelas del Instituto, muestra este tipo de informacion de manera mas detallada;
lo hace por escuelas, modalidades o} niveles educativos. Direccion:
http://www.sgeia.bellasartes.gob.mx/index.php/inicio
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pertenecen, como por los desacuerdos en el tipo de formacion que se debe de
ofrecer. Se ha dado asi, “un campo de luchas dentro del cual los agentes se
enfrentan, con medios y fines diferenciados, segun su posicion en el campo de
fuerzas” (Bourdieu, 1997, p. 49).

A este respecto, la historia de la escuela permite identificar que, en los
cambios de proyectos educativos, las luchas se dieron porque cada género
dancistico ha buscado predominar mas sobre los otros. En la actualidad, al menos en
el plano formal, esta situacion ha cambiado dado que cada género se encuentra al
mismo nivel y con un desarrollo independiente. Situacion que se observa en la

existencia de tres licenciaturas, cuyo caracter lo obtuvieron en el 2006.

Asi, la ADM, como un punto ubicado en un espacio de relaciones objetivas,
viene a ser el contexto institucional donde se encuentran los maestros de quienes
indagaré sus trayectorias. De igual forma, los agentes-docentes de las diversas
carreras comparten un mismo espacio social, y en sus interacciones se ponen en
juego diferentes concepciones del cuerpo, el sujeto, el movimiento, la danza y su
forma de transmision. Lo anterior, producto de los respectivos contextos socio-
histéricos en que se constituyen cada uno de los géneros de danza que ensefian,
aprenden e incluso aun practican, y que incorporan en su experiencia practica

cotidiana.

Los agentes pertenecen a tres de los principales géneros de danza escénica,
lo que genera que en un mismo espacio social-institucional se de la coexistencia de
docentes (agentes) de danza clasica, de danza contemporanea y de danza popular
mexicana. Cada género con una técnica bien delimitada, poseedora de cdédigos,
rutinas y procedimientos especificos. Asimismo, en el campo de la educacion
artistico-dancistica que se ofrece en la ADM, los agentes, provenientes de diversos
géneros, llevan inscritos trayectos diferentes. Cuando estos docentes se adentran en
el campo conocen reglas y codigos internos mutuos y comunes, cada uno con sus

propias particularidades, a pesar de la presencia de la diversidad de géneros. Pero
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también por esta diversidad se puede pensar que los sujetos conciben los
significados de su funcion docente de diversa forma. El papel que cada uno juega es
distinto, pero con una finalidad comudn: la de formar bailarines profesionales. Lo cual
Implica basicamente una educacion corporal, sin dejar de lado, en esta formacion,
las otras capacidades que constituyen al sujeto: la cognitiva-intelectual, la social y la
estético-sensible. Significa que no se busca exclusivamente volverlos diestros o
ejecutantes de danza. Se da la conjuncién entre razon y emocion, o intelecto e

intuicion.

Asi, en su gran mayoria a los bailarines se les forma bajo estos principios en
cualquiera de los tres géneros. Incluso llegan a prevalecer tradiciones educativas,
que provocan conflictos emocionales en los alumnos. Generan que la formacion
dancistica en algunos casos, mas que un proceso placentero y vital, sea una
experiencia dolorosa. Son situaciones a veces presentes en la ensefianza de la

danza, no necesariamente exclusivas de un solo espacio institucional como la ADM.

1.2.3 Los sujetos de estudio: artesanos del cuerpo

Como hasta aqui lo he expuesto, elegir estudiar trayectorias de docentes adscritos
en una institucion dentro de un contexto social delimitado, se debe en gran parte a
mi trayectoria profesional. Desarrollada basicamente dentro del campo de la
educacion artistica profesional, en contacto permanente con artistas-docentes
conocedores de técnicas dancisticas; con una conciencia mas fina de las partes de
su cuerpo y del cuerpo con el que trabaja; y, poseedores de un corpus de
conocimientos-destrezas que son los que les permiten cumplir un propdésito esencial:

formar bailarines profesionales.

Al elegir a docentes de danza popular mexicana, para compenetrarme en su
trayectoria profesional, lo hago, a partir del interés que tengo en quienes realizan

una labor eminentemente practica, en la que el cuerpo es la herramienta misma de
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trabajo. Podria decir que son artesanos del cuerpo. Lo que hacen es moldear los
cuerpos, contribuir a que sean mas habiles y diestros en la ejecucion de danzas. Por
tratarse de una formacion de tipo profesional, su intencion ademas es formar artistas-
bailarines dotados de poder para la ejecucion; se interesan en formar sujetos
inteligentes, sensibles, lo que requiere conjuntar la formaciéon de la mente y el
cuerpo. Formar bailarines profesionales (intérpretes mas que ejecutantes), implica
una educacién corporal, sin dejar de lado, en esta formacion, las otras capacidades
gue constituyen al sujeto: la cognitiva-intelectual, la social y la estético-sensible. En el
plano concreto se aspira a que un bailarin no sélo sepa ejecutar una danza, no sélo
sea la destreza, sino que también ponga en juego la inteligencia, la sensibilidad, que
se identifique con lo que hace. De aqui que curricularmente se exprese, para el caso
concreto de la danza popular mexicana: “proponemos una licenciatura en la que se
integre el conocimiento tedrico con la praxis” (2006, Plan de estudios de la

licenciatura en danza popular mexicana, p. 36).

Es por eso que, en la formacién de un bailarin, en la ADM se emplea el
término intérprete mas que ejecutante. Por ejemplo, en uno de los objetivos del plan
de estudios se expresa: “el alumno conocera e interpretara los diversos géneros
dancisticos de nuestro pais” (p. 49) Lo ultimo, ejecutante, entendido sélo como mera
accibn mecanica e intuitiva del acto de bailar, mientras que intérprete incorpora
ademas un acto intelectual, consciente, reflexivo, significativo, perceptivo, la

compenetracién-apropiacion con la obra y el papel a representar.

Para los docentes de danza un bailarin requiere que sus disposiciones
motoras sean entrenadas sistematicamente a través de un trabajo intenso, de tal
manera que le permita ejecutar con habilidad un acto complejo. La practica de una
actividad como la danza implica disciplina y ensayo constante; sélo asi se podra

lograr una verdadera ejecucion de algun acto dancistico.

Los maestros de danza contemplados en mi investigacion, por dedicarse a

una labor practico-corporal, logran reconstruirse a si mismos a traves de este oficio,
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de esta artesania del cuerpo. Y es que la definicibn mas general de la accion
dancistica implica “movimientos del cuerpo humano, poseedores de significacion, en
el espacio” (Dallal, 1995, p. 13). Para ellos, la danza se convierte en algo mas que
movimiento, incorpora sentido, sensaciones, sentimientos, creencias, aspiraciones,
se convierte en una forma de comunicacién humana. Y se da un sentido aun mayor
Si se toma en cuenta que se trata de docentes encaminados a recuperar parte de la
herencia cultural del pasado que es lo que da identidad a México como un pais
pluriétnico y multicultural. Este género por si mismo contiene fuertes influencias de

las actitudes artesanales por ser parte de la revaloracion de las costumbres.

Como ya lo he expresado, mi interés por la danza popular mexicana se debe
en parte a mi biografia personal, que es la de haber practicado el género de danza
popular urbana y llegar a ser informante de la misma. Ambas expresiones tienen
grandes diferencias puesto que el medio urbano y el rural-indigena en donde se
manifiestan, por supuesto, son distintos; sin embargo, sus coincidencias se dan por
gue ambas forman parte de la idiosincrasia del mexicano, son parte de su esencia y
de sus raices culturales. Se debe a que a la danza popular mexicana
institucionalmente comprende diversas variantes que incorporan lo autdctono, lo

folklorico, lo rural, lo indigena.

Las otras danzas que surgen de la clasificacién general seran principalmente
la danza clasica, la danza contemporanea. Expresiones que el proyecto educativo de
la escuela también ha contemplado a lo largo de su historia. A nivel de trabajo
corporal, la diferencia sustancial que existe entre la danza popular mexicana con los
otros géneros es que ésta recurre a “movimientos muy hacia la tierra” como lo

expreso una de las maestras entrevistadas. Su relato fue concreto en este sentido:

Fisicamente, hay movimientos corporales, como que no se llevan muy de
acuerdo unos con los otros. El perfil de los bailarines de las tres carreras son
distintos y el trabajo muscular por lo consiguiente también es distinto. Mientras

gue el folklore sus movimientos son muy hacia la tierra, el cldsico es muy hacia
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trabajar en contra de la gravedad, alargando los musculos ¢nho? y en mexicana

es contrayendo musculos. (Frida, E1, p. 24)

La misma idea se puede explicar a partir de lo que dice Dropsy:

El baile clasico parece retomar por su cuenta el suefio de icaro: ascender
siempre mas alto, reduciendo los contactos con el suelo al minimo y permitiendo
un nuevo vuelo o un equilibrio milagroso sobre la punta del pie. Otras culturas,
por el contrario, otorgan privilegio a la fuerza que da el enraizamiento en el suelo.
[El subrayado es mio] (1987, p. 129)

Se puede decir que la danza mexicana se distingue por su contacto con la
tierra, su enraizamiento en el suelo. La amplia nomenclatura a la que recurre para
designar areas del cuerpo o del movimiento, es muestra de ello; por ejemplo, el
zapateo, el cepillado, huachapeo, taconeo. Empleo esta expresion a partir de lo que
dice Leight (1997): “Cada técnica de danza se basa en una amplia nomenclatura,
literal unas veces y metaforica otras, para designar las areas claves del cuerpo y sus
relaciones” (p. 413). En otra parte de la obra, la autora refiere que el repertorio de
movimientos y rutinas diarias del entrenamiento, son metaforas que se aprenden en

clase.

Una vez expuestas hasta aqui las vicisitudes y dilemas que han surgido en
torno a esta investigacion (las explicaciones acerca de qué es lo que me llevd a
elegir el tema, la influencia que mi experiencia profesional ha tenido en la eleccion e
implicacién del mismo vy, las interrogantes y objetivos a seguir), el siguiente apartado
lo dedicaré a la presentaciéon del marco tedrico-metodoldgico que sustenta el tipo de
investigacion cualitativa elegida: la biografico-narrativa. Al principio hablaré de las
posturas tedricas que tomo como sustento para definir el concepto medular de la
investigacion, el de las trayectorias profesionales. Ademas, daré cuenta de los
fundamentos tedricos sobre el espacio biografico-narrativo y la estrategia basica

elegida para indagar las trayectorias: la entrevista en profundidad.
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B) Presupuestos tedérico-metodoldgicos

1.3 La investigacién de trayectorias docentes desde el espacio biografico-

narrativo

en la comprension de cualquier fendbmeno humano, no sirven para
nada las explicaciones monocausales, porque el hombre es en lo méas
intimo de su ser una “entidad dispersa y centrifuga” que, a pesar de
todo, anhela la reconciliaciéon y una sana complementariedad de su, a
primera vista, tendencia al caos. A menudo, en nuestro camino hacia
“el uno” (entiéndase como se entienda), que deberia ser un movimiento
centripeto, sucede que propulsamos aun mas la dispersion, la
irreconciliacion y la fragmentacién de nuestra presencia en el mundo.
(Duch, Antropologia simbélica y corporeidad cotidiana, 2008 p. 139)

Presentacion

Al hablar sobre trayectorias profesionales docentes desde el espacio biogréafico-
narrativo que surge de la investigacién de corte cualitativo, me parece apropiado
introducirme al estudio de la nocién de trayectoria y a los elementos que lo
conforman, desde un punto de vista pedagdgico. El concepto, al ser empleado para
explorar las experiencias profesionales y laborales de determinados docentes, hace
surgir otros términos afines. Ademas de trayectoria se recurre a expresiones tales,
como: recorrido, carrera, marcha, flujo, mapa, travesia, itinerario. Al igual que lo
hace Serrano (2006), por sus similitudes, emplearé como sinGnimos los conceptos de
itinerario, travesia o trayectoria. Todas aluden a un espacio geografico-social, que es
en el que se encuentra inmerso el ser humano, donde cohabita. De acuerdo con
Longo (2010), la discusion que surge respecto al empleo de los términos para
denominar una trayectoria profesional “es, en esencia, un debate sobre el peso de
los diversos elementos que lo constituyen” (p. 2). Para la misma autora, los

elementos que a su vez contribuyen a delimitar el objeto de estudio, serian:

¢ Qué ‘ingredientes’ construyen un recorrido profesional? ¢Cual es el peso de los

elementos objetivos y cual el de los subjetivos en dicho recorrido? ¢Cual es el
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peso de las instituciones, de las decisiones personales y del contexto? ¢ Cudl es
la importancia del pasado y cudl de las anticipaciones con miras al futuro? (2010,

p- 2)

Algo similar hacen Conelli y Clandinin al momento en que se interrogan:
“¢ Hasta qué distancia hay que ir en una investigacion del pasado y del futuro de los
participantes?, ¢qué esferas de la comunidad deben ser indagadas y hasta qué

grado de profundidad social debe desarrollarse la investigacion?” (1995, p. 22).

La respuesta a estas interrogantes y muchas otras que han surgido en mi
camino, he buscado encontrarlas a partir de los vinculos entre mi materia prima (las
entrevistas) y el material tedrico en el cual he estado imbuido durante mi transito
investigador. Lo hago consciente de que “las horas de trabajo de campo no
conducen al conocimiento si no se acompafian de un trabajo te6rico y analitico que
permitan modificar, y no sélo confirmar, las concepciones iniciales acerca de la
localidad y el problema estudiado” (Rockwell, 2009, p. 43-44). Sobre el trabajo
empirico daré cuenta en el siguiente capitulo, y sobre el aspecto tedrico es a partir de
este bagaje aprehendido a través del cual buscaré enseguida construir mis

argumentos sobre el tema.

1.3.1 En torno a la nocion de trayectoria

Por tratarse de una investigacion de corte cualitativo, el empleo que aqui haré del
concepto trayectoria no empata, por supuesto, con la nocion implicita que sobre la
misma tiene un instrumento de objetivacion como lo es el curriculum vitae (CV). Este
es documento donde se despersonaliza al sujeto, porque lo que hace es mostrar,
muchas veces de manera cronoldgica, una trayectoria lineal y secuenciada de cargos
y desempefios. Solo un acercamiento biografico que preste atencion a lo subjetivo y
a las visiones personales que los sujetos tienen sobre sus experiencias de vida al

hacerse y ser docentes, es lo que evitara caer en un reduccionismo similar.



Capitulo 1. | 52

Antes de precisar lo concerniente al espacio -el biografico-narrativo- desde el
cual surge mi interés por indagar las trayectorias profesionales de docentes,

recupero algunas definiciones sobre éste concepto.

En primer término, la Real Academia Espafiola define trayectoria como el
“curso que, a lo largo del tiempo, sigue el comportamiento o el ser de una persona,
de un grupo social o de una institucién”. La segunda definicién la recupero de
Bourdieu, para quien la nocidn de trayectoria es “una serie de las posiciones
sucesivamente ocupadas por un mismo agente (0 un misSmo grupo) en un espacio en
si mismo en movimiento y sometido a incesantes transformaciones” (Bourdieu, 1997,

p. 82). Kornblit recupera esta definicion para expresar:

El concepto de trayectoria de Bourdieu, enmarcado en el de habitus, toma en
cuenta la relacion entre lo particular del individuo y el campo de fuerzas y de
interacciones por el que atraviesa en su recorrido biogréfico, en el marco de las

estructuras de reproduccion social. (Kornblit, 2004, p. 20)

Por su parte, Garcia (2001) menciona que la trayectoria tiene que ver con “los
tramos que podemos reconstruir en retrospectiva, identificando un principio, un
recorrido posible y un fin [...] y ofrece la descripcion de dimension temporal de las
practicas, que permite ver el ritmo y duracibn de un proceso (continuidad,

discontinuidad, intervalos)” (p. 30).

Como se observa, las definiciones presentan coincidencias en sus
planteamientos por partir de referentes tedricos comunes. Contemplan a las vidas y
sus sentidos individuales como parte de multiples experiencias (familiares,
formativas, laborales, profesionales) inmersas en un contexto y estructura socio-
histérica. Permiten visualizar la historia de una practica profesional, enmarcada en
un tiempo que conecta pasado, presente y futuro. Se puede entender la trayectoria,
entonces, como una historia de las an-danzas mas que como un conjunto formal de

lugares abstractos. Si se contemplan estas definiciones y si se adelanta que las
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trayectorias han sido exploradas a partir de los relatos de vida de los sujetos
colaboradores, en donde el lenguaje oral fue el principal medio de expresion, una

doble metafora de Certeau me permite englobar lo dicho:

En la Atenas de hoy en dia, los transportes colectivos se llaman metaphorai. Para
ir al trabajo o regresar a la casa, se toma una “metéfora”, un autobus o un tren.
Los relatos podrian llevar también este bello nombre: cada dia, atraviesan y
organizan lugares; los seleccionan y los retinen al mismo tiempo, hacen con ellos
frases e itinerarios. Son recorridos de espacios.

[Por lo tanto] los relatos, cotidianos o literarios, son nuestros transportes

colectivos, nuestras metaphorai. (2000, p. 127)

Y puesto que se pretende que los relatos que sobre las trayectorias se hagan
no sean una mera descripcién o numeracién precisa de lugares andados, también

agregaria:

Todo relato es un relato de viaje, una practica del espacio. Por esta razén, tiene
importancia para las acciones cotidianas [...] Estas aventuras narradas, que de
una sola vez producen geografias de acciones y derivan hacia los lugares
comunes de un orden, no constituyen solamente un “suplemento” de las
enunciaciones peatonales y las retdéricas caminantes. No se limitan a
desplazarlas y trasladarlas al campo del lenguaje. En realidad, organizan los
andares. Hacen el viaje, antes o al mismo tiempo que los pies lo ejecutan.
(Certeau de, 2000, p. 128)

En sintesis, las trayectorias profesionales no siguen lineas fijas y continuas;
no se puede trazar un mapa preciso del camino a priori, ni el destino que llevan al
abordar el autobus o el tren estara libre de obstaculos. Hay en el viaje avances,
retrocesos, altibajos, ciertos accidentes, contingencias, irregularidades. No se viaja
solo, ni el paisaje es irreal. Hay personas alrededor y también quien (es) se sienta (n)
al lado. Hay momento en que el paisaje disgusta y otros en los que se aprecia. El

itinerario es variable, polifacético, azaroso, irreductible.
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1.3.2 El espacio biogréafico-narrativa dentro de la investigacion cualitativa.

¢Por qué usar narraciones? Porque los relatos alcanzan formas
de comprensién que no pueden reducirse a la medicién, ni a la
explicacion cientifica. (Eisner, La escuela que necesitamos.
Ensayos personales, 2002, p. 291)

El enfoque o espacio biografico-narrativo —concepto que empleo inspirado en la obra
de Arfuch (2002)- se inscribe dentro de la investigacion cualitativa por tratarse de un
enfoque en el que, como toda investigacién cualitativa, el significado que asignan los
sujetos a los fendbmenos se convierte en el foco central de la investigacion. De aqui
que, como lo expresa Taylor y Bogdan: el investigador cualitativo como el
fenomendlogo, “quiere entender los fendmenos sociales desde la propia perspectiva
del actor. Examina el modo en que se experimenta el mundo. La realidad que
importa es lo que las personas perciben como importante” (1998, p. 16). Ambos
autores sefialan los rasgos esenciales presentes en la investigacion cualitativa: es
inductiva; en ella el investigador estd en un encuentro cara a cara con las personas y
ve a estas desde una perspectiva holistica; el investigador es sensible a las
influencias que se causan en las personas de estudio; trata de comprender a las
personas dentro de su contexto; la perspectiva investigadora es esencialmente
humanista; todas las personas y escenarios tienen su valor como objeto de estudio;
la investigacion cualitativa es un arte (1998, pp. 20-23).

Flick (2007) identifica varios rasgos comunes de la investigacion cualitativa: 1)
la Verstehen (la comprension) como principio epistemoldgico, porque “trata de
comprender el fenomeno o acontecimiento en su estudio desde el interior”; 2) parte
de la reconstruccion de casos, donde el “caso” —ya sea un individuo, un contexto
social o cultural especifico donde se desarrolla un acontecimiento— dependera de la
posicion tedrica que se tome; 3) la construccion de la realidad como base, en donde

la realidad estudiada “no es una realidad dada, sino que diferentes 'actores' la
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construyen”; 4) el texto como material empirico, puesto que “los textos son la base de

la reconstruccion y la interpretacion” (p. 41).

Peter Woods, un representante del interaccionismo simbdlico, confirma esta
postura, al decir que: “El interaccionismo es interpretativo, se interesa principalmente
en cOmo ven las personas las cosas, en cOmo construyen sus significados. El énfasis
estd en los agentes que intentan comprender las estructuras, la sociedad y las
instituciones” (1998, p. 75).

Las aportaciones de Castro y Castro (2001) permiten enriquecer lo anterior, al
seflalar los mismos que la investigacion cualitativa posee una naturaleza
hermenéutica, referida a “la interpretacion de los componentes expresivos de la
actividad humana y de sus formas de organizacién, particularmente de la conducta
linguistica” (p. 169); que tiene en el formato narrativo un modelo consustancial a su
naturaleza; trabaja con disefios abiertos y flexibles; una orientacién holista, cuando
cada fenbmeno encuentra su sentido mas completo considerado en el seno de la
estructura a la que pertenece; en ella el investigador se asume como sujeto en

proceso Y la investigacién se entiende como fenémeno reflexivo.

Para el caso concreto del espacio biografico-narrativo, la Escuela de Chicago
senté los cimientos para el desarrollo de la investigacion cualitativa a partir del
estudio biograficos o de historias de vida. De aqui surgio la obra considerada pionera
en el empleo del material autobiografico en Ciencias Sociales: ElI campesino polaco
en Europa y América de Florian Znaniecki y William I. Thomas, publicada entre 1918-
1920. Dicha obra se centra en documentos personales que los sujetos de estudio
elaboraban a través de cartas que enviaban a sus familias de origen. Para Pineau
con esta obra aparece “el enfoque biografico como arte metodologico de
conocimiento social” (2008/2009, p. 257), pese al paradigma dominante de corte
positivista que predominaba en las Ciencias Humanas y Sociales a principios del
siglo XX.
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En México, el trabajo antropoldgico de Oscar Lewis (Los hijos de Sanchez,
publicado en 1965) y los testimonios orales recogidos por Elena Poniatowska en La
noche de Tlatelolco (1971), vendrian a inscribirse en los estudios sobre relatos de
vida al recuperar la voz y la vida de los otros. Al decir de Arfuch (2002), lo relevante
de ambas obras es que no se sujetan a la literalidad de la transcripcion y en cambio
si presentan un entramado significante de las voces, es decir, “buscaron, en la

autenticidad de las voces, una forma de modulacion vivida y literaria” (p. 193).

La investigacion biografico-narrativa como tal, la que se interesa por los
relatos y las historias de vida, es un enfoque especifico de investigacion que desde la
segunda mitad del siglo XX ha construido sus respectivos marcos tedricos que le
permiten contar con su propia legitimidad y credibilidad cientifica; se entiende aqui
que la nocion de ciencia es la opuesta al paradigma positivista de corte racionalista-

cuantitativo.

La investigacion biogréafico-narrativa en educacion se asienta, pues, dentro del
“giro hermenéutico” producido en los afios setenta en las ciencias sociales. De la
instancia positivista se pasa a una perspectiva interpretativa, en la cual el
significado de los actores se convierte en foco central de la investigacion. Se
entenderan los fendmenos sociales (y, dentro de ellos, la educacion) como
“textos”, cuyo valor y significado, primariamente, vienen dados por la
autointerpretacibn que los sujetos relatan en primera persona, donde la

dimensién temporal y biogréafica ocupa una posicién central. (Bolivar, 2002, p. 4)

El giro hermenéutico hacia la perspectiva interpretativa, desestima el método
hipotético (aprioristico) y observacional con el que se comprobaba la validez de los
conocimientos generados dentro del paradigma positivista. Lo que hace es ahora
buscar la comprension de los fendmenos y una interpretacion del significado, los
valores o la intencionalidad del sujeto, convertido ahora en actor-autor. Comprension
(verstehen) de los fendbmenos mas que explicacion (erklaren). Comprender las
acciones que llevan a actuar a los sujetos de una u otra manera y a sSu vez

comprender los sistemas sociales de los que forman parte sus existencias.
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“Comprender incluye necesariamente un proceso de empatia, de identificacion y de
proyeccién. Siempre intersubjetiva, la comprension necesita apertura, simpatia,
generosidad” (Morin, 2001, p. 90). Comprender implica intersubjetividad e interaccion
entre observador-sujeto o0 entrevistador-entrevistado. En concreto, “se debe
considerar la Verstehen: no como un método especial de entrada en el mundo social
que es peculiar de las ciencias sociales, sino como la condicion ontoldgica de la
sociedad humana como es producida y reproducida por sus miembros” (Giddens,
1997, p. 182).

Bruner (1999) lo llama giro interpretativo, en lugar de hermenéutico, y expresa
gue éste se dio en el primer cuarto de siglo XX, primeramente en las humanidades y
en las ciencias sociales, para pasar posteriormente a la educacion. Al respecto
sefala: “El objeto de la interpretacion es comprender, no explicar; su instrumento es
el analisis de textos [...] Una de nuestras principales formas de hacerlo es a través

de la narracion: contando una historia sobre «en qué consiste» algo” ( p. 108).

El espacio biogréafico-narrativo se nutre de diversos marcos teéricos que van
de la hermenéutica, la fenomenologia, el interaccionismo simbdlico, el
existencialismo, la sociologia comprensiva, al psicoanalisis. Al identificar estos
marcos tedricos “no pretendo construir una epistemologia ecléctica, sino un marco
paraddjico que permita comprender el interés por producir textos interpretativos”
(Bertely, 2000, p. 21). Esta pluralidad de marcos teoricos es comprensible si se
observa que, por si mismo, en el paradigma cualitativo se da una interseccion o
transversalidad de disciplinas humanas y sociales (la antropologia, la sociologia, la
historia, la literatura, la psicologia, la pedagogia). La participacion de diversas
disciplinas, mas que implicar un eclecticismo irreflexivo en el abordaje de un objeto
de estudio, representa una relacion entre éstas. Se debe a que “el potencial de
innovacion de las disciplinas sociales tiende a concentrarse hoy dia precisamente en
los intersticios hibridos entre disciplinas o fragmentos de disciplinas diferentes

aunqgue afines” (Giménez, 1999, p. 132). Podria expresarse también que este tipo de
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enfoque forma parte de lo que Wallerstein llama “nuevas ciencias”, por ser una
postura contra la “mitologia de la ciencia tradicional”’, donde uno de sus rasgos es
renunciar “a la posibilidad tedrica del observador neutral, tanto porque la observacion
siempre transforma la realidad [...] como porque los marcos teéricos con los que se
observa la realidad son construcciones sociales sujetas a la revision social” (2005, p.
100-101).

Se concibe a la investigacion biografico-narrativa mas como un enfoque que
como una metodologia, o una serie de técnicas para la recogida de datos. Si de
comprender el mundo se trata -y, por lo tanto, a los sujetos-, hay quien concibe al
elemento narrativo no como una metodologia sino como una forma de pensamiento y
como vehiculo para la creacion de significado (Bruner 1999 y 1994) o, mas
especificamente, como una capacidad humana fundamental para entender los

procesos educativos (McEwan y Egan, 1998).

Huelga decir que al espacio biografico-narrativo se le nombra a través de
diversas terminologias, empleadas muchas veces de manera indiferenciada; entre
ellas estan: historia de vida, relato de vida, biografia, autobiografia socioldgica,
entrevista centrada en la narracion. A partir de las aportaciones de Bolivar y Domingo

(2006), sobre esta multiplicidad de términos se puede mencionar:

» Lo biogréafico: esta ligado a “la investigacion que se ocupa de todo tipo de
fuentes que aportan informacion de tipo personal y sirven para documentar
una vida, un acontecimiento o una situacion social” (p. 4). Permite entender el
lado personal de la vida, de la experiencia y del conocimiento del sujeto (s).

» Los relatos: es lo que la gente cuenta sobre su vida personal y en donde habla
de lo que hacen, de lo que sintieron, de lo que les sucedid, no como una
vivencia exclusivamente personal sino siempre en relacién con otros, dentro
de un contexto.

» La narrativa: expresa “la dimensién emotiva de la experiencia, la complejidad,

relaciones y singularidad de cada accion; frente a las deficiencias de un modo



Capitulo 1. | 59

atomista y formalista de descomponer las acciones en un conjunto de
variables discretas” (p. 4). El relato capta la riqueza y detalles de los
significados que configuran al ser humano (motivaciones, sentimientos,
deseos o propasitos).

» Historia de vida (life history): comprende el relato de vida y “las elaboraciones
externas de biografos o investigadores, asi como registros, entrevistas, etc.
gue permiten validar esta narracion y/o historia” (p. 5).

> Relato de vida (life story): la narracién de una vida tal y como la persona la ha

vivido.

Sobre los dos ultimos términos, junto con Kornblit (2004), puedo decir que la
diferencia entre historia de vida y relato de vida es que la primera implica un rastreo
detallado de la trayectoria vital (no sélo laboral o profesional) de una persona. Los
relatos estan acotados al objeto de estudio del investigador, por lo mismo, se centran
en aspectos particulares de alguna(s) experiencia a través del empleo de la
entrevista. Un ejemplo clasico de la historia de vida seria Los hijos de Sanchez, de
Oscar Lewis. Es Ferraroti quien también hace una distincion al definir ambos
conceptos: “La historia de vida es el testimonio directo de todo un ciclo de existencia
o curso de vida [...], mientras el récit de vie es un fragmento de vida, el relato de un
episodio, especialmente significativo a juicio de un narrador” (1991, p. 157). Aunque

dentro de esta multiplicidad de definiciones habra que considerar, que:

Tanto «(auto) biografia» como «historia de vida» tienen una ambigliedad
etimoldgica: es el curso de un individuo singular, pero también su reconstruccién
narrativa, su escritura o narracion por un relato. Tema de estudio y método de
abordarlo, vida y relato de vida, historia e historia contada, autobiografia y
biografia, se confunden de modo fecundo.

[...] No obstante la diferencia —a veces— es difusa, pues una vez que el relato
(story) es contado, cesa de ser relato narrativo y pasa a ser un fragmento de
historia (history), un recurso a interpretar. (Bolivar, Domingo, y Fernandez, 2001,
p. 28-29)
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Distinguidos los significados de cada concepto se observa entonces que
ninguno es excluyente, tienen una misma finalidad, principalmente en lo que se
refiere al relato y la historia de vida. Se debe a que lo que interesa en esencia es la
comprension de las acciones humanas, de los significados internos por medio de las
historias que los propios actores narran. La narracion se da a partir de didlogos cara
a cara entre un informante-colaborador que narra su vida o partes de ésta a un
investigador-entrevistador que es quien pregunta, analiza, elabora y trata de
comprender lo hablado. Aunque esto no quiere decir que el interés se centre solo en
el actor como un sujeto particular, sino que “A través de los ojos del narrador no es a
€l a quien queremos mirar, sino al mundo; o, con mas precision, a su mundo”
(Bertaux, 1980, p. 24). O, en palabras de Wallerstein: “lo micro es un escenario
donde se muestra lo macro, y no puede comprenderse sino con referencia a este”
(2005, p. 157). Pero la parte del mundo de los sujetos que queramos mirar
dependera del objetivo que se persiga, porque: “No es necesario intentar abrazar la
totalidad de las existencias” (Bertaux, 1980, p. 19). Lo que significa que al adoptar el
espacio biografico no se tendran que recuperar necesariamente los amplios cursos

de vida de los individuos en todas sus dimensiones.

Concretamente, los relatos de vida que se recuperardn no seran los de
agentes aislados sino de sujetos a los cuales los envuelve un contexto grupal,
cultural e historico; que son vidas configuradas por valores, emociones vy
representaciones. Y es precisamente esta complejidad la que impide abarcar

totalidades.

El espacio biogréafico-narrativo, de acuerdo con Cornejo, Mendoza, y Rojas
(2008), presta atencion a lo subjetivo a través de las vivencias, las acciones, los
afectos, lo cual supone tanto una postura epistemoldgica, como también ética y
metodoldgica en el modo de abordar el objeto de estudio. La primera se refiere a la
relacion de interdependencia entre el sujeto-investigador y el sujeto-investigado

puesto que la realidad no es ajena a quien la conoce. En el juego de intersubjetividad
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el investigador se transforma. El enfoque, se aleja mucho del paradigma positivista,
el cual busca establecer una sana distancia entre investigador y su “objeto de
estudio” ya que una despersonalizacion asi le permitiria al investigador una mayor
objetividad, validez y fiabilidad de lo estudiado. La postura ética implica tomar en
cuenta que al modificarse la relacién entre los sujetos involucrados (investigador-
investigado; entrevistador-narrador; u oyente-narrador), ésta se traduce en una
relacion de colaboracion y de confianza basada en la calidad de la relacion; lo ético
implica también el uso que se le da al material obtenido y al nivel de participacion
que tendria el narrador en la interpretacion de sentido de ese material. Por ultimo, la
postura metodologica, tiene que ver con la forma radical de concebir, analizar y

comprender la realidad.

En este sentido, dentro del espacio biografico-narrativo la entrevista es un
recurso obligado cuando el interés esté centrado en la voz y en la experiencia de los
sujetos. Es el medio a través del cual se exploran los relatos, las narrativas de los
mismos. La narracion tiene que ver con el acto de contar historias inmersas en la
vida cotidiana, profesional, formativa, y de (re) construir el mundo a partir de éstas.
Lo que hacemos es que “representamos nuestras vidas (asi como las de los otros)
en forma de narracion”. Y en este acto uno debe tomar en cuenta que “la habilidad
para construir narraciones y para entender narraciones es crucial en la construccion
de nuestras vidas y la construccion de un «lugar» para nosotros mismos en el posible

mundo al que nos enfrentaremos” (Bruner, 1999, p. 59).

1.3.3 La exploracion de los relatos de vida a través de la entrevista en profundidad

La entrevista en profundidad es una habilidad peculiar y a veces
frustrante. A diferencia del encuestador, que hace preguntas, el
entrevistador en profundidad desea explorar las respuestas que
la gente da. Para explorar, el entrevistador no puede ser
impersonal como una roca; por el contrario, debe dar algo de si
mismo a fin de merecer una respuesta abierta. (Sennett, El
respeto. Sobre la dignidad del hombre en un mundo de
desigualdad, 2003, p. 50)
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Acerca de la entrevista, Morin (1995) da a conocer que la misma hizo su aparicion en
las ciencias humanas en los Estados Unidos, en el campo de la psicoterapia y en el
de la psicotécnica; su objetivo era de cardcter practico. En el primer caso la
informacion era de ayuda al paciente, y en el segundo al investigador.
Posteriormente, se generalizarian con el desarrollo de las encuestas de opinion y con
el avance de la psicologia social. Serian dos grandes ramas en las que se derivarian
1) la entrevista extensiva, traducida a cuestionarios que contemplaban amplias
muestras representativas de poblacion; 2) la intensiva, cuyo objetivo era profundizar
en el contenido de la comunicacion. Entre estas dos tendencias surge un
antagonismo entre la entrevista cerrada y la abierta. Antagonismo que puede llevar al
riesgo de la superficialidad, en el primer caso 0, a una incapacidad de interpretacion,
en el segundo caso. Se podra buscar un equilibrio entre ambas para no caer en una
posicion extrema. Sea la posicion que se tome, lo que si es un hecho es que “todo,
en la entrevista, depende de una interpretacion encuestador-encuestado, pequefio
campo cerrado en el que se van a afrontar, confrontar o asociar gigantescas fuerzas

sociales, psicoldgicas y afectivas” (Morin, 1995, p. 211).

El mismo autor sefiala la existencia de diversos factores perturbadores
presentes en la entrevista, que se dan cuando se abordan temas tabu, como el sexo,
la religion y la politica, las respuestas pueden ser simuladoras; exhibicionismo, al ser
muy sincero; una multiple tendencia a que el entrevistado racionalice su punto de
vista, es decir, a una justificacion continua; la reaccion de los entrevistados puede ser
extremadamente diversa segun la situacién social, la determinacion psicolégica y el
clima de la entrevista. Las reacciones pueden ir desde timideces, inhibicion,
mecanismos de distraccion o tendencias naturales de defenderse y crear personajes

ante la presencia de alguien extraio.

Ante tales situaciones: “Es necesario que el entrevistado sienta un optimo de

distancia y de proximidad, asi como un éptimo de proyeccion y de identificacion” con
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respecto al entrevistador. Por parte de éste dltimo, también, la presencia de “una
imagen simpética y tranquilizadora” y “un grado poco comun de dones de
objetivacidon y participacion subjetiva”. Se requerira de igual forma el entrevistador
tenga que “estar a la altura de un papel de confesor laico de la vida moderna” (Morin,
1995, pp. 212-213). Se debe a que, en el fondo, la entrevista es un encuentro de

comunicacién y de mediacién dialégica que se da entre dos personas.

En esta tdnica, al ser el lenguaje oral el medio por el cual se puede acceder a
la comprension de los significados, no s6lo como medio de comunicacion sino como
una forma de expresion social, la entrevista en profundidad se convierte en el recurso
fundamental para llegar a lo que serad la materia prima, el punto capital de la
investigacion: los relatos de lo narrado, los que me han permitido conocer las
trayectorias profesionales de maestros de danza. El lenguaje como actividad practica

permite la interaccién con el otro, debido a que cumple

un papel fundamental en la constitucién de una interaccién tanto como medio
para describir (caracterizar) actos como por ser medio de comunicacion entre
actores, que por lo general estan estrechamente interrelacionados entre si en las

actividades préacticas de la vida cotidiana. (Giddens, 1997, p. 182)

La entrevista en profundidad es precisamente la herramienta que permite la
interaccién, porque la misma es “un constructo comunicativo y no un simple registro
de discursos que 'hablan al sujeto” (Alonso, 1994, p. 230). La entrevista como un
fendmeno interactivo, lejos de la nocién donde hay un investigador que lo que hace
es preguntar y a un individuo que solo se limita a responder. Es un tipo de entrevista
en donde al entrevistador “no se le solicita una mirada maquinal, un ascetismo en

cuanto a sus emociones” (Arfuch, 1995, p. 105-106).

Entonces, la definicion que sobre la entrevista asumo es la siguiente:
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La entrevista es una narrativa, es decir, un relato de historias diversas que
refuerzan un orden de la vida, del pensamiento, de las posiciones sociales, las
pertenencias y pertinencias. En este sentido, legitima posiciones de autoridad,
disefia identidades, desarrolla teméaticas, nos alecciona tanto sobre la actualidad
de lo que ocurre, los descubrimientos de la ciencia o la vida, a secas.
Fragmentaria, como toda conversacion, centrada en el detalle, la anécdota, la
fluctuacion de la memoria, la entrevista nos acerca a la vida de los otros, sus
creencias, su filosofia personal, sus sentimientos, sus miedos. (Arfuch, 1995, p.
89).

Todos estos momentos 0 experiencias requerirdn de la participacion
interpretativa de quienes fungimos como entrevistadores, porque ese es
precisamente nuestro papel en la accion de la entrevista. Se precisa, ademas, que
“‘una entrevista es ante todo una autopresentacion creada por el habla en una
situacién extraordinaria e interpretada por otra persona que no el informante” (Berg,
1990, p. 9).

Para el caso concreto de la investigacion biogréafico-narrativa, elegi la
entrevista en profundidad por ser la que me ha permitido conocer la trayectoria y la
identidad de los profesores desde su propio contexto de trabajo, sus propias
realidades profesionales y sus propias vidas. También, a través de su propia
perspectiva, a partir de lo que los individuos expresan sobre si mismos. La entrevista
me ha brindado la posibilidad de indagar sobre las experiencias y vivencias de los
agentes, sobre el significado que le otorgan a su actividad, es decir, sus saberes y
supuestos sobre la enseflanza, sus recorridos laborales, sus certezas, dudas,

preguntas, inquietudes, deseos, logros, inconformidades.

Las trayectorias de los profesores se han construido a través de las
entrevistas, constituida por la narrativa de sus biografias personales, de sus relatos
de vida. De sus vivencias ocurridas en episodios personales y profesionales, tanto
del pasado como del presente. Asi, “el relato de la propia vida no es vaciar una
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cronica de acontecimientos vividos, sino esforzarse por dar un sentido al pasado, y
por ello mismo a la situacion presente, incluso en lo que contiene de proyectos”
(Bertaux, 1980, p. 19). La metodologia a seguir, implica en el entrevistado un
constante ir y venir del pasado al presente, de lo privado a lo publico, de sus
interacciones sociales establecidas con sus pares, la autoridad, los alumnos, la
institucion, el curriculo. Y precisamente el recorrido biografico se logra a través de los
relatos que se desprenden de las entrevistas. Porque, como ya se ha dicho, el
concepto de trayectoria que aqui se emplea no es una mera semblanza curricular o
un transito temporal de una experiencia profesional a otra, sino que se utiliza para
dar cuenta qué significan esas experiencias vividas para los informantes, cémo las
ha vivido, quienes han participado de ellas y han contribuido a que se den, como

estan presentes los pares, entre otros.

Concretamente, desde el proceso dialégico con los colaboradores, como
medio de acceso la entrevista, es como se pudo acceder a los docentes en sus
propios contextos laborales. Asi se logré conocer cdmo fue el proceso de convertirse
en docentes, de qué modo elaboraron y construyeron sSus concepciones y sus
practicas profesionales, cdmo definen su condicion de profesor, entre muchos otros

aspectos circundantes.

1.3.3.1 Estrategias que orientan la entrevista en profundidad

el entrevistador se parece mucho a un lector, un oyente, un
escriba, es decir, una audiencia para una representacion que tal
vez le permita al narrador dar un sentido nuevo o0 més profundo
a su propia trayectoria. (Huberman, Trabajando con narrativas
biograficas, 1998, p. 186)

Debido a que no existe una estrategia Unica que permita conocer el proceso a seguir
para las entrevistas hay una enorme cantidad de aportes sobre esta cuestion, cuyo
propoésito es servir de guia para obtener relatos de vida. Algunos de estos aportes

incluso dan sugerencias practicas sobre aspectos a tomar en cuenta en el trabajo de
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la entrevista. Pero aun asi no existe una Unica estrategia para realizar entrevistas o
para analizarlas, ya que la estrategia se define en relacion con los objetivos de la
investigacion, del fendmeno estudiado, de consideraciones epistemoldgicas y acerca
del modo en cémo se construye el conocimiento cientifico. Ademas, cada experiencia

investigadora es unica e irrepetible.

Con base en las aportaciones de diversos autores (Kaiser, 1994; Bertaux,
1980; Rodriguez, 1999; Cornejo, et al 2008; Serrano, 2007) construyo en tres
tiempos, una serie de orientaciones metodolégicas que me sirvieron para el trabajo

de las entrevistas con mis informantes.

Antes (la pre-paracion):
» Mantener una disposicion clinica que lleve a interrogarnos: ¢Por qué la
eleccion del tema? ¢ Por qué investigarlo? ¢Para qué investigarlo? ¢ El interés

surge de una experiencia personal? ¢ Cual?

» Poseer una preparacion tedrica, lo cual implica una revision de literatura
metodoldgica pertinente al tema de la investigacion, de tal forma que uno se
dote de un bagaje conceptual que profundice la comprensién del objeto de

estudio.

> A la pregunta de a quién y a cuantos entrevistar se debe considerar el
concepto de saturacidn. “El investigador no puede estar seguro de haber
alcanzado la saturacion mas que en la medida en la que conscientemente ha
intentado diversificar al maximo a sus informantes” (Bertaux, 1980, p. 13). Por
lo mismo, el concepto es valido cuando se emplea en grupos circunscritos de
personas, por ejemplo, una comunidad de docentes pertenecientes a una
disciplinar particular. Este elemento de saturacién es el equivalente a la
‘muestra representativa” o “representatividad estadistica” que se maneja en

investigacion de tipo cuantitativa. Aunque la diferencia sustancial que existe



Capitulo 1. | 67

con la postura biografica es que la eleccion de los informantes es a partir de

un acercamiento mas directo y duradero.

» “Al sujeto investigado se le reconoce el status de narrador, de informante y no

s6lo de una persona de experimento” (Kaiser, 1994, p. 2).

» Al informante se le ofrece una explicacion sobre la finalidad y el estudio que
pretendemos realizar, implica “comunicarle al participante que nos interesa
comprender el lugar que ha ocupado y el sentido que ha tenido un hecho en

su vida, la cual intentaremos reconstruir con élI” (Cornejo, et al, 2008, p. 34).

Durante (el encuentro cara a cara):
» Establecer una relacion de cordialidad con los entrevistados, de tal manera
que éstos se sientan con la confianza de hablar sobre si mismos, sobre su

vida, sobre sus experiencias formativas y laborales.

» Estar atento y abierto a la escucha, a una escucha no pasiva. Es inevitable ser
directivo sobre todo si se busca informacion general, pero también en ciertos
momentos se debe ser no directivo de tal forma que el entrevistado exprese
libremente sus ideas. Es un papel receptivo y nunca autoritario-directivo el que
hay que tener en el momento del encuentro. La posicién que se tome, de
directividad o no, dependera mucho de lo qué se desea obtener de los relatos.
Se puede ser directivo y no directivo en una misma entrevista y cuando se
“tenga una conciencia clara de lo que ya sabe y de lo que todavia esta
buscando, [el investigador] debe saber cémo logrard plantear buenas

preguntas, realizarlas o callarse a sabiendas” (Bertaux, 1980, p. 16).

» Plantear la consigna, referida al hecho de que al entrevistador le queda claro
gue “es su espacio y que el discurso se reconocera como €l lo emite, no hay
sancion al conjunto de significantes producidos en la situacién” (Serrano,

2007, p. 168). Esto implica tomar en cuenta que se evita emitir juicios a lo
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expuesto por el entrevistado, sobre todo si se recuerda que el estudio se dirige
a comprender las acciones, no a evaluarlas, cuestionarlas o sancionarlas.
Aspectos convenientes a tomar en cuenta puesto que en el proceso

comunicativo se tiende mucho a juzgar, evaluar, aprobar o desaprobar.

En el momento concreto de la entrevista, se expone el motivo de la entrevista
y se plantea una pregunta base, formulada de manera genérica para dar la
oportunidad al entrevistado a que inicie su narracion. Por ejemplo, en mi caso
particular: “para usted ¢qué significa ser docente de danza?”. Pregunta que
contemplé como punto de arranque basicamente a partir de la sugerencia de
mi tutor. Con una pregunta asi se concede el uso de la palabra al entrevistado
y se busca que el desempefie un papel activo en el didlogo. A partir de una
pregunta base como la anterior, se desencadenardn una serie de

particularidades a las que se debe estar atento.

El uso de las preguntas particulares. “Las preguntas base indican el continente
de significados, pero las particulares intentan resaltar lo propio de los actores-
autores” (Serrano, 2007, p. 170).

No exigir al narrador hacer declaraciones privadas, menos adn si es
informacion comprometedora que pueda causar en él incomodidad e incluso

una actitud defensiva.

Permitir que el entrevistado hable. Se le dara espacio y tiempo suficiente para
contar lo que desee sobre el aspecto interrogado. Tiene que ver con la
importancia de los silencios en la construccion mental que el entrevistado
elabora para emitir sus respuestas. “En la situacion de entrevista es
importante tomar el silencio como componente de la cadena discursiva, en
sentido gramatical, pues el vacio no es ausencia de discurso, es re-

elaboracion, reorganizacion, resignificacion, etcétera” (Serrano, p. 172).
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Si no hay claridad en alguna (s) respuestas del entrevistado hay que volver
unay otra vez a lo que ha dicho. Lo que se puede hacer es tomar una palabra
que el mismo narrador ha usado para re-preguntar, es una repeticion
aclaratoria; asi se motiva a que el narrador explique palabras utilizadas por el

mismo o que emplee un ejemplo, esto para tener claridad sobre el hecho.

La entrevista puede finalizar con una pregunta como: ¢Con relacién a las
teméaticas planteadas desea agregar algo mas? La misma constituye una

sugerencia del seminario de tutoria.

Después (transcripcion-analisis)

Una vez concluida una entrevista es apropiado no dejar pasar tiempo para
hacer la transcripcion. O como bien lo sugiere Bertaux: “el camino ideal parece
ser la transcripcién inmediata de las entrevistas, su examen en caliente y la
totalizacion del saber sociolégico a medida que se va acumulando” (1980, p.
17). Si se acumula informacion de entrevistas y no se transcriben, se corre el
riesgo de plantear en entrevistas sucesivas cuestiones ya respondidas por el

narrador, es decir, caer en reiteraciones.

Transcribir los relatos en su totalidad, es decir, conservar en lo posible los
énfasis, muletillas, lapsus, titubeos, asi como los silencios y las pausas de los
narradores. Si la transcripcibn no se hace por el entrevistador, este mismo
compara lo transcrito con la palabra hablada y proceder, dado el caso, a las

correcciones necesarias.

En las primeras revisiones de lo narrado por el entrevistado, se fija la atencion
en puntos tematicos centrales del texto para obtener una primera impresion

global de determinadas actitudes del narrador.
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» Posteriormente, se intenta identificar todos los temas tocados por el narrador
coordinandolos con sus correspondientes declaraciones. Este es una forma de

iniciar la llamada categorizacion.

Aunque por cuestiones practicas aqui se ha hecho la divisién de el proceso
que entra en juego en una entrevista, para el caso particular del analisis, éste no
forma parte de una etapa posterior a la recopilacion sino que se lleva a cabo en toda

la investigacion. Al respecto Bertaux refiere:

El «analisis» se va haciendo a lo largo de toda la investigacion, y consiste en
construir progresivamente una representacion del objeto sociol6gico. En esto se
invierte un maximo de reflexion sociolégica y un minimo de procedimientos
técnicos. Al elegir a los informantes, al cambiar el cuestionamiento de un
informante a otro (al revés de lo que ocurre con el cuestionario estandar), en la
habilidad para descubrir los indicios que le encaminan a uno hacia procesos
hasta entonces desapercibidos, y al organizar los elementos de informaciéon en
una representacioén coherente es donde se juega la calidad del andlisis. (1980, p.
20)

El analisis se convierte entonces en una labor compleja puesto que no nada
mas implica enumerar de forma textual acontecimientos o simples anécdotas. Solo
por el hecho de convertir la expresion verbal en texto ya va en juego la edicion de la
palabra, el rechazo de algunas tramas de la vida, el énfasis de ciertos hechos. Es un
trabajo donde a veces se puede correr el riesgo de aspirar a grandes expectativas, a
querer abarcar toda la historia de vida de los sujetos; ocurre cuando se piensa que
todo puede ser relevante. Precisamente se debe a que lo que se hace es recuperar
vivencias, penetrar en la vida de otros, muchas veces mostrada ésta de forma

ambigua.

Una vez que he hablado de las cuestiones tedrico-metodoldgicas acerca del

enfoque biogréfico-narrativo de investigacion, y de la entrevista en profundidad como
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herramienta que permite explorar los relatos de vida, en el siguiente apartado
presento los elementos metodoldgicos que orientaron las entrevistas que realicé con

mis informantes.
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1.4 Los nucleos tematicos y los niveles de trabajo con las entrevistas

realizadas

Como lo acabo de plantear en las estrategias que orientan la entrevista en
profundidad, previo a la realizacion de las mismas disefié, con ayuda de mi tutor y las
aportaciones de los compaferos del seminario, una pregunta base y un guion de
preguntas particulares. Lo hice porque mi propdésito inicial en todas las entrevistas
era mantener un equilibrio entre la directividad y la no directividad. Asi, al entrevistar
a mis tres informantes por primera vez, consideré como primer momento la pregunta
base. “La entrevista narrativa se inicia utilizando 'una pregunta generadora de
narracion', que se refiere al tema de estudio y esta destinada a estimular el relato
principal del entrevistado” (Flick, 2007, p. 111). Uno de los ejes contemplados fue la
trayectoria inicial en su formacion como docentes y como bailarines (el lado
corporeo); son dos aspectos que van imbricados en los tres entrevistados, no pueden
separarse. Asi, los nicleos tematicos contemplados para las primeras entrevistas,

fueron:
1. Pregunta generadora: ¢,qué significa para ti ser docente de danza?
2. Origenes de la vocacion bailarin/docente.
3. Formacion para el ejercicio docente.

4. Contextos educativos donde se ha desempefiado como docente, ademas
de la ADM.

5. Su ejercicio docente en las primeras etapas y en las condiciones actuales.
6. Su situacion laboral, particularmente en condiciones de ingreso, promocién.

Preciso que estos ejes tematicos fueron un guiébn de preguntas que no
siguieron un orden lineal. Sélo se considerd que fungieran como ejes orientadores

para el desarrollo de las entrevistas. Por tratarse de trayectorias docentes, ubicadas
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en un contexto educativo particular, en estos ejes orientadores estuvo siempre
presente —implicita y explicitamente- el proyecto pedagogico. Se dié entonces un
encuentro constante entre un curriculum vitae y un curriculum en accion. De este
modo “lo personal, lo practico y lo profesional configuran un todo (el curriculum de la
vida) que va a condicionar el curriculum vivido en el aula y fuera de ella” (Bolivar et
al. 2001, p. 221).

El disefio de este guion lo elaboré no sin antes reflexionar en torno a una
pregunta esencial: ¢qué aspectos son los que debe abarcar una trayectoria laboral y
profesional de un docente? O, como lo expresé ya en el primer capitulo: ¢qué
ingredientes construyen un recorrido profesional? ¢Cual debe ser el peso de las
instituciones, de las decisiones personales y del contexto? ¢ Como prestar atencién a
lo personal, al profesor como persona sin un desprecio a lo social y lo politico? Esta
dltima interrogante me surgié a partir de la lectura que hice a la obra de Hargreaves
(2003), quien expresa los riesgos de enfocarse exclusivamente al significado
biografico de los docentes (€l le llama la autoindulgencia o una orientacion narcisista
de preocupacion por el yo por parte del profesor), al desestimar el contexto social
donde se desarrolla la practica docente. Por eso, al igual que Serrano: “Mi idea no
era hacer de cada uno de ellos una hagiografia, ni dedicarme a hacer alegoria de la
fama alcanzada” (2007, p. 19). Tampoco una exaltacién poética del yo como la de las
vidas ilustres (Arfuch, 2002), sino que, en mi caso particular, me interesaba mostrar
el desarrollo de una préctica artistico-practica, y los saberes de docentes inmersos

en este tipo de formacion.

Aunque antes de llevar a cabo las primeras entrevistas contemplé este tipo de
reflexiones, al momento concreto de realizarlas predomind en mi mas la intuiciéon que
el razonamiento. En palabras de Morin (1995), trataba de jugar al remolcador que
hace salir al barco del puerto, fiandome mas de la intuicion del navegante que de las
reglas. Me sentia carente de bagaje tedrico-metodoldgico que me orientara respecto
a como analizar los relatos, qué elementos debia recuperar de los mismos, hacia

donde encausarlos, en qué aspectos detenerme de las muchas facetas laborales que
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habia descubierto en mis informantes. En concreto, como lo expresa Arfuch, mis
dudas eran: “; qué hacer con la palabra del otro? ¢ Como transcribir (si se transcribe)
lo registrado, qué signos respetar y reponer, como analizarla y exponerla, a su vez, a
la lectura publica? ” (2002, p. 192).

En el seminario grupal mi tutor habia dado las herramientas necesarias para la
transcripcion e interpretacion de las entrevistas, que consistia en emplear, en un
primer momento, s6lo una tabla de dos columnas. Para explicar este procedimiento,
me detendré a presentar en seguida los tres niveles metodolégicos que se derivaron
de la transcripcion de las primeras entrevistas. La guia principal fueron las
sugerencias metodoldgicas del taller: la situacién de la entrevista, cursado con el

mismo tutor.

a) Primer nivel: Transcripcion-interpretacion de las entrevistas.

Al vincular estos conceptos lo hago a partir de ideas recuperadas de Arfuch
(2002), quien considera que toda transcripcion necesariamente implica una
interpretacion. A su vez, interpretar, de acuerdo con Bolivar, et al. “es dar significado
a los hechos o datos, en un proceso de reconstruir, trasladar o encajar las piezas, en
un buen bricolaje” (2001, p. 206).

Para la elaboracion de este nivel, recurri al empleo de una tabla de dos columnas;
cada una contiene la siguiente informacion (ver en Anexo A: fragmento de

transcripcion y categorizacion de una entrevista):

1. La izquierda, esta dedicada al registro literal de lo narrado por el entrevistado,
apegandose a la consigna: “todo lo que el entrevistado diga en la entrevista se
recupera tal y como lo ha dicho (veracidad de la entrevista)” (apunte de seminario
tutorial de 23 de febrero de 2009). Lo que implicaba respetar lapsus, muletillas,

problemas de concordancia, silencios. Recuperar en lo posible lo que Arfuch llama
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“el segundo texto diegético” (2002, p. 129), que es el que escenifica los movimientos,

los gestos, los silencios, presentes en toda conversacion proxima.

2. La columna derecha, llamada observaciones, comprende la parte de elaboracion
de categorias; en la misma se refleja el trabajo de analisis e interpretacion. Para su
elaboracion se partio de dos preguntas basicas sugeridas por mi tutor: de qué habla
el entrevistado y qué dice de lo que habla. La respuesta obtenida vendria a
conformar un tipo de sintesis tematica que llevaria a la categorizacion. Las oraciones
presentan la descripcion del mundo del otro; el texto en cursivas que se incorpora
comprende la recuperacion del relato exactamente como lo dijo el entrevistado. Al
hacer la descripcion del texto la recomendacion del tutor era sefialar las cualidades
del objeto, no adjetivarlas, ni valorarlas. Fue asi que las reflexiones propias,
comentarios, dudas, referencias teoricas, referencias a datos en las propias

entrevistas, quedan enmarcadas con corchetes.

Se procur6 que la elaboracion de cada categoria (escritas en mayusculas) no
necesariamente fuera en funcién de cada pregunta-respuesta (lo cual representaba
construir un enorme numero de categorias), por lo mismo, se emplean las flechas,

gue indican la existencia de elementos vinculantes entre informacion afin.

3. A la tabla de dos columnas le antecede la siguiente informacién: a) datos basicos
de la entrevista: fecha, hora, nimero de entrevista, condicion de la entrevista y
tiempo de duracion de la misma; b) situacién profesional del entrevistado: grado
escolar maximo, condicion laboral en la institucién, tiempo laborando en la misma; c)
descripcion del contexto, donde se muestra informacion sobre las condiciones
ambientales y contextuales en que se produce el encuentro con el entrevistado. Se
contempla esto ultimo debido a que puede llegar a tener influencia en la realizacion
de la entrevista, en la disposicion del entrevistado y en el contenido de lo que sera
enunciado. Por ejemplo, el ambiente favorece a que se haga un registro fiel y claro
de la voz, lo cual contribuira a una correcta transcripcion de la palabra; demasiados

factores contingentes impiden obtener entendimiento claro de todo lo verbalizado.
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b) Segundo nivel: Elaboracion de cuadro de categorias por entrevista.

El trabajo de transcripcidén-interpretacion dio origen a un cuadro de categorias por
entrevista. Son dos columnas las que lo conforman: la de la izquierda muestra los
nombres de las categorias elaboradas en el andlisis de los relatos, asi como también
las subcategorias que se desprenden de las mismas. A este respecto puedo
mencionar, en alusion a la metafora empelada por Bertely (2000, p. 79), que la
pregunta base se transformd en una naranja cuyos gajos eran las categorias de
andlisis y de aqui cada gajo a su vez se convirti6 en gajos mas pequefos
(subcategorias). En la columna derecha se muestra el nimero de pagina (s) donde
aparece la expresion vinculada a las mismas categorias, y que corresponde al texto
de la transcripcion-interpretacion (ver Anexo B: ejemplo de cuadro de categorias de

una de las primeras entrevistas realizadas).

La transcripcion-interpretacion de todas las entrevistas representd un trabajo
arduo; cada entrevista implic6 un minimo de seis a siete horas plasmadas en no
menos de quince cuatrtillas. El pasaje de la oralidad a la escritura, dos modos de
comunicacién diferentes, comprendié casi siempre un proceso circular de escuchar-
escribir-pausar-regresar. Escuchar mi voz y la voz de mis interlocutores en las
grabaciones significd volver a recorrer la propia experiencia de las entrevistas; al
momento de escucharlas se dio una toma de conciencia que me hizo cuestionarme:
¢cverdaderamente expresé eso?, ¢por qué hice esa pregunta y no otra?, ¢fui
persecutorio o le permiti darse el tiempo para responder? Ademas, volvia a revivir
algo que es muy dificil registrar cuando el texto oral es transformado en texto escrito:
los estados emocionales de los colaboradores al momento de la entrevista,
manifestados a través de expresiones imperativas, los acentos prolongados en
determinada frase, las pausas amplias en ciertas respuestas, los titubeos, los

movimientos corporales, los gestos. A este respecto, Ferraroti escribe:

Entre narradores y escuchadores la relacibn es directa, imprevisible,

problemética. Es, en otras palabras, una relacion verdaderamente humana, es
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decir, dramética, sin resultados asegurados. No hablan sélo las palabras sino los
gestos, las expresiones del rostro, los movimientos de las manos, la luz de los
ojos. Relacion directa, por lo tanto, feed-back inmediato, reacciones personales;
el didlogo como momento polifénico en el cuél ninguno de los presentes esta
excluido [...] Este es el don de la oralidad: la presencia, el sudor, los rostros, el
timbre de las voces, el significado —el sonido— del silencio. (1991, p. 20)

Y mas adelante el mismo autor agrega:

Justamente en los lapsus, en las declaraciones involuntarias, en los silencios, en
las contradicciones tan evidentes cuanto repetidas es donde radica la validez de
su aportaciéon cognoscitiva [de la historia oral], ya que son precisamente estas
«fisuras» o0 «rayos de luz» las que nos permiten la reconstruccion de las
«representaciones mentales» que los grupos sociales y los individuos elaboran

en sus complejas dindmicas relacionales. (p. 25)

Comprendi por qué en una investigacion con relatos de vida no es un recurso
apropiado el empleo de herramientas computacionales para la transcripcion o el
analisis de datos (por ejemplo, Atlas ti). Tales herramientas pueden ser de gran
ayuda para la codificacion de grandes cumulos de informacion, pero no cuando se
trata de comprender los significados de experiencias vividas. Ademas, en una
entrevista en profundidad “no estamos ante textos informativos, sino ante relatos
biograficos que construyen humanamente (sentir, pensar, actuar) una realidad’
(Bolivar et al. 2001, p. 205). Se entiende por el hecho de que “las emociones y
sentimientos estan representados en los procesos de creacion de significado y en
nuestras construcciones de la realidad” (Bruner, 1999, p. 31). Es dificil que tales
expresiones puedan quedar encerradas en codigos que no dejan lugar a la

ambiguedad y donde el contexto no es considerado.

La presencia de las emociones y los sentimientos son consustanciales al ser
humano, por eso es imposible desprenderse de ellas. En la interacciéon de la

entrevista estan presentes, forman parte del juego de la interlocucion. La relacion
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interpersonal cercana rompe con la frialdad, permite superar inhibiciones, al decir de
Morin, quien al respecto sefala: “El arte de la entrevista consiste en superar las
inhibiciones apelando a la necesidad de comunicacion del entrevistado” (1995, p.
196). SoOlo asi se puede evitar la accibn mecanica cuyo encuentro sea: llegar-
saludar-preguntar-esperar respuestas-finalizar. Incluso, a veces el preludio de la
entrevista o la conversacion final llega a durar mas que la misma entrevista como tal.
En mi caso particular sucedid; se dieron intercambios de asuntos personales,
profesionales, o surgieron de forma espontanea otras referencias en torno a la
entrevista. Ya sea que a la interaccion ocurrida entre el entrevistador-entrevistado se
le denomine “pacto fiduciario” (Ferraroti, 1991), y al entrevistador se le nombre
“confesor laico de la vida moderna” (Morin, 1995) o “comadrona en la recreacion de
una historia de vida” (Fraser, 1990), lo que si es un hecho es la necesaria presencia
de una comprensién empdtica, de un ambiente comodo para que el entrevistado
exprese lo que desee, una relacion interpersonal intima, una escucha abierta. Implica
ademas, no solamente fijarse en el contenido de los enunciados sino también en la
produccion del sentido en el didlogo, en cdémo se expresa lo que no siempre es
manifiesto. Concretamente, como lo refiere Eisner (1998-B), establecer una
compenetracién con las personas investigadas y una comodidad psicologica que
posibilite “que las personas revelen lo que piensan, sienten y temen”. Asi como
también “prestar una atencion seria y un oido comprensivo a lo que alguien tiene que

contarnos” (p. 252).

La estructura de los dos niveles presentados también comprendié un trabajo
de interpretacion complejo que, de acuerdo con Coffey y Atkinson (2003), implica
seleccionar, recortar, fragmentarlos, eliminar, codificar y categorizar los datos.
Aunque los mismos no estan labrados en piedra y al momento de uno “escogerlos y
seleccionarlos, también los puede abandonar, cambiar, reclasificar, volver a
denominar” (p. 55). Es lo que sucede con el texto: se disefian las categorias, unas se
borran, otras se aumenta, se desechan, se alteran, se reordenan, se renombran, o a
veces se hace un amasijo con ellas. Surge el temor a que los presupuestos sean los

que ganen y conviertan una vida en una serie de etiquetas deterministas y
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simplistas; a que el sistema clasificatorio imponga su l6gica; a generar estereotipos;
a sesgar en exceso las narrativas. Se genera constantemente la interrogante en
torno a qué datos tomo, cuales no, porqué; como presentarlos. Es una tarea
heuristica que genera un constante ir y venir de dilemas, dudas, angustias, la
sensacién de perderse. Si, ho son textos candnicos que impidan hacer todo esto con
ellos, pero tampoco son materiales para ser tratados como simple informacién. Han
surgido a partir de la confianza que las personas han depositado en uno al contar sus
itinerarios, su vida, por tanto, ante todo merecen ser tratados con respecto. Hay un
contrato ético con nuestros informantes por la confianza que nos otorgan al

brindarnos su tiempo.

Darles nombre a los relatos en una categoria, a partir de una idea o concepto
particular, conlleva la condensacion de los acontecimientos en unidades analizables.
Al descubrir, nombrar y desarrollar los conceptos se abre el texto y se va a la
busqueda de pensamientos, ideas, significados contenidos en él. Se descomponen,
se examinan y se someten a comparacion para encontrar elementos en comun o
diferencias. Se llega asi a lo que uno conoce como la categorizacién. “Los
acontecimientos, sucesos, objetos y acciones 0 interacciones que se consideran
conceptualmente similares en su naturaleza o relacionados con el significado se

agrupan bajo conceptos mas abstractos, denominados 'categorias” (Strauss y Corbit,
2002, pp. 111-112). Las subcategorias a su vez son como las ramificaciones que
surgen del tronco del arbol. Al decir de los mismos autores, al otorgar nombre a
varias de las subcategorias que elaboré, mi intencion fue formularlas a partir de
codigos in vivo, es decir, nombrarlas con base en lenguaje empleado por los mismos
entrevistados. Por ejemplo, en la trayectoria de la maestra Frida, a la categoria que
denominé significado de ser docente de danza, le desprendi dos subcategorias
llamadas “retenes de esa cultura etnocentrista” y “los comunica con otros mundos”.
Determiné que la frase del mismo interlocutor fuera la que les diera nombre. Lo hice
porque me parecian frases muy dificiles de ser codificadas. Formaban la sustancia

de la pregunta basica.
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Por ultimo, el segundo nivel comprendié la elaboracién de un resumen basado
en el texto transcrito de la entrevista y en el cuadro de categorias. Para asegurarme
que el resumen-descripcion de las entrevistas cumpliera con la condicion de
objetividad, entregué tal documento a mis entrevistados. Consideré oportuno que
fueran ellos mismos quienes lo revisaran para que identificaran la presencia de
omisiones, de una descripcion erronea, adjetivaciones o prejuicios. También solicité
a cada uno su curriculum vitae, que me permitiera visualizar su trayectoria laboral de
un modo cronologico y asi poder comprender las multiples facetas y etapas de su
ejercicio profesional identificadas en la entrevista. En ésta, la trayectoria se me
presenta modo heterdclito, centrifuga. No alcanzaba a identificar del todo, momentos
de cada faceta o experiencia laboral, cuél le antecedia, cuél le precedia en el tiempo,
o si algunas de ellas se habia dado de forma simultanea. Fue como querer buscar la
comprension de las experiencias laborales y profesionales tanto desde su lado

sincrénico como del diacrénico.

c) Tercer nivel: Elaboracion de cuadro de categorias por entrevista

Comprende el paso de la construccion de categorias al analisis de las entrevistas.
Por formar parte del trabajo de andlisis a un nivel mas detallado, este punto se
presentara en el tercer capitulo y formara parte del tema dedicado a la impronta
colectiva de las experiencias particulares. En general, se trata de la presentacion de
las trayectorias a partir de elementos que se identifican como comunes en cada uno
de los entrevistados (subtema 3.2.1). En este mismo capitulo también indagaré la
particularidad de las experiencias colectivas de cada trayectoria (subtema 3.2.2).
Antes, dedico el siguiente capitulo a la presentacién del contexto institucional y
curricular donde se desenvuelve la labor docente de los entrevistados. De igual
forma, incorporo informacion relativa a las condiciones laborales que rigen la

actividad profesional de los mismos docentes.
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2.1 La Academia de la Danza Mexicana: sintesis historica

no podemos considerar al sujeto sin historia personal o
sin cultura de grupo compartida, la cultura acumulada en
torno a las acciones practicas es preciso entenderla
genéticamente: en funcion de la biografia personal y en
funcion de la historia colectiva. (Sacristan, poderes
inestables en educacion,1998 p. 86)

s amplio el nUmero de investigaciones que recuperan la evolucion historica

de la Academia de La Danza Mexicana. Se debe a que existe una estrecha

relacion entre su creacién y la historia de la profesionalizacion de la danza
en México; es decir, entre la ensefianza formal y estructurada de la danza escénica.
Sus objetivos, que han variado constantemente, en un principio estuvieron
supeditados a las politicas culturales y educativas de los regimenes presidenciales.
Ha ocurrido que “en la mayoria de las escuelas profesionales de danza se han
elaborado los planes de estudio en momentos de crisis, respondiendo siempre a
politicas educativas emanadas de disposiciones oficiales” (Ramos, 2009, p. 22). Una
muestra de ello fue cuando la ensefianza de la danza tuvo una misién nacionalista o
una funcién social, situaciébn que se dio desde principios del siglo veinte. Hoy, a
pesar de que sus fines son muy distintos —la de ver a la danza como una licenciatura
gque permita a sus egresados competir con un mercado de trabajo — sigue siendo un

referente basico para conocer el campo de la educacion dancistica.

Si bien la mencion de la Danza Mexicana puede encaminar a un obvio género
dancistico, la escuela desde su nacimiento en 1947 ha dado cabida a la ensefianza
de los tres géneros de danza escénica: la danza contemporanea, la danza clasica y
la danza popular mexicana. Aunque en sus inicios -como se sefiala en la informacién
béasica que sobre la escuela se ofrece al piblico? no estuvo encauzada a ser escuela

sino una compafia de danza y taller de experimentacion y creacion, lo que significa

% Un ejemplo de ello puede ser la informacion que contiene la convocatoria anual que recientemente
se public6 en la siguiente pagina electrénica, consultada el 16 de junio de 2011:
http://www.sgeia.bellasartes.gob.mx/index.php/menueducacionartistica/menuescuelas/adm
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que su meta no estaba dirigida a la formacion de bailarines. Esa era lo que
pretendian en un inicio sus fundadoras y primeras directoras (Guillermina Bravo y
Ana Mérida), impulsadas por el compositor Carlos Chavez, en ese momento director
del INBA.

Segun lo documenta Dallal (1985), seria en la iglesia de San Diego, ubicada
en el centro de la ciudad de México, donde la Academia tendria su primer domicilio.
Con su nacimiento se pretendia que el espacio se dirigiera a “la creacién de una
danza que nos fuera propia, nos expresara y nos identificara como mexicanos
poseedores de una historia y cultura de rasgos peculiares” (Lavalle y Ferreiro, 1997,
p. 3). De aqui su nombre. Incluso uno de sus propdésitos era difundir la danza
popular mexicana e ir a investigarla a los lugares de origen. Se debia mucho al ideal
nacionalista surgido en las postrimerias de la revolucién mexicana, ideal que tuvo en
las expresiones artisticas su maxima expresion. Fue parte del gran impulso que se
dio al nacionalismo oficialista de la cultura durante los afios veinte y treinta del siglo
anterior. En el campo concreto de la danza profesional, esto se veria manifestado
con la creacién de “la primera escuela oficial especializada en danza” (Tortajada,
1995, p. 60), la Escuela de Plastica Dinamica fundada en 1931, que un afio después
vendria a ser sustituida por la Escuela de Danza de la SEP, antecesora inmediata de
la ADM.

No fue sino hasta el afio de 1956 que la Academia encaminé sus fines a la
ensefianza profesional de la danza, como lo refieren Lavalle y Ferreiro (1997). Las
mismas autoras documentan que surgié asi el primer plan de estudios que
contemplaba dos carreras: bailarin de danza moderna y bailarin de danza regional,
con cinco y tres aflos de duracidon consecutivamente. Se proponian carreras para
maestro de danza moderna, coreografia y danza regional (con duracion promedio de
dos a tres afios). Desde este momento ya se consideraba la formacion docente
posterior a la de bailarines. Se incluia la danza clasica s6lo como materia
complementaria para la formaciébn muscular, dentro de la segunda carrera. Los
nueve afios previos, como compafia, la Academia “llegd al punto de mayor

desarrollo, conocido actualmente como 'la época de oro de la danza moderna
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mexicana” (Lavalle y Ferreiro, 1997, p. 4). Se dio tal reconocimiento, tanto por su
participacion en grandes escenarios nacionales y extranjeros, como por impulsar la
educaciéon dancistica a nivel profesional. Fue una época en la que alrededor de la
Academia se agruparon reconocidos bailarines, mauasicos, artistas plasticos y

escritores.

Tres afos después (en 1959) se reestructuré el proyecto educativo que dio pié
a tres carreras: bailarin de danza clasica, de danza regional o folklérica y de danza
contemporanea, “cada una con duracion de nueve afos, cuatro de ellos en un tronco
comun; ademas de un afio para la formacion de docentes, en el cual los alumnos
cursarian materias del area pedagdgica” (Ferreiro, 2005, p. 152). La formacion
docente seria un propésito educativo que persistiria mas adelante y que pudo
distinguirse en las trayectorias docentes analizadas. Los progresos en la
sistematizacion de la ensefianza se darian con la “instauracion de examenes de
admisién en los que se valoraba con rigor las aptitudes fisicas [y la] delimitacion del

rango en la edad de ingreso (8-14 afios)” (Ferreiro, 2005, p. 152).

De acuerdo con Fuentes (1995) el plan de Once Afios impulsado por Jaime
Torres Bodet, secretario de Educacion Publica, vendria a tener sus efectos en la
escuela, con la inclusion, en 1960, de los estudios académicos de nivel secundaria;
lo que contribuiria a una formacion artistica mas integral. La inclusién se da “ya que
existia la preocupacion por que los alumnos continuaran sus estudios académicos
simultaneamente con los dancisticos y evitar la desercion” (Fuentes, 1995, p. 57).
Era asi que quienes ingresaban a estudiar danza, se ubicaban en un rango de edad
que les permitia hacer paralelamente sus estudios de secundaria. En estos afios
(concretamente en 1962), para “quienes ingresaban a la carrera de danza folklérica
[la edad] oscilaba entre trece y quince afos, siendo mayor que la de los estudiantes
de otras danzas, a las que se ingresaba alrededor de los ocho anos” (Fuentes, 1995,
p. 59). Edad de ingreso que persistiria posteriormente para otras generaciones. Un
ejemplo de ello se observa en la biografia escolar que se desprendié del maestro

Juan al momento de explorar su trayectoria profesional.



Capitulo 2. El contexto institucional y curricular | 85

Para este momento la Escuela se alojaba dentro del espacio conocido hoy
como Centro Cultural del Bosque, concretamente: “En noviembre de 1958 se
inaugurd la Academia de la Danza Mexicana en la Unidad Artistica y Cultural del
Bosque” (Tortajada,1995,p.361). Afos mas tarde (en 1962) éste lugar fue
considerado el complejo artistico mas importante de la ciudad. Mismo afio en que la
Academia pudo contar con planes y programas formales de las carreras que ofrecia
y que le posibilitaron expedir diplomas vy titulos. En 1962, también, las tres carreras
coincidian en un tronco comun en donde convergian las tres expresiones dancisticas
de manera paralela; medida que complementaba ain mas la idea de la formacion

integral del bailarin.

Otra accion relevante a la que contribuy6 la Escuela fueron los cursos de
verano: “a partir de 1962 se inicié en la academia la tarea de formar a los maestros
en servicio. Maestros normalistas y de danza del interior del pais tomaban en el
verano cursos de formacion para la ensefanza de la danza” (Fuentes, 1995, p. 63).
Cursos en los cuales, como se vera, las dos maestras entrevistadas fueron
testimonio de ello; una, como normalista que llega a aprender danza mexicana y otra,
como maestra principiante que estaba por concluir sus estudios de danza en dicha
especialidad. Se debié mucho a que “la continuidad de los cursos se mantuvo aun en
la década siguiente, atendiendo a una gran poblacion, principalmente del interior de
la republica” (Fuentes, p. 64). Incluso, en los afios setenta se ampliarian cursos
orientados a la danza mexicana; unos, dirigidos a maestras normalistas y

educadoras y, otros, a actualizar maestros con experiencia en danza.

En los afos setenta, la creacion de los centros de educacion artistica
(CEDART’s), el Sistema Nacional para la Ensefianza Profesional de la Danza, la
fundacién de la escuela superior de muasica y danza de Monterrey, y la reforma en los
planes de estudio de la ADM, “significaron sobre todo, un nuevo enfoque de la
educacion en general y especialmente en la educacion artistica” (Fuentes, 1995, p.

68). De acuerdo con Ferreiro (2005), en los setenta, a la par de la reforma educativa
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nacional, los cambios que se dieron en los planes de estudio de la escuela se
concretaron en la creacion de dos carreras: bailarin de concierto, que integraba la
danza clasica y la contemporanea y cuya duracion era de ocho afos; y, bailarin de
danza popular mexicana, carrera con seis afos de duracion “que pretendia un mayor
acercamiento a la autenticidad de las formas populares por medio de trabajo directo
con informantes” (Ferreiro, 2005, p. 154). Asimismo, lo que destaca de esta etapa
fue le instauracion de la tesis del bailarin integral que “no sélo afirmaba la viabilidad
de la asimilacion paralela de dos técnicas dancisticas y la vinculacion entre trabajo
intelectual y corporal, sino que subrayaba la necesaria interacion entre lo académico

y lo artistico para la formacién de un artistica creativo” (p. 155).

Durante las siguientes décadas (los ochenta y noventa), la escuela vivio
nuevamente diversos procesos de reestructuracion en sus planes de estudio, asi
como en sus fines artistico-educativos. No exentos de crisis, escisiones, exilios y
reubicaciones. En general, sin omitir lo que hasta aqui se ha dicho, con base en las
aportaciones de Ferreiro (1996), se pueden distinguir cinco grandes etapas dentro de
la historia de la Academia, desde su fundacién hasta principios de los afios noventa.

Estas son:

1. Primera etapa: La fundacion: la compafiia de danza moderna, un taller
coreografico.

Los principios de la sistematizacion de la ensefianza (1956-1959).

La especializaciéon: primera reestructuracion (1959-1969).

El bailarin integral: segunda reestructuracion (1970-1978).

ok~ 0N

La formacion de intérpretes creativos: tercera reestructuracion (1978 a 1993).

De esta Ultima etapa, la autora deriva tres momentos mas: la reinstalacion
(1981-1985); la reconstruccion del edificio (1986-1990); y, la carrera Unica de bailarin
y los curriculos de transito (1990-1994).
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Algo que Dallal (1985) escribe sobre la Academia permite ofrecer una sintesis
puntual de todas estas etapas, en lo que se refiere al tipo de formacién que se ha

buscado ofrecer:

a lo largo de toda su existencia esa institucion ha impartido simultaneamente,
entre otras, las materias de danza folklorica, danza moderna y danza clasica. En
realidad, los cambios de un método y de un programa a otro se han referido (y
hasta la fecha no se llega a conclusiones validas) a si se debe preparar a
bailarines “especializados” en un género especifico (folklérico, clasico, moderno)
para realizar ejecuciones también especificas, o bien si la preparacion general de
cada alumno en estas tres técnicas permitird el surgimiento de un bailarin integral
que resulte apto y capaz para trabajar profesionalmente como ejecutante en

cualquier tipo de compaiia. (p.194)

Lo expresado por el autor es puntual ya que incluso refleja los cambios
producidos en los ultimos afios dentro de la ADM. Por ejemplo, actualmente la
escuela organiza los tres géneros dancisticos en especialidades cada uno, cuyo
antecedente inmediato fue la carrera Unica de bailarin integral, dentro de la cual

guedaban unificados los tres géneros.

De los acontecimientos que se dieron en las Ultimas etapas lo que cabe
destacar es la incorporacion definitiva de la escolaridad en el ciclo 1976-1977, desde
el quinto afio de primaria hasta el nivel bachillerato: “Fue esencial el acuerdo de
integrar, obligatoriamente para los alumnos, la escolaridad oficial al plantel, con el fin
de garantizar una formacién artistica e intelectual congruente con las necesidades
del intérprete” (Lavalle y Ferreiro, 1997, p. 7); la creacion de los Centros de
Educacion Artistica, que favorecieron el reconocimiento del bachillerato dentro de la
escuela, ademas de que en su creacion tuvieron participacibn maestros de la
Academia, como lo testimonia la maestra Frida al hablar sobre su trayectoria.
Igualmente se tiene registro de la existencia de dos compafias semiprofesionales
representativas de la escuela (compafiia de danza contemporanea y de danza

popular mexicana), donde participaban alumnos en formacién. Otro aspecto fue que
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al interior prevalecia el interés en ofrecer especialidades de maestro de danza, de

investigador y coredgrafo, pero fueron propuestas que no se concretaron.

En 1978 nace el Sistema Nacional para la Ensefianza Profesional de la Danza
(SNEPD). Como lo refiere Tortajada (1997), surgi6é con el propoésito de reglamentar
la ensefianza de la danza a nivel nacional y con ello sistematizar los procesos de
ensefianza; basicamente, pretendia establecer “el reconocimiento de la danza como
una profesion con registro y titulo profesional” (p. 19). Su intencidn, ademas, era
remontarse a un principio que habia hecho surgir la primera escuela de danza en
1932: el sentido social de la ensefianza dancistica. A raiz de la creacion de esta
instancia, la Academia vivié una reestructuracion administrativa. Origind la fractura
de la planta docente y la pérdida de sus instalaciones que se ubicaban en el Centro
Cultural del Bosque. Tal fractura fue producto de las luchas latentes en el campo de
la danza profesional; entre quienes aspiraban a organizar los géneros en
especialidad y los que aspiraban a la integralidad. Incluso, entre los que buscaban
mas la preponderancia de un género dancistico sobre otro; acrecentadas por las
decisiones de autoridades en cargos clave del campo dancistico (Bastien, 2005). Se
trata de acontecimientos donde es evidente la presencia de un campo acorde a la

nociéon bourdiana:

Un campo es, simultineamente, un espacio de conflictos y competicién, en
analogia con un campo de batalla en el que los contendientes rivalizan por
establecer un monopolio sobre el tipo especifico de capital eficiente en él: la
autoridad cultural en el campo artistico, la autoridad cientifica en el campo
cientifico [...] Conforme progresan estas luchas, las formas y divisiones mismas
del campo se convierten en una postura central en la medida en que modificar la
distribucion y el peso relativo de las formas de capital equivale a modificar la

estructura del campo. (Bourdieu y Wacquant, 1995, p. 24)

La creacion del SNEPD gener6 a tal grado la modificacion del campo de la

educaciéon dancistica profesional que a partir de aqui se conformaron tres escuelas:
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la escuela nacional de danza clasica, la escuela nacional de danza contemporanea y
la escuela nacional de danza folklorica. “Los proyectos de cada escuela
consideraron, ademas de las carreras de ejecutantes, la formacion de maestros en
cada especialidad, pero sin lograr el reconocimiento oficial del nivel licenciatura”
(Ferreiro, 2005, pp. 160-161). Mas tarde (en 1994), la creacion del Centro Nacional

de las Artes, generd un nuevo replanteamiento de las mismas.

Fue por la lucha sindical de cuarenta y tres maestros que después de cuatro
afos del exilio (en 1982), lograrian que las autoridades reubicaran la Academia en un
nuevo espacio. Las dictaminaciones oficiales apoyadas por el Estado generaron
formas de resistencia por parte de los docentes. Los disidentes, los que se revelaron,
los que no siguieron los llamados al orden, hicieron historia pues de esa forma
evitaron que la Academia desapareciera; actuaron como agentes sociales activos,
con capacidad de incidir sobre su campo y producir efectos en él. Se da, entonces, el

hecho de que:

los agentes sociales no son “particulas” mecanicamente arrastradas y empujadas
por fuerzas externas. Son, mas bien, portadores de capital y, segun su trayectoria
y la posicion que ocupan en el campo en virtud de su dotacion de capital
(volumen y estructura), propenden a orientarse activamente, ya sea hacia la
conservacion de la distribucién del capital, ya sea hacia la subversion de dicha

distribucion. (Bourdieu y Wacquant, 1995, p. 72)

Las inapropiadas condiciones fisicas del espacio que se asignd para la
escuela en 1982, generé por parte de la comunidad presiébn constante a las
autoridades para contar con mejores instalaciones. Después de diversas
reubicaciones que provocaron mas fracturas entre la planta docente, la escuela
obtuvo sus instalaciones definitivas en 1990, en las que hasta hoy se ubica. Tal logro
se obtuvo con la participacién activa, la resistencia y lucha de maestros. Entonces,
de lo hasta aqui expresado, se puede entender que “la danza es un lenguaje y una

practica social que sigue la légica de poder: fuerza, dominaciéon y resistencia”



Capitulo 2. El contexto institucional y curricular | 90

(Tortajada, 1995, p. 19). Fuerza, porque a través del talento y la creatividad de
innumerables artistas-docentes la danza como expresion artistica y como opcion
educativa profesional ha hecho muchos aportes al ambito cultural; dominacion,
manifestada en la constante pugna entre cada uno de los géneros dancisticos; v,
resistencia, por la lucha del gremio por permanecer pese a los dictimenes politico
oficiales, que si bien muchas veces impulsaron la danza pues se valieron de ella para
los compromisos festivos, en otros desaparecieron grupos consolidados e

infraestructura educativa.

Todos estos sucesos que marcaron la historia de la Academia y de la
educacién dancistica, casi siempre estuvieron supeditados a decisiones de caracter
politico-cultural surgidas de los gobiernos en turno. Por ejemplo, en el gobierno de
Luis Echeverria, por decreto presidencial, se credé un fideicomiso llamado Fondo
Nacional para el Desarrollo de la Danza Popular Mexicana (FONADAN), el cual
estaria abocado a recuperar e investigar las danzas indigenas y autdctonas de
México. O, como lo expresa Josefina Lavalle, quien durante trece afios fuera su
directora, el objetivo del fondo era “volver a las raices, ver como se bailaba en todos
los lugares de nuestro pais” (Tortajada,1998, p. 101). Los gustos hacia lo folklérico
por parte de la esposa del presidente (Maria Esther Zuno de Echeverria) pudieron
haber contriuido a que desde el poder ejecutivo se le otorgara una gran importancia a

la creacidon de una instancia como el FONADAN.

En la actualidad, aunque ya no de forma tan manifiesta, la danza sirve adn
como soporte para que el gobierno federal o el local incluyan la participacion de
artistas y de alumnos de las escuelas del INBA en una diversidad de festejos acordes
con aniversarios de instituciones o con los calendarios civicos. Aspecto similar al que
ocurre al interior de las escuelas del sistema de educacion béasica. Las artes en
general siguen sin ser consideradas como elemento sustantivo de la formacion. Lejos
guedaron los proyectos educativos que, teniendo como principio la blisqueda de un
nacionalismo, estimularon enormemente una manifestacion artistica como fue la

danza popular mexicana.



Capitulo 2. El contexto institucional y curricular | 91

2.2 La Danza popular Mexicana

a) Caracteristicas basicas

Hablar de la danza popular mexicana la mayoria de las veces remite a otras
expresiones semejantes que llegan a emplearse como sin6nimos; las mas comunes:
danza folklorica, danza regional y danzas tradicionales. Un elemento aglutinador a
ellas es que mantienen sus raices en la tradicion y salvaguardan los elementos
auténticos que han surgido desde su origen; se dan fenémenos de creacién y re-
creacién que parten de actitudes auténticamente populares. La presencia de lo

folklorico y lo popular aqui son indisociables, es lo que les da unidad;

lo folklérico se apoya, antes que nada, en su origen popular, o sea en aquellas
expresiones que nacen espontdneamente de la entrafia y de la iniciativa del
pueblo, de la comunidad, de grupos mas o menos vastos. La expresion popular
resulta incontrolable, ya que es el germen mas auténtico de la creacion y la
recreacion culturales. En el arte popular el grupo no solo describe y expresa;
también registra. De ahi que lo que nosotros consideramos “folklérico” devenga
ingrediente idoneo para detectar las formas de vida, los modos de manifestacion
y las secuencias histéricas de cada pueblo, de cada comunidad, de cada grupo.
(Dallal, 2000, p. 79)

Recurro, por lo anterior, a la clasificacion general que hace el mismo autor
sobre los géneros de danza (Dallal, 1988). Donde la danza popular mexicana incluye
a la danza folklérica y a la danza popular urbana, entre ambas se dan procesos de
hibridacion. Aunque a nivel profesional es mas manifiesta la presencia de lo rural, lo
indigena en este género; lo que proviene del campo mas que de la ciudad. Y uno de
sus propositos basicos es de caracter muy etnografico; consiste en “acercarse a las
fuentes originales para captar y palpar, a través de la convivencia directa, los
sentidos de quienes la llevan a cabo” (Plan de estudios de la licenciatura en danza

popular mexicana, 2006, p. 37). Se debe a que es una expresion que “se manifiesta
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por medio de patrones o modelos de movimientos corporales expresivos, que son
transmitidos anonimamente y espontaneamente por la tradicion oral y la imitacion”
(Sevilla, 1990, p. 79).

Esta misma autora (Sevilla, 1990, pp. 82-98) ofrece una descripcién detallada
de todos los elementos que intervienen en la danza mexicana y que demuestran la
complejidad que conlleva la representacion de una danza al ser recuperada desde su

contexto; los organiza mas 0 menos asi:

1. Aspectos coreograficos
Incluye aspectos, tales como: nombre de la danza; nUmero de integrantes; nombre y
namero de las partes coreogréficas; disefios en el espacio (evoluciones), que pueden
ir desde lineas paralelas hasta cruce de lineas, diagonales, entrelazamientos de
parejas, cadenas; disefios corporales, pasos y actitudes; caracter y significado de la

danza; tema; personajes; y, duracion.

2. Indumentaria
Comprende: nombre y nimero de las prendas; disefios y procedencia del mismas;
materiales y costos; duracion y uso de las prendas y accesorios; formas de
obtencion; significado de la indumentaria y de cada una de las prendas y accesorios;

ceremonias relacionadas con la indumentaria

3. Organizacion
Constituida por el numero de encargos y forma de llegar al cargo; obligaciones del
encargo y formas de cooperacion para los gastos que implica la danza; relaciones
dentro del grupo de danzantes; motivos de ingreso a la danza; caracteristicas de los
integrantes (sexo, edad, estado civil); sistemas de ensefianza y aprendizaje;

relaciones con autoridades civiles y religiosas; fechas, hora y lugares de actuacion.
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4. Musica
Los aspectos que intervienen son: tipo de conjunto; numero de instrumentos;
géneros o formas musicales; origen y procedencia de los integrantes; costos de
actuacion; instrumentos que interpretardn los danzantes; diversos elementos

sSonoros.

5. Aspectos historicos
Conformados por: origen temporal y espacial de la danza; cambios; causas de
ausencia ocasional o total; época de mayor y menor esplendor; formas en las que se

ha conservado; echas de fundacion y del grupo de danzantes.

Todos conjuntados en un propésito: la manifestacion de movimientos
corporales-dancisticos que buscan trasmitir ideas, sensaciones, sentimientos,
percepciones, aspiraciones, creencias, y que se encuentran mediados por un ritmo,

espacio y movimiento.

En lo que comprende al conocimiento sobre la nomenclatura mediante la cual
se nombran algunos movimientos, combinaciones y pasos de éste género de danza,
la informacion que se presenta en la asignatura de técnica general de la danza
popular mexicana del plan de estudios de la licenciatura del mismo nombre (el mapa
curricular aparecera en el subtema 2.3), sirve de referente a ello. Por ejemplo, en los

dos primeros niveles de la asignatura se identifica lo siguiente:

e Terminologia de la técnica de la danza popular mexicana: apoyos, golpes, cambio
de peso, muelleo, deslizados, volados, brincos, rebotados, gatillos, quebrados,

giros.

e Combinaciones basicas de la técnica: valseado, paso cambiado, paso del
borracho, caballito, carretilla, golpe brinco, paso y brinco, zapateado de tres,

zapateado de cuatro, triscado, galope, lazada, paso palomo, tijera.
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e Uso del espacio: linea, circulo, diagonal, direcciones, posiciones, disefios

geométricos (cuadrado, rectangulo, triangulo), trayectorias (lineales y circulares).

e Manejo de implementos: falda, palos, sonaja, paliacate, sombrero, rebozo, gaban,

machete, baston.

La materia de danza popular mexicana del mismo plan de estudios contiene
informacion que permite identificar otros aspectos esenciales de esta expresion

artistica. Algunos de estos son:

Movimientos de danza rituales: carretillas, cambios de peso, palancas, paso de

guetzal, paso de danzas tarahumaras.

e Movimientos a partir de estimulacion visual: grecas, escultura, pinturas, artesania.

e Aspectos técnicos de formacion muscular para la correcta ejecucién de las

danzas: flexion, extension, rotacion, elevacion, torsion.

e Practica de campo: Incluye la definicion de elementos dancisticos que se deberan
observar en la practica: elementos técnicos y sus combinaciones, uso del

espacio, actitudes corporales, gestualidad, indumentaria, personajes.

e Temas historicos: la Colonia (danza de moros y cristianos; danza de los negritos),
Independencia (los jarabes, sonesitos de la tierra), intervencion Francesa
(cuadrillas, danzas de carnaval), Porfiriato (Vals, Polkas), Revolucion (los

corridos, danza de los matlachines), siglo XX (bailes de salén).

Por ultimo, la materia de practicas escénicas es otro espacio curricular donde
se puede recuperar otros aspectos caracteristicos de la danza mexicana. Entre estos

aparecen:
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e Elementos escénicos: escenografia, utileria, vestuario, iluminacion, maquillaje,

musicalizacion.

e Guibén escénico: tema, estructura.

e Montaje escénico: creacion de personajes, ensamble de escenas, ensayos con

personajes.

b) Institucionalizacién

En la historia de la formacion de bailarines en danza folklérica,
el Estado ha definido con toda claridad hacia déonde dirigirla.
Para el caso de México, en el primer momento, esto es las
primeras décadas del siglo XX, la necesidad fue construir una
identidad nacional; asi, la formacion en danza tenia la finalidad
de mostrar unidad nacional y consolidar la tan necesaria
identidad mexicana. (Saldafa, el campo de la ensefianza de la
danza, 2010 p. 25)

La danza popular mexicana como expresion artistica formativa, emerge bajo
principios muy semejantes a los de fundacién de la Academia y de las primeras
escuelas de danza. Es decir, “se inserta en el desarrollo de un movimiento artistico
con visos nacionalistas y revolucionarios. Este movimiento, que surge en las
postrimerias de la Revolucion, encuentra sustento en el discurso cultural y educativo
de Vasconcelos” (Ferreiro, 1996, p. 15). Es asi, que en el desarrollo de ambos
aspectos (el nacimiento de una institucién y la génesis de un tipo de formacion
artistica) se da una concordancia significativa. Al remontarse a sus origenes
cronoldgicamente éstos se ubican a principios de los afios veinte. Vasconcelos fue
uno de sus principales impulsores, al desarrollar una politica cultural que buscaba
rescatar las raices y construir un nuevo pais mediante la educacién y el arte. Asi, se
dio fuerte impulso a las manifestaciones artisticas indigenas y populares como

elementos identitarios del mexicano frente a los demas paises. Miguel Covarrubias,
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una figura emblematica del campo cultural e impulsor de manifestaciones artisticas

como la danza, escribi6 al respecto:

sobrevino la Revolucion y con ello el nacionalismo febril, que cundi6 como
reguero de pdlvora entre los intelectuales. Pintores, musicos, escritores y
educadores se lanzaron de lleno al campo del folklore para hacer justicia, algo
tardia a las cosas mexicanas, a los trajes autoctonos, la musica y la danza
regionales; a la vida, el ingenio y el arte del pueblo.

[...] Una poderosa influencia en el terreno educativo nacionalista fueron las
Misiones Culturales, dirigidas en el campo de la danza por los maestros Marcelo
Torreblanca, Luis Felipe Obregén, Humberto Herrera y el Chato Acosta. Con
verdadero entusiasmo y espiritu de sacrificio de misioneros estos maestros
viajaron por todo el pais estudiando las diversas danzas regionales para
difundirlas més tarde en el mundo escolar y organizaron grandiosos festivales de
danza folklérica, como el que tuvo lugar en la inauguracién del estadio en 1924.
(Covarrubias, 1952, p. 104)

El folklore seria el elemento al que recurriria el Estado para promover una
imagen de México mediante su institucionalizacién y su empleo como espectaculo
que, como expresa Lavalle (2002), en un principio se caracteriz6 por su

pintoresquismo y costumbrismo.

Aunque, como lo registra Dallal (1990 y 1995), la institucionalizacion de la
danza mexicana oficialmente pudo haberse dado antes; en 1902, cuando Justo
Sierra (ministro de Instruccion Publica y Bellas Artes) oficializo las fiestas escolares
de fin de cursos. Se encaminaba a premiar el desempefio de los alumnos no con
incentivos materiales, sino con alegria y diversion, plasmada en un montaje

dancistico, o incluia declamacion, canto y teatro. Fue asi como muchos “artistas’ de
la farandula e incluso de la danza de concierto brotaron de estas practicas y resulta
natural hallar la raiz de ciertas vocaciones [...] en este verdadero azuzamiento de la
‘aventura’ dancistica y escénica que fueron las ‘fiestas escolares™ (Dallal, 1990, p.

112). El interés en el arte como en la educacion corporal lo manifesté el ministro de
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educacion cuando envio al extranjero a profesores mexicanos de educacién fisica
para que se perfeccionaran. Se debi6 a que la danza era parte del area de
educacion fisica y a que en su proyecto educativo contemplo el desarrollo arménico
total del sujeto, incluida su capacidad estética y ser fisico;, medidas que

trascenderian a la época posrevolucionaria.

Como lo documenté Covarrubias (1952), las misiones culturales fueron el
instrumento del que se valié la politica cultural vasconcelista para difundir el arte
popular, la mexicanidad. Sin olvidar su gran hazafa alfabetizadora, principalmente
hacia las poblaciones rurales e indigenas. De acuerdo con Marin (2004), que
cumplieran tales propdsitos era en parte a que las conformaban equipos de maestros
de escuela, maestro de educacion fisica, trabajadores sociales, artistas, agronomos.
Incluso, se crearian misiones culturales sociales o recreativas en las cuales
participaban docentes a los que se les ofrecian ensefianzas teoricas y practicas de
danza, musica, artes plasticas y deporte. Un ejemplo de ello fue el maestro Marcelo
Torreblanca quien, siendo maestro de educacion fisica, se interes6 en aprender la
danza mexicana. “Asi mismo, fue parte del grupo de pioneros que investigaron,
ensefiaron y difundieron la danza popular mexicana en el “ambito nacional” (Marin,
2004, p.30). Su trayectoria seria relevante puesto que formaria a muchas
generaciones de maestros en la danza mexicana al ser docente en las primeras
escuelas dancisticas (la escuela plastica dinamica y la escuela de danza de la SEP)
y en la ADM. Fueron maestros de educacion fisica, como Marcelo Torreblanca, a
quienes se encomendo la labor de ensefar las danzas mexicanas, ademas de las

clases de gimnasia y deportes.

Lo anterior, una politica cultural nacionalista pre y posrevolucionaria
encaminada a impulsar la ensefianza de la danza, bien puede ir a colaciéon con lo
que refiere Leight: “Se piensa que, obligando a todos los nifios a estudiar danza, la
sociedad se perfeccionara, pues la danza es una fuerza revolucionaria que hace

nacer impulsos nobles y puros en quienes la practican” (1997, p. 413). Se debe a que
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un objetivo basico era precisamente instituir una cultura del cuerpo y la danza venia

a ser la expresion artistica que podria cubrir tal propésito.

c) Profesionalizacion

Los primeros pasos en la profesionalizacion de la danza, no solo la popular
mexicana, vendrian a darse con la fundacion de la primera escuela oficial
especializada en danza en 1931. El plan que se elaboré permite entenderlo asi ya
que el mismo “proponia la profesionalizacién de la danza e incluia como metas la
creacion del ballet mexicano, la incorporacion del ballet clasico como preparacion de
los bailarines y el estudio de la danza mexicana con mayor profundidad” (Lavalle,
2002, p. 48). El perfil de ingreso s6lo aceptaba la incorporacion de alumnos no
mayores a 12 afios, lo que incluso hacia que ya desde este momento el proyecto
educativo ofreciera materias de primaria y secundaria, a la par de la formacion

técnico-dancistica, artistica, humanistica y de acondicionamiento fisico.

La segunda escuela que se fundé (la Escuela de Danza de la SEP), como lo
sefala Lavalle (2002, p. 55): “fue el principio de un camino que llevaria a la danza a
su profesionalizacion”. En un principié la escuela ofrecié estudios para formar
bailarines, a cursar en tres afios; contemplaba los bailes mexicanos y especialidades,
donde no quedaba incluida la danza clasica. “Se aspiraba a regresar a lo indigena,
sentimiento que se exacerbd con Cardenas, y rechazar lo europeo” (Ramos, 2009, p.
98). En 1935 la escuela sufriria cambios en su propuesta al ampliar los estudios a
cinco afos, donde los bailes regionales y mexicanos, y la danza clasica serian los
ejes medulares de la formacion. Se incluia también el estudio de la danza moderna.

Su propadsito seria no solo formar bailarines sino también profesores de danza.

A partir de estos primeros momentos se confiere a la ensefianza de la Danza

Mexicana un cierto caracter elitista, sobre todo por dos cuestiones:
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1. El establecimiento de las escuelas profesionales de danza se da en el medio
urbano, lo cual imposibilita que miembros de las zonas donde ésta precisamente
surge y evoluciona (indigena-rural) puedan incorporarse a sus aulas de manera mas
propicia como quienes nacen y crecen dentro de las ciudades. Y si se desplazan de
su lugar de origen a la urbe sucede que a veces no muestran interés en la
salvaguarda del acervo coreogréfico heredado de sus antepasados. Si bien la danza
popular urbana se consideraba dentro de la ensefianza profesional, es basicamente
de la danza rural e indigena de donde se nutre, de ahi la denominaciéon que en un

principio se le otorgé a la carrera: Danza Folkldrica o rural.

2. La profesionalizaciéon de la danza representé el inicio de la instauracién de
procedimientos sistematizados de seleccion que colocaban en desventaja a quienes
no poseian las facultades fisicas y las destrezas necesarias. Se vuelve indispensable
cumplir con un perfil de ingreso para iniciar estudios en danza, contar con un
determinado rango de edad, una formaciéon académica previa, un desarrollo fisico-
corporal y salud 6ptimos. La Escuela Plastica Dinamica, que como ya se ha dicho,
fue la primera escuela profesional que se funddé en 1931, en su momento ya
consideraba el establecimiento de un perfil de ingreso para quienes aspiraban

incorporarse a ella.

Para ello requeria admitir alumnos menores de 12 afios, previo examen de
capacidad y reconocimiento fisico, con tres afios de educacién primaria... Era
necesario observar a los nifios durante dos meses para admitirlos definitivamente
previo compromiso de los padres. Después de esta observacion, sélo aquellos
gue revelaran una capacidad excepcional para la danza, que mostraran ritmo e

inteligencia, podrian gozar de los estudios gratuitamente. (Fuentes, 1995, p. 23)

Por su parte, en la Escuela de Danza de la SEP lo que ocurrio fue que:

En cuanto al ingreso, se modifico la experiencia anterior de la escuela de Zybine.

Se aumento el limite de edad, que pasé de 12 a 19 afos. Los aspirantes debian
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comprobar que habian cursado la ensefianza primaria-superior, y estar en

perfectas condiciones fisicas. (Fuentes, 1995, p. 30)

Estos procedimientos de seleccion van teniendo un avance progresivo, de ser
en un principio rudimentarios —e incluso inexistentes- pasan a ser sistematicos y
rigurosos; un ejemplo de ello se dio en la misma Academia de la Danza Mexicana. A
pesar de haber sido creada en 1947 no fue sino hasta 1960 cuando, al mismo tiempo
gue se inicia la sistematizacion tanto de la danza regional como de la clasica, se da
la “Instauracion de examenes de admisién considerando las aptitudes fisicas, al
mismo tiempo que se definen las edades de ingreso (8-14 afos)” (Ferreiro, 1996, p.
26). Fue asi como

En enero de 1962 sali6 la convocatoria para ingresar a la ADM ya con el nuevo
plan de estudios. Con éste se planteaba realmente la ensefianza profesional de
la danza en México y le daba un caracter mas elitista por las necesidades

técnicas y de seleccién que se requerian. (Tortajada, 1995, p. 425)

Entonces, pese al avance que tuvo la profesionalizacién de la danza con la
creacion de las primeras escuelas no fue sino a partir de 1960 que al interior de la
ADM “se empezaron a elaborar programas de estudio sistematizados vy
secuenciados, y fue el comienzo del disefo curricular propiamente dicho” (Fuentes,
1995, p. 15). Se dio a la par de procesos de seleccion igualmente mas
sistematizados. Basicamente, era el examen meédico el que se consideraba mas
importante dentro del proceso de seleccién. Con respecto al margen en la edad de
admisién (8 a 14 afios), en un principio generd grupos heterogéneos en las carreras
gue se ofrecian, tanto en la edad como en el nivel académico. Seria a partir de 1973
(segunda reestructuracion) que, con la instauracion de la especializacion en danza
mexicana con duracion de 6 afios, se precisa la edad de admisidn en
correspondencia con la escolaridad solicitada; para ingresar a la carrera se debia

tener la primaria concluida.
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El avance en el proceso de seleccion se dio posteriormente, de manera
significativa, a partir de 1978 (tercera reestructuracion) ya que se incorporoé el uso de

herramientas de registro (ficha antropométrica). Ademas:

Para fortalecer la seleccién se incorporan otros exadmenes: musical, médico,
nutricional, psicométrico y de conocimientos. La continua revision del proceso de
seleccion promueve el interés de algunos maestros por realizar un seguimiento a
los alumnos en su desarrollo técnico y muscular, que se integra al control anual
de dicho proceso. Se inicia una investigacion de la estructura familiar que
permite, ademas de descubrir problemas, definir estrategias de apoyo a los
alumnos que posibiliten su adaptacion y desarrollo (Ferreiro, 1996, p. 36).

Este tipo de procedimientos son los que hasta el dia de hoy prevalecen al
interior de la ADM, aunque se otorga mas prioridad a unos sobre otros. Los
examenes de aptitudes dancisticas, el antropométrico y médico son, por obvias
razones, los principales. Se considera que el establecimiento de un proceso riguroso,
preciso y sistematizado para la seleccién de alumnos es el paso inicial para una
formacion profesional de calidad. La correcta seleccién podra garantizar que el futuro
bailarin esté en condiciones de asimilar correctamente la técnica, los procedimientos,
cadigos, disefios y coreografias que conforman a la danza popular mexicana y que,

por lo tanto, le permitiran alcanzar el nivel profesional.

Otro momento clave que favoreci6 la profesionalizacion de la danza popular
mexicana tiene que ver con el reconocimiento juridico, aunque con caracter técnico
superior, de los estudios en danza. Fue resultado del surgimiento de la Ley Federal
de Educacion en el afio de 1973; “a partir de la promulgacion de esta ley, el Estado
debe avalar toda actividad profesional expidiendo certificados, diplomas, titulos o
grados académicos a quienes hayan concluido la educacidon media superior”
(Fuentes, 1995, p. 69). Al mismo tiempo en que se otorga el reconocimiento a los
estudios en danza, se da la incorporacién definitiva del bachillerato académico a la
ADM. Como en otro momento se sefald, la incorporacion de los estudios
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académicos a este nivel fue resultado de la segunda reestructuracion llevada a cabo
a principios de los afios 70°s en las carreras que la escuela impartia.

Cuando se acepta la incorporacion y reconocimiento definitivo del bachillerato
académico en la Academia, se da una situacion paraddjica; si por una parte se
lograba el reconocimiento oficial de los estudios a nivel bachillerato, por la otra esto
mismo vino a ser un impedimento para que la formacion dancistica tuviera
reconocimiento a nivel profesional-superior. La principal instancia certificadora (SEP),
equiparaba a las carreras dancisticas con el bachillerato, por concluir precisamente a
la par de estos estudios, sin importar que se ofrecieran con caracter profesional
durante un nimero considerable de afios. La falta de reconocimiento a nivel superior
de los estudios artisticos, fue en parte debido a que el INBA no contaba con modelos
propios de evaluacion y certificacion para las escuelas que estaban a su cargo.
Duradn (1998) sefala al respecto:

La carencia de un modelo propio (por parte del INBA) que en resguardo de sus
necesidades ordene, evalle, etc., tiene entre muchas otras consecuencias, la
muy grave de estar impedida para certificar sus estudios de acuerdo con sus
requerimientos. Esta consecuencia es corresponsable de la falta de
competitividad de los egresados de las escuelas de arte. Obligados a estudiar la
“doble jornada” (la carrera artistica y los estudios de educacion basica y media
superior) para cursar la licenciatura artistica de su eleccion, arroja entre otros los
siguientes resultados: en el caso de los bailarines, después de 8 o 10 afios de
estudio serio y fuerte, pueden obtener un certificado de nivel medio superior
equivalente a la preparatoria, ya que la ensefianza del ballet clasico obliga a los

estudiantes a ingresar a mas tardar a los nueve afios. (p. 411-412)

En la actualidad esta situacion ha sido superada, no so6lo en bien de la danza
clasica sino también de la danza contemporanea y la popular mexicana. Es en el
2006 cuando el gremio dancistico y con ello todas las escuelas profesionales de
danza del INBA, logran algo que se habia anhelado muchos afos atras: que se

otorgue el reconocimiento con caracter a nivel profesional-superior a las carreras en
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danza. Como se expuso en otro momento, fue desde 1978 que, con la creacion del
Sistema Nacional para la Ensefianza Profesional de la Danza, se habia aspirado al

reconocimiento de la danza como profesién con registro y titulo profesional.

El argumento que durante muchos afios utilizaron las autoridades fue que no se
podian expedir titulos de licenciatura para los bailarines porque iniciaban la
carrera aproximadamente a los 8 afios y al terminarla, cuando tenian unos 18

afios, aun no habian concluido la preparatoria. (Ramos, 2009, p. 161)

Los actuales planes de estudio de la ADM, constituidos para cada uno de los
tres géneros, dan cuenta de tal logro. En el caso particular de la Danza Popular
Mexicana, deja de tener un lugar relegado dentro de la carrera de Intérprete de
Danza de Concierto (Bailarin Integral) para pasar a obtener un espacio exclusivo

como carrera exclusivamente dedicada a la danza mexicana.

Este logro vino a representar un avance en materia de profesionalizacion de la
danza. Asi, finalmente a la danza profesional se le coloca a la altura de cualquier otra
carrera superior, por lo tanto, se garantiza que el estudiante, una vez que egrese de
la carrera, contara con un titulo de licenciado en danza. En materia de certificacion
se da asi un claro distanciamiento entre los Bachilleratos de Arte (CEDART’S) ya
que antes de esto los egresados de una u otra modalidad obtenian un
reconocimiento a sus estudios de nivel técnico-superior; situacion nada propicia para
las escuelas profesionales. La diferenciacién de éstas con bachilleratos artisticos era
necesaria dado que una de las finalidades de los mismos era ofrecer programas

propedéuticos para ingresar a las escuelas profesionales de arte.
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2.3 Lalicenciatura en Danza Popular Mexicana (plan 2006): aspectos

sustantivos

El actual plan de estudios de la carrera en danza mexicana que surgié en 2006,
referente curricular a partir del cual se desprende labor profesional actual de las
trayectorias docentes contempladas, presenta las siguientes caracteristicas.

Obijetivo basico de la carrera:

Con base en el plan de estudios de la licenciatura en danza popular mexicana (2006,
p. 49), el objetivo general esta dirigido a: Brindar al estudiante los conocimientos
necesarios a fin de alcanzar el dominio del movimiento corporal y los elementos
caracteristicos de la danza popular mexicana, asi como mantener la relacién con los
saberes tedricos que le proporcionen en una base artistica, histérica y social la
comprension de las manifestaciones en su contexto, y posteriormente, elaborar

creaciones a partir de la observacion, reflexion, andlisis y practica de la danza.

Perfil de ingreso:

El interesado en iniciar los estudios “debera contar con una serie de caracteristicas
fisicas, de conocimientos, de actitudes y valores, indispensables para enfrentar los
constantes retos que plantea esta carrera artistica” (Plan de Estudios 2006, p. 50).
Para lograrlo, se contempla que posean: 1) habilidades y destrezas, tales como:
flexibilidad, fuerza muscular, complexion delgada, musicalidad, creatividad, gusto por
la investigacion; 2) conocimientos dancisticos minimos de dos afios la danza y la
musica mexicana; 3) actitudes y valores: actitud favorable al trabajo de equipo,
solidos habitos alimenticios, ser parte de un ambiente familiar que favorezca el
aprendizaje de la danza, desarrollar el habito de presenciar eventos escénicos, entre

muchos otros.

Perfil de egreso:
Se establece que el egresado “poseera las herramientas necesarias para acercarse

al conocimiento y al estudio de la danza como parte sustancial de las
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manifestaciones culturales del pais” (Plan de Estudios 2006, p. 51). Se aspira
también a que al concluir sus estudios el estudiante posea los elementos para
interpretar los diferentes géneros de danza de nuestro pais, con dominio preciso del
estilo, sentido y caréacter; que pueda desempefiarse como bailarin profesional en
compafias profesionales; realice creaciones escénicas; lleve a cabo investigacion
directa, en campo y con fuentes secundarias, donde se tome a la danza como

principal objeto de estudio.

Entre los requisitos basicos para ingresar, los aspirantes deberan contar con
una edad de entre 17 a 20 afios; estar por concluir o haber concluido los estudios de
bachillerato; tener complexion delgada. Ademas, se contemplan diversas fases de
evaluacion, consistentes en: examen médico; examen antropométrico y de
laboratorio; examen de aptitudes fisicas, de habilidades y conocimientos técnicos de

danza mexicana; examenes psicomeétricos y musicales.

Estructura curricular:

Se organiza en cinco areas de conocimiento: dancistico-coreografica, musical,
escénica, tedrico-artistica, tedrico-metodologica (ver mapa curricular de la carrera en
la siguiente pagina). Como se observa, la orientacion en docencia se identifica con la
presencia de la materia de métodos de ensefianza de la danza popular mexicana (6°

y 7° semestre) y seminario de practicas educativas (8° semestre).

Campo de trabajo:
Son tres los ambitos donde se pretende que el egresado podra desempefarse: como
intérprete en compariias o grupos profesionales de danza; coreégrafo; y, docente en

el Sistema Educativo Nacional, compaifiias, escuelas profesionales, casas de cultura.
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2.4 Los docentes de la ADM: normatividad que rige su labor.

Las secuencias de las trayectorias educativas se
estructuran a partir de las interacciones docente-alumno,
y son las instituciones y la normatividad institucional y
sindical las que estructuran las secuencias laborales y
guian las orientaciones y estrategias de los sujetos.
(Cacho, Trayectoria e identidades: una generacion de
profesores, 2005 p. 129)

Una préctica profesional como la docencia, ademas de estar enmarcada dentro de
una institucion educativa concreta, donde esta presente un curriculum en accién que
posee una historia particular que es la que le da forma, también comprende el
elemento laboral. De la permanencia en la institucion, una vez que se ha ingresado a
ella como profesionista trabajador, dependera que se pueda dar la configuracion de
una trayectoria estable y una identidad gremial. Lo mismo ocurrira si el docente-
trabajador cuenta con mecanismos que le ofrezcan la posibilidad de mejorar su
posicion e ingresos laborales. Lo que a continuacion presento es parte de la politica
laboral que orienta el desempefio de los docentes no so6lo de la ADM sino de todo el
INBA.

Al iniciar el ciclo escolar 2010-2011 la escuela contaba con una plantilla de
personal docente de 90 maestros que atendian a 220 alumnos aproximadamente
ubicados en cuatro carreras; las tres licenciaturas en cada género de danza y una
carrera especial para varones, que aun es herencia del interés por la integralidad
entre los géneros. La primera cifra, tomada de la numeralia de la SGEIA?, comprende
maestros de todos los géneros de danza, de las disciplinas artisticas
complementarias (musica, artes plasticas, teatro), musicos acompafantes (pianistas
y percusionistas) y maestros de escolaridad, abocados basicamente a atender a la

poblacién de la licenciatura en danza clasica. Estos dltimos laboran principalmente

3 Cifra obtenida de: http://www.sgeia.bellasartes.gob.mx/index.php/menusomos/90-

artnumeralia (consultados el 20 de julio de 2011).


http://www.sgeia.bellasartes.gob.mx/index.php/menusomos/90-artnumeralia
http://www.sgeia.bellasartes.gob.mx/index.php/menusomos/90-artnumeralia
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con plazas identificadas como plazas federales. Algunos de ellos posee horas
fragmentas en plazas de nomina interna. La normatividad que los rige son las

Condiciones Generales de Trabajo de la Secretaria de Educacion Publica.

Los maestros-artistas son quienes trabajan con plazas homologadas. Un
antecedente de esta condicion laboral se puede encontrar, en parte, en la escision
qgue se dio al interior de la ADM en 1978 cuando se instrumento su reestructuracion
administrativa. Su sustento laboral-normativo se encuentra en un documento
conocido como normas grises 0 hormas que regulan las condiciones especificas de
personal académico de base de las escuelas profesionales del INBA. Su origen es de
caracter sindical y esta fechado el 28 de noviembre de 1984. Surgen debido a que
“las escuelas del INBA se incorporaron al modelo de educacion superior” (p. 75).
Contienen aspectos que deben prevalecer respecto a: nombramientos; definicion y
tipos de plazas; categorias; requisitos de ingreso al servicio docente; definicién y
distribucion de las actividades académicas; derechos y obligaciones; periodo
sabatico; salario; admision, definitividad y promocion del personal académico. De la
parte correspondiente a los nombramientos destaca la existencia de plazas que van
desde profesor de asignatura de educacion artistica profesional (categoria A, B 'y C),
técnico docente, profesor de carrera (asistente, titular, asociado), hasta titular de
tiempo completo categoria C, que es la plaza mas alta a la que puede aspirar un
docente. Del rubro relacionado con la promocion, surgié en 1995 un documento
denominado Reglamento para ingreso y promocién del personal académico de base,
en el cual, ademas de sefalar los antecedentes normativos que dieron origen al
documento, detalla aspectos derivados del mismo, por ejemplo; factores a considerar
para ingreso (experiencia académica, profesional, conocimientos, aptitud), factores

para promocion.

Sindicalmente, el gremio de docentes del INBA desde un principio ha
pertenecido a la seccion 10 del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién
(SNTE), seccién que aglutina a otros subsistemas de educacion superior como lo es

el Instituto Politécnico Nacional y la Universidad Pedagdgica Nacional. Ademas, la
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seccion da cabida al nivel de educacion secundaria —en todas sus modalidades- y a
profesores de educacién fisica de todas las escuelas ubicadas en la zona
metropolitana. El INBA y las escuelas de educacion superior coinciden en que se

trata de 6érganos desconcentrados de la SEP.

A partir de un rastreo hemerogréafico, Bastien (2005) hace una recuperacion
historica de estos dos elementos: el acercamiento del gremio a la seccion 10 del

SNTE vy sus primeras demandas para la homologacion salarial:

En agosto de 1978 cuarenta y tres maestros de la Academia de la Danza
Mexicana (ADM) se ampararon en la Seccién 10 del Sindicato Nacional de
Trabajadores de la Educacion (SNTE), iniciando asi un movimiento de protesta:
no regresarian a clases y se declararon "en estado de sesién permanente". Las
demandas de este grupo eran las siguientes:

Que se suspenda la reestructuracion administrativa de la ADM; el cese de la
division del personal de su delegacion y la anticonstitucional represion de la
autoridad y [del] personal de seguridad, quienes por medio de amenazas y actas
de abandono de empleo tratan de atemorizar al personal docente; la exclusividad
de las instalaciones de la ADM; la regularizacién de los nombramientos a lista de
raya con plazas base iniciales de dieciocho horas; la reestructuracion y respeto
del reglamento de escalafon, la instrumentacion de la titulacion del profesorado y

la nivelacion del sueldo base con el de educacion media. (p. 1)

Desde el punto de vista institucional, la labor de los docentes de la ADM y de
todo el INBA ha buscado ser normada, a partir de julio de 2006, a través del Cédigo
de derechos y obligaciones académicas del personal docente de INBA, contenidas
en el documento raiz llamado bases generales que regulan la educacion y la
investigacion artistica del INBA. Mismos documentos que el Instituto, a través de la

SGEIA, pone a consulta publica en su pagina electronica.
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La presentacion que en este capitulo hice acerca del contexto institucional,
donde durante muchos afios se ha desenvuelto la labor profesional de los docentes
contemplados; del género dancistico en el que se especializan y que es el que
ensefian (sus caracteristicas, evolucion histérica y descripcion curricular actual); vy,
de los elementos normativos que son los que rigen su actividad docente; no quedaria
completo sin la inclusion de la informacién derivada de las trayectorias analizadas.
Menos aun que es la parte sustantiva de la investigacion. El préximo capitulo estara
dedicado a ello. Igualmente la vinculacion entre ambos capitulos se deriva de
comprender algo que expresa Gaulejac, Rodriguez y Taracena: “No es posible
analizar histéricamente o sociolégicamente a las instituciones sin analizar a los

agentes reales de la historia institucional” (2005, p. 21).



Capitulo 3

El cuerpo de las trayectorias docentes: su

construccion.
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n este capitulo mi intencion es presentar el andlisis de las entrevistas
realizadas a los informantes elegidos. Hablo de la experiencia vivida en el
encuentro cara a cara con mis entrevistados, de la practica corporal puesta

en juego al momento de producir las entrevistas, analizarlas, desmenuzarlas.

3.1La experiencia con las entrevistas

la experiencia es la base sobre la que se construye el significado, y que
esa experiencia depende en alto grado de nuestra capacidad de entrar
en contacto con el mundo cualitativo que habitamos (Eisner, La
escuela que necesitamos. Ensayos personales, 2002, p. 172).

Como preambulo, quisiera exponer lo siguiente acerca de mi experiencia con la
realizacion de las entrevistas. Concibo aqui a la experiencia como aquellos
conocimientos, vivencias producto de las interacciones sociales. Es la interaccion del
organismo y el ambiente, de las condiciones que le rodean. Es la forma misma de
relacionarse con el mundo; el hombre transforma su ambiente pero también esta
transformado por él. Dewey (2008) considera que soOlo se puede hablar de
experiencia (estética) si existe algun impacto sobre nosotros y tiene consecuencias,
el actuar o hacer no es suficiente. La experiencia necesariamente representa el
hacer y el padecer. Es lo que la distingue de la mera experiencia, la que no
trasciende ni significa. La experiencia estética, no es la que necesariamente se
presenta ante la contemplacion de obras refinadas de arte en los museos, es la
dirigida a los acontecimientos, hechos y sufrimientos diarios. La que puede contribuir
a mejorar nuestras relaciones sociales y nuestro actuar en los procesos de

produccion.

Se aprende mucho por experiencia, al vivir y ser parte, al ser productor y
espectador, al hacer y sentir. Tanto los aspectos intelectuales como afectivos son
los que constituyen nuestro bagaje de experiencias. Los aprendizajes mas
significativos que tenemos son los que precisamente se presentan a través de las

vivencias directas que se dan en nuestros encuentros no sélo con la naturaleza,
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nuestra cultura, sino, principalmente, con nuestros semejantes y en nuestras
relaciones sociales. Ya solo por el hecho de estar con otros cambiamos y nos

transformamos, porque nuestra vida transcurre con ellas y para ellas.

En el caso del trabajo empirico que desarrollé como parte de mi investigacion,
las entrevistas fueron una fuente de experiencias en distintos sentidos. El primero,
por tratarse de un primer acercamiento a un trabajo de investigacion cualitativo,
caracterizado por el encuentro cara a cara con los agentes (maestros de danza
popular mexicana). De ellos indago los significados que le dan a su actividad
docente. En otro sentido, por la vivencia directa de aprender de la experiencia de
otros, de su historia de vida, de cdmo han constituido su vida profesional pasada,
presente e incluso sus aspiraciones o deseos futuros. Cada una de las experiencias
es propia, particular, pero también es social por estar constituida por los otros, por el
hecho mismo de estar enmarcada en un contexto institucional concreto. “El si mismo
s6lo existe en y para las relaciones con los otros; intensificar el intercambio social
significa intensificar el si mismo” (Todorov, 2008, p. 207). Un relato de vida no puede
desligarse de los hechos sociales que lo conforman, de las instituciones con las que
interactian, de los grupos con los cuales se ha interaccionado, de las relaciones

personales que establece con sus semejantes.

Con esto como teléon de fondo, a la entrevista la puedo considerar una
experiencia estética; no me encaminé a recolectar sélo informacién. Trabajo que no
ha sido nada sencillo, ha implicado el hacer pero también el padecer. Con la
incertidumbre siempre presente, la condicion de compenetrarse, ser empatico,
interactuar con el otro. Lo contrario hubiera representado un acto meramente
mecanico y despersonalizado, similar al de recurrir a los sujetos con el fin de obtener
un dato estadistico. Todo lo contrario, a través de un trabajo de investigacion
mediante entrevistas busqué comprensién y analisis de la historia de vida de
individuos, en experiencias concretas que puedan ser narradas por medio del

lenguaje. Al decir de Arfuch (2002), el lenguaje no como una materia inerte donde se
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buscan aquellos contenidos afines a una hipdétesis, sino “como un acontecimiento de

palabra que convoca una complejidad dialégica y existencial” (p. 190).

3.1.1 La eleccion de los informantes-colaboradores

Como ya lo expuse en el primer capitulo, al elegir a docentes de danza popular
mexicana, para adentrarme en su trayectoria profesional, lo hago influido por mi
biografia personal y profesional, aunado al interés que tengo en quienes realizan una
labor eminentemente practica, en la que el cuerpo es la herramienta misma de
trabajo. Cuerpo mas que entidad biolégica, como esquema corporal, cuerpo donador
de sentido y poseedor de un arco intencional que otorga unidad a los sentidos, a la
inteligencia, a la sensibilidad y a la motricidad. Un cuerpo que bien puede ser una
“unidad activa que consiste en significar (cuerpo como expresién), lejos de la simple

asociacion, coordinacién o mosaico de sensaciones” (Gervilla, 2000, p. 77).

Cuando en mi proceso de formacion tenia ya decidido qué destino seguir,
hacia donde embarcarme y con quiénes, me aboqué a iniciar el trabajo de las
entrevistas. Para ello elegi a tres maestros que imparten la materia de danza
mexicana. La eleccion de estos informantes-colaboradores la hice sin necesidad
haber establecido una muestra de poblacién segun categorias clasicas (edad, sexo,
estrato socioprofesional) ni a partir de una seleccion aleatoria. Utilizo la expresion
informante-colaborador puesto que al no ser yo un investigador que llegé desde
afuera eso me ha permitido forjar una colaboracién cercana con los entrevistados.
Asi, he logrado establecer “una complicidad explicita con algunas personas de
confianza, miembros de la comunidad” (Rockwell, 2009, p. 192). Aunque al
considerar a mis informantes como unos colaboradores con quienes estableci un

cierto grado de complicidad, tomo en cuenta lo que dice Clifford Geertz:

No tratamos (o por lo menos yo no trato) de convertirnos en nativos (en todo caso
una palabra comprometida) o de imitar a los nativos. Solo los romanticos o los

espias encontraran sentido en hacerlo. Lo que procuramos es (en el sentido
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amplio del término en el cual este designa mucho mas que una charla) conversar
con ellos, una cuestion bastante mas dificil (y no sélo con extranjeros) de lo que
generalmente se reconoce. [El subrayado es mio] (Citado por Mallimaci y
Giménez, 2006, p. 196)

Pese al interés personal hacia la danza mexicana, para la seleccion de los
informantes elegi a docentes que han sido personas clave en la historia de la
institucion y tienen un amplio numero de afios de servicio docente ininterrumpido
dentro de la escuela; han conformado un gran cimulo de experiencias en el ejercicio
docente; han vivido transformaciones, un cambio de sede y diversas reformas
curriculares al interior de la misma. Contemplé exclusivamente a maestros que
imparten clases de danza mexicana, que se abocan principalmente a la formacion
técnico-dancistica, al trabajo préactico-corporal. Preciso esto porque la carrera
dancistica a la cual ellos pertenecen -como quedé expuesto en el subtema 2.3 del
capitulo 2-, ofrece otros espacios de formacién agrupados curricularmente como:
area dancistico-coreografica, musical, escénica, teérico-artistica, teorico-

metodologica.

Concretamente son tres maestros a quienes entrevisté, dos mujeres y un
hombre. Fueron entre dos y tres las entrevistas formales que tuve con cada uno, con
una duracién promedio de una hora y quince minutos cada una. Digo entrevistas
formales debido a que se dieron otros encuentros espontaneos, sin cuaderno ni
grabadora en la mano, en los que los colaboradores comentaban aspectos sobre su
itinerario profesional o su vida personal. La danza mexicana es la materia que casi
siempre han impartido durante toda su trayectoria docente, la cual se ha desarrollado
principalmente dentro de la ADM. So6lo una de las maestras fue titular de grupos de
primaria y docente de secundaria, al interior de la misma escuela, antes de ser
maestra de danza mexicana. El Cuadro 1 que se muestra en la siguiente pagina
ofrece informacion que permite identificar algunos rasgos de los mismos con
respecto a su situacion laboral-docente. Al elaborarlo contemplo como relevante,

que:



CUADRO 1. RASGOS GENERALES DE LOS MAESTROS ENTREVISTADOS

Informante- | géneroy | Antiguedad Estudios Trayectoria Condiciones de Situacién docente actual
colaborador edad enla laboral contratacion
institucion (desempeiio
basico)
Mujer de | 33 afos - Normalista en educacion | - maestra | Profesora de tiempo | Imparte la materia de danza
61 afos. béasica normalista de | completo, titular “C” | popular mexicana a la
Maria Elena - Normalista en educacion | grupos de primaria | plaza homologada. | licenciatura  del ~ mismo
media basica con | -maestra de grupos nombre.
especialidad en biologia de primaria vy -También imparte la materia
-Intérprete de danza | secundaria (ADM) de analisis coreografico y
mexicana (carrera de 8 afos) | - Subdirectora métodos de ensefianza en
con reconocimiento como | - maestra de danza la misma licenciatura.
licenciada en educacidén | mexicana y de
artistica en danza. practicas escénicas
Mujer de | 37 afos Intérprete de danza regional | -maestra de danza | Profesora de tiempo | Imparte la materia de danza
62 afos. mexicana (carrera de 9 afos) | popular mexicana y | completo, titular “C”", | popular mexicana en la
Frida con bachillerato concluido. de practicas | con plaza | licenciatura  del  mismo
escénicas homologada. nombre (2°y 8° semestre)
-Ademas, imparte la materia
de practicas escénicas en la
misma licenciatura (6° y 8°
semestre)
Hombre | 23 afios Intérprete de danza popular | -maestro de danza | Con dos plazas | Imparte la materia de danza
de 50 mexicana  con  estudios | popular mexicana y | homologadas  en | popular mexicana (6° y 8°
Juan anos. concluidos en bachillerato | de practicas | propiedad: semestre) en la licenciatura
(carrera de 6 afios). escénicas. -asociado titular “A” | del mismo nombre.
de 30 horas.
-profesor de

asignatura “B” con 3
horas.
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Cuando se piensa en las personas, no sélo hay que considerarlas como una
interseccién de vectores tales como la edad, el sexo, la raza, la clase, los
ingresos y la ocupacién, sino también como seres que extraen sentido de
experiencias diversas utilizando la razén para mantener una esfera de integridad

en su mundo inmediato. (Hymes, 2005, p. 183)

El contexto en el que se encuentran mis informantes elegidos es un contexto
institucional conocido, familiar. El acceso a la institucién para llegar con los docentes
elegidos no me implicé ninguna solicitud formal y burocratica con alguna autoridad
educativa; no fui alguien que llegd de fuera y cuya presencia fue perturbadora o
intrusiva para la escuela. El contexto forma parte de un espacio donde laboro como

pedagogo desde hace mas de diez afios.

Elegir qué indagar, influido por mi biografia personal y profesional, hacer una
eleccion de a quiénes considerar en la investigacion, ser parte y estar inmerso en el
contexto de estudio, fueron cuestiones que me causaron cierta zozobra en este
proceso de investigacion y generaron en mi muchas interrogantes, no sélo antes de
iniciar las entrevistas sino durante el proceso con las mismas. Si lo menos apropiado
era adoptar una posicién neutra en el campo y con las personas que entrevistaria,
“¢cuanta participacion es permisible en el contexto del distanciamiento objetivo?”
(Flick, 2007, p. 69). O bien, ¢como establecer una éptima distancia y proximidad, sin
una posicion de falso extrafiamiento, sobre los sujetos con quienes he mantenido
relaciones de cercania y que pertenecen a un contexto del cual yo formo parte?
¢, Como impedir que mis disposiciones sociales, psicologicas y afectivas influyan en la
percepcion de las cosas?, ¢como lograr que para la comprension del fenbmeno
humano la condicién empética o simpatica no se convierta en una mera definicion
literal de ponerse en el lugar del otro? Solo la reflexion desprendida de diversas
lecturas que poco a poco comencé a descubrir, me ofrecian los elementos teorico-

metodoldgicos para saber cOmo actuar.
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Por ejemplo, en lo que respecta al elemento interactivo-empatico en la
entrevista contemplado por varios autores (Fraser, 1990; y, Cornejo, et al, 2008), me
daba cuenta que era algo que si bien permite tener una cercania menos fria con los
entrevistados, también podia generar errores en la investigacion, sobre todo cuando
se carece de la experiencia suficiente. Sennett (1978) llama transaccion de
intimidades o trueque de autorrevelaciones a la situacion que se genera cuando al
entrevistar se trata a los sujetos como iguales, como verdaderas personas y se
busca hacer descubrimientos de forma conjunta. Se manifiesta cuando el
entrevistado revela un detalle de su vida privada, a lo cual el entrevistador responde

relevando detalles de su vida propia.

Mi propésito, por supuesto, era evitar una posicion semejante a pesar de la
cercania con mis entrevistados. La escucha de las primeras entrevistas me permite
confirmar que logré evitar la transaccion de intimidades; la experiencia en los
seminarios tutoriales ya me habia preparado. Incluso, aqui habia aprendido que los
elementos esenciales que debia tomar en cuenta para no dar por hecho cosas que
uno conocia sobre los entrevistados era la objetivacion, la sublimacion de la

experiencia y seguir el discurso del entrevistado.

Con respecto a la realizacién concreta de las entrevistas, una vez que elegi a
mis informantes me acerqué a ellos directamente en el espacio de la escuela para
plantearles el proposito por el cual queria entrevistarlos. Accedieron a participar con
plena disposicion. A quien entrevisté dos veces consecutivas, fue a la maestra Maria
Elena. En el seminario de tesis, al momento que se revisaban las entrevistas de los
comparieros, habia aprendido ciertos aspectos a tomar en cuenta (expuestas en el
apartado sobre las estrategias que orientaron las entrevistas en profundidad). Sin
embargo, en la experiencia real la situacion era distinta; incluso creo haber cometido

ciertos errores en la orientacién de misma.

Pese a que los aprendizajes adquiridos en el seminario me habian dado

elementos para pre-parar la entrevista, me ocurrid algo similar a lo que plantea
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Fraser: “el problema que de verdad tenia era como conducir una entrevista en
profundidad ya que, para ser honesto, no tenia una idea clara de cémo proceder”
(1990, p. 136). Ademas, sabia que para realizar una entrevista en profundidad “no
hay 'receta’ apta para toda circunstancia, mas bien los caminos se van ajustando, a
posteriori, en reenvios multiples” (Arfuch, 2002, p. 191). Por ejemplo, mi poca
competencia en la aplicacién de entrevistas al principio provocé dificultades para
cefiirme al discurso de los sujetos. Esto lo veia como un elemento indispensable para
impedir que la entrevista se convirtiera en un cuestionario oral, en donde ellos solo
dieran respuesta a lo que yo queria saber. El conocimiento que tenia sobre los
docentes era un elemento clave para establecer nucleos tematicos a priori, sin
embargo, lo que trataba de hacer era, a partir de las preguntas bases, desprender
del mismo relato las demas preguntas. Otro error que cometi fue haber realizado la
primera entrevista en un tiempo breve. En menos de cuarenta minutos ya creia

contar con la informacién suficiente para construir una trayectoria.

3.2 El proceso de andlisis-interpretacién de las trayectorias

El andlisis cualitativo requiere un procedimiento insustituible, el trabajo
sobre los textos producidos en el campo: leer, releer y releer los
registros de campo, interpretarlos desde varios angulos, anotar y
anotar sobre anotaciones, relacionar, dudar y volver a relacionar,
escribir textos descriptivos preliminares, romperlos y escribirlos de
nuevo, todo ello hasta encontrar como encajan algunas piezas del
rompecabezas. El proceso mental no recorre un camino ldgico y
pautado. Las intuiciones y corazonadas cobran importancia. (Rockwell,
la experiencia etnografica, 2009 p. 197)

El presente apartado estara constituido por dos niveles de analisis. El primero surge
como resultado del ejercicio que se desprendio de la elaboracion de un cuadro
general de categorias de las tres trayectorias exploradas, es una suerte de relato
polifonico o multivocal. Dicho relato esta construido por tres interlocutores en los

cuales de inicio existian al menos dos elementos comunes: imparten una asignatura
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de caracter practico-corporal inserta en una misma especialidad dancistica; han

laborado en la misma institucion un tiempo sumamente considerable.

Los elementos comunes de los interlocutores (que fueron los a priori), pero
también los que se desprendieron de mi corpus de analisis (las entrevistas) a partir
de la pregunta generadora y de los nucleos teméticos, son los que considero dan la
posibilidad de hacer una lectura transversal, de una yuxtaposicion de los distintos
fragmentos que se han obtenido a partir de los relatos. Forman parte de los
acontecimientos significativos de los tres interlocutores, los que han emergido de su
memoria al rememorar en torno a su itinerario profesional. “Los actores sociales
suelen recordar y ordenar sus carreras o remembranzas como una serie de cronicas
narrativas, o sea, series de relatos marcados por acontecimientos clave” (Coffey y
Atkinson, 2003, p. 66). Se entiende con ello que: “Aqui la base es la hip6tesis acerca
de que existen una serie de acontecimientos que tienen importancia capital en la
construccion del rumbo de una trayectoria” (Mabel, 2001, p. 3). Son series de
acontecimientos que tienen un efecto sustancial y significativo en la vida de las
personas y generan la presencia de bifurcaciones donde el camino son muchas
cosas, menos una linealidad. Al no poderse abarcar las totalidades de un relato de
vida, se trabaja sobre un tiempo restringido de las mismas, lo que lleva a la
busqueda de los momentos clave en las tramas de las personas, en la que hay que
detenerse para comprender una parte de sus vidas. Son acontecimientos que me
parece tienen importancia capital en la construccion del rumbo de las trayectorias.
Son los que las hacen particulares, pero a su vez se han construido dentro de una

colectividad.

El segundo nivel de analisis comprendié prestar atencion a lo particular antes
que lo colectivo, a partir de identificar qué aspectos son los que los mismos
interlocutores destacan como mas relevantes dentro de su trayectoria profesional.

Son aquellos a los que les dan mayor peso, los que mas les han significado.
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Lo que pretendo es analizar las trayectorias docentes desde un tipo de
enfoque donde no quede disociado tanto lo publico/privado como lo individual/social.
Es buscar una articulacion indisociable entre el yo y el nosotros. Es parte de un
entrecruzamiento de las voces manifestadas tanto a partir del individuo como

también de los otros. En sintesis, es entender que

no hay posibilidad de afirmacién de la subjetividad sin intersubjetividad, y por
ende, toda biografia, todo relato de la experiencia es, en un punto, colectiva/o,
expresion de una época, de un grupo, de una generacién, de una clase, de una

narrativa comun de identidad. (Arfuch, 2002, p. 79)

3.2.1 La impronta colectiva de las experiencias particulares (categorias)

Con base en lo anterior, las categorias que se presentan en este primer nivel se han
construido a partir de lo que considero son las experiencias profesionales y laborales
mas significativas de los docentes entrevistados. Al principio se presenta el nombre
de cada categoria vy las reflexiones derivadas de las mismas. Desde aqui intento
recuperar, empalmar y enhebrar de manera conjunta las subcategorias
desprendidas. Las mismas se muestran en la tabla de categorias colectivas
(presentada en la siguiente pagina), la cual permite hacer una lectura transversal de
las expresiones de cada interlocutor en torno a la subcategoria presentada. La tabla
es en cierta forma una sintesis del ejercicio de elaborar categorias sobre tematicas
afines entre los tres interlocutores. A partir de una idea surgida por parte de un
comparfero del seminario tutorial, busqué encontrar el epitome de cada trayectoria,
pero también de las tres integradas. Lo hice sin perder de vista las mediaciones que
se dan entre las trayectorias individuales y los procesos colectivos de cambio social,
es decir, se consideran los contextos sociohistéricos. Se identifican, asi mismo,
aguellos fendbmenos mas significativos que explican las condiciones que se han dado
en el proceso de conformacion de los docentes, sin descuidar los matices que se dan

en cada uno.
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Tabla de categorias colectivas

Categoria colectivas Subcategorias
(elementos a considerar)

La danza como vocacion (génesis)

a) Crear el cuerpo de danza Biografia escolar

El paso por el escenario (ser bailarines)

Condiciones de ingreso (invitados)

Cémo se inicid

b) Ensefar danza Significados del ser docente

Docente en otros subsistemas

Docente de danza en la ADM

Practica de campo-proyecto escénico
c) Lo artesanal (re-crear la danza)

Otros elementos sustantivos que entran
en juego

Aspectos historicos

Los proyectos curriculares
d) Lo institucional-curricular

La ruptura

La licenciatura (proyecto actual)

A su vez, con el esquema de las trayectorias que presentd en la proxima
pagina trato de ilustrar la forma en que se interrelacionan o superponen las
categorias en los tres colaboradores. Como se observa, se vinculan, ninguna es
independiente. Se da, ademas, una interseccion entre los sujetos y sus practicas
docentes, con el campo y el contexto. Cada una comprende a su vez la historicidad
de las narraciones en una unidad articulada del advenir, de lo que ha sido y del hacer
presente. Es lo que configura su habitus, porque de acuerdo con Bourdieu: “El

habitus es esa presencia del pasado en el presente que posibilita la presencia en el




Capitulo 3. El cuerpo de las trayectorias docentes: su construccién| 123

Esquema de las trayectorias

Ensefiar Danza

Condiciones 50cio-historicas

Lo Artesanal TRAYECTORIAS Lo

/ Institucional

Entornc personal

Crear el cuerpo
de danza

Campo: educacion artistica subcampo: Danza

presente del porvenir’ (1999-A, pp. 279-280). Las condiciones sociohistéricas y el
entorno personal también aparecen por el hecho mismo de que no puede haber
“‘indisociabilidad entre el yo personal y el yo profesional; ellos se entrecruzan y se
interrelacionan mutuamente”. Se entiende asi que “los saberes de la experiencia
demarcan en nuestra memoria los aprendizajes que nos constituyen como personas

y como profesionales” [La traduccién es mia] (Clementino de Souza, 2006, p. 35).

Al soportar cada andlisis con fragmentos textuales de los relatos empleo el
nombre real de los maestros por dos motivos: 1) estuvieron de acuerdo en que no se
silenciara su nombre real; ellos no tienen ningun impedimento en ser nombrados.
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Desde hace tiempo han forjado una estabilidad laboral que les permite tener plazas
estables de base, lo que hace que sus condiciones contractuales no estan
supeditadas a los designios de la (s) autoridad (es) en turno; 2) considero que si
guardo el anonimato u otorgo seudonimos a los nombres expropio la voz del
profesor, hago de este actor social una silueta sin nombre y sélo contribuyo a darle
sentido de autoria monoldgica a esta investigacion. En concreto, lo hago dado que
me interesa ver “al actor social' [como] algo mas que una silueta sin nombre en el

flujo de las corrientes y trayectorias histéricas” (Arfuch, 2002, p. 188).

a) Crear el cuerpo de danza

Todo bailarin pasa de dos a seis horas al dia, de seis a
siete dias a la semana durante ocho o diez afios,
creando un cuerpo de danza. (Leight, cuerpos de danza,
1997 p. 411)

Los docentes de quienes se ha explorado su trayectoria son agentes que se han
formado como bailarines y que han danzado. Su instrumento de comunicacion,
representacion y simbolizacion es el cuerpo. Son parte de un arte danzario donde se
da la conjuncion de técnica, disciplina y saber hacer corporal. Por tratarse de una
actividad profesional, la disciplina es fundamental, ligada a la practica y repeticion

continua de los movimientos del cuerpo. Es un tipo de disciplina en la que:

La practica y el ejercicio van implicitos en la adquisicion de la capacidad, pero no
toman la forma de ejercitacion carente de significado, sino de practica del arte.
Tienen lugar como parte de la operacién de conseguir un fin deseado, y no son

mera repeticion. (Dewey, 1989, p. 88)

Esta categoria comprende en primera instancia la forma en como se construy6
el interés hacia la danza como vocacion; los deseos propios y las influencias
familiares o del contexto contribuyeron a la conformacion de este interés. En un caso

la vocacion se conforma de forma precoz (Frida) y en los otros no necesariamente.
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En ella, su capital cultural incorporado (Bourdieu, 2008), es decir, la influencia de la

familia moldear& su vocacioén. Asi lo manifesté en una de las entrevistas:

De chica, cuando estaba en la primaria ya me gustaba a mi la danza, inclusive se
abrio un taller de danza clasica y yo entré. Después en el seguro social daban
también talleres de teatro, de danza mexicana y también entré. Y un poco porque
mi mama fue de las personas que no le gustaba vernos de ociosos, sino después
de que terminabamos de este... regresabamos de la escuela nos buscaba

actividades en la tardes ya fuera musica o teatro o danza. (E1, pp. 3-4)

Su recuerdo indica la génesis de su vocacion, de su deseo, inducida por sus
padres, de acercarse a la danza. Es un ejemplo de que la vocacién, en una profesion
gue se inicia a temprana edad, requiere ser apoyada por alguien cercano. Los padres
aqui son quienes juegan un papel determinante pues son los que, con sus

decisiones, logran que una aspiracion asi pueda consolidarse.

En el caso de Juan y Ma. Elena el contexto institucional del cual ya forman
parte (como estudiante de secundaria 0 como maestra de primaria) es el que tendra
una influencia determinante para el estudio de la danza. Al respecto Juan expreso:

yo cuando entré [a la ADM], entré por la secundaria, no entré tanto por la danza
porque realmente no era mi objetivo. El objetivo era estudiar la secundaria. Pero
al entrar ahi y estar ya relacionado con todas estas manifestaciones artisticas,
este pues la verdad me fue agradando, se me fue metiendo y bueno decidi
terminar la carrera que fue de seis afios con todo y la preparatoria, secundaria y
preparatoria, y ademas la carrera de bailarin. Y de ahi precisamente, este me

fueron surgiendo oportunidades para dar algunas clases. (Juan, E1, p. 3)

Su relato indica que su vocacién surgio casi de manera fortuita. La Academia
vino a representar un medio idéneo para poder iniciar sus estudios en danza. Si no
hubiera iniciado su secundaria aqui posiblemente su vocacion tal vez hubiera sido

otra. Lo que el maestro expresa permite identificar ademas que, el interés por la
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danza mexicana puede llegar a forjarse de manera muy distinta a quienes optan por
la danza clasica, por ejemplo. En este género, que profesionalmente debe iniciar en
un rango de edad de entre 9 a 11 afios, los nifios al llegar a la escuela, ya traen
conformadas diversas experiencias dancisticas. Los padres aqui nuevamente, no
sOlo a través de su capital cultual sino también econdmico, son quienes cimientan la

vocacion temprana.

Por su parte, lo que Maria Elena comenté acerca de su vocacion fue lo

siguiente:

Terminé mi secundaria a los 15 afios y a los 18 afios ya me vi en la sierra
trabajando y alla trabajé un afio, luego me cambian, me vengo a Neza y aqui en
Neza, en el primer afo que estuve, me dijo una amiga: “hay una escuela
maravillosa de danza” y entonces entré ya grande, ya tenia 20 afios cuando
empecé a estudiar en la Academia. Y primero entré a los cursos de verano, que
me encantaron, los que ofrecia la ADM. Un poco porgue me gustaba la danza y
otro poco porgue como maestra te pedian numeritos de bailes y decian: ¢de

donde? Entonces pues vamos a estudiar ahi. (E1, p. 13)

La expresion te pedian numeritos de baile, de este ultimo relato demuestra
algo que persiste hasta la actualidad: los retos a los que maestras de educacion
basica inicial (primaria) se enfrentan en su ejercicio docente. No basta con poseer el
dominio de los contenidos de las asignaturas tedricas que imparten, sino también la
capacidad de atender demandas institucionales acordes con las festividades; es una
actividad que les solicita un programa de arte centrado en el calendario civico. Como
lo refiere Fuentes (1995), tal actividad fue resultado del momento histérico en que
‘los maestros de danza estaban relacionados directamente con las escuelas

normales, ya sea como alumnos o como docentes” (p. 57).

La categoria comprende, ademas, el momento en que llegan a la escuela a

estudiar danza, el periodo vivido aqui por los maestros cuando eran alumnos. En
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este espacio educativo se desarrollé gran parte de su trayectoria docente, porque
antes de ello fueron alumnos de la misma institucion. Cuando en las entrevistas se
les cuestion6 en relacién a ¢como llegaron a ser maestros de danza mexicana?, la
respuesta no es directa, sino que los lleva a recuperar de la memoria primero la
génesis de su vocacion y su llegada a la escuela como bailarines en formacion.
Bailarin-docente de danza son dos procesos vinculantes. Su biografia escolar es la
gue le antecede a su trayectoria docente. Es un proceso que va acorde con lo que
escribe Jackson: “casi todas las personas —y por lo tanto, como es légico, casi todos
los docentes— guardan entre su cumulo de experiencias una relacion con los
docentes y con la enseflanza que se remonta al comienzo de su vida escolar” (2002,
p. 32).

Ma. Elena, poco después de iniciar sus estudios de danza en la ADM, se
incorpora a la planta docente como maestra de primaria. En ella se manifiesta la
presencia de dos facetas yuxtapuestas en la institucion, en sus inicios como
estudiante de danza y como docente de sistema basico. Ella, a diferencia de los
otros dos maestros, ya poseia un capital cultural institucionalizado (Bourdieu, 2008)
al momento de su llegada a la escuela, lo que le vali6 para ser docente y alumna al
mismo tiempo. Capital que le permiti6 comenzar su vida laboral como profesionista a
una edad temprana (18 afios), lo que le permitié6 aportar a la casa dado que la
condicion econdmica de la familia no era del todo holgada. Pudo incorporarse a
temprana edad al servicio docente por haber realizado sus estudios como normalista
en la escuela normal de Oaxaca (entre 1966 a 1968), cuando aun se iniciaban los

estudios después de finalizar la secundaria..

La carencia de cuadros docentes especializados para formar bailarines, en
determinada etapa histérica de la profesionalizacion de la danza, se denota
principalmente en el caso de las maestras. Cuando ellas se formaron para ser
bailarines llegaron a tener maestros egresados de las escuelas de educacion fisica.
Poseian otro bagaje de conocimiento, otro tipo de estrategias, otras formas de

ensefar la danza. Maria Elena hizo saber esto con la siguiente expresion:
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al principio la danza mexicana era impartida por maestros que eran de educacion
fisica, y estos maestros pues yo no sé como era su curricula formativa pero era
de “y dale duro y mas y mas”, era repetir como ochenta veces. O sea, la
experiencia que ellos tenian era justamente como les ensefiaron a dar educacion
fisica, es decir, a sudar, a sudar y a darle duro al piso. Entonces si, si, si esto
implicé pues otros proceso, como docente y alumno, y otro resultado ¢no? Los
maestros que eran de educacion fisica con los de danza, pues era otra cosa.
(Ma. Elena, E2, p. 14)

Frida lo rememor6 asi:

los mismos maestros [que tenian cuando cursaban la carrera], ellos tenian otro
bagaje de conocimientos. Porque la mayoria de nuestros maestros de folklore
eran maestros de educacion fisica y la escuela de educacion fisica pues ya

estaba trabajando a otros niveles de conocimiento. (Frida, E1, p. 7)

Que fueran profesores de educacion fisica algunos de sus maestros de danza,
tuvo su origen en la oficializacion cultural del pais durante los afios 20 y 30 (misiones
culturales), la cual busc6 hacer extensiva la danza folklorica en todos los espacios
educativos. Asi se conformaron grupos de maestros brigadistas que ensefiaban
danza y educacion fisica, como se sefiald en el segundo capitulo. Un ejemplo de ello
lo fue Marcelo Torreblanca, mentor de muchos bailarines de danza mexicana, por

€S0 su nombre es un referente constante en los tres maestros entrevistados.

La formacién como bailarin conlleva necesariamente el paso como ejecutantes
de la danza, como bailarines en accion. Asi, antes que maestros fueron bailarines
gue conjuntaron el cuerpo, el movimiento y la danza, mostrada en el escenario. En
algunos casos breves y en otras amplias las experiencias como ejecutantes, pero los
tres experimentaron la practica de la danza mexicana en sus mismos cuerpos; la
incorporaron, la hicieron suya. La misma maestra Ma. Elena, por ejemplo, es

categorica en esto.
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Primero bailé y luego ya... bueno, me permitié que yo bailara, también, que fuera

integrante del grupo representativo. (E1, p. 3)

Sus mismos cuerpos experimentaron y vivieron el tipo de danza con la que se
identifican, la ejercitaron, vivieron el movimiento; lo que también ha hecho que
agudicen mas su conciencia cinestética que, al decir de Leight (1997), supone la
capacidad que los bailarines de sentir los movimientos corporales de otras personas
de una forma mucho mas acuciosa a diferencia de quienes no bailan. Asi, se da en
ellos una vinculacion ineludible entre elementos que son su esencia: el cuerpo, el
movimiento, el ritmo y la danza (interpretada y ensefiada). Tal entrega a la danza
como bailarines fue un paso obligado dentro de su formacién, generado ain mas por
la existencia de grupo representativo dentro de la escuela, a cargo de los mismos
maestros que los formaron. O también se pertenecia a grupos de danza
independientes que les dieron la posibilidad de iniciar su carrera en lo que habian
estudiado. Frida al respecto dijo:

La academia tenia un grupo que dirigia la maestra Xochitl Medina, y en ese
grupo bailaba yo también. Era un grupo grande [...] La escuela tenia un grupo

representativo de danza mexicana y participé como bailarina. (E1, p. 16)

Lo que Juan expreso fue lo siguiente:
Antes de esto [de trabajar como maestro de danza en la ADM] formamos un
grupo como grupo independiente, algunos de los egresados, que se llamaba
“nuestra expresion”, donde baildbamos folklore y bailabamos contemporaneo y
estuvimos trabajando con algunos coredgrafos como Bodil Genkel, como la

maestra Josefina Lavalle, este, Antonia Torres, ehhh, la maestra Alma Mino. (E1,
p. 4)

En ellos es recurrente nombrar a quienes fueron tanto sus maestros como
también sus mentores intelectuales, tutores, ejemplos a seguir, sus autoridades; en

fin, quienes influyeron o les dejaron huella y contribuyeron a hacer crecer a la
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escuela. Es sobre lo que Jackson (1999) reflexiona en su obra y que tiene que ver
precisamente con las huellas que los docentes dejan en aquellos a quienes ensefian.
Estan presentes en su narracion, se les recuerda con nombre y apellido, porque
contribuyeron a educar sus cuerpos para la danza (no solo la mexicana), a forjarlos
como bailarines, como docentes. Por ejemplo: Marcelo Torreblanca, Josefina Lavalle,
Sonia Castafieda, Bodyl Genkel, Alma Mino, Guillermina Pefaloza, Socorro Meza,
Farailda Sevilla, Antonia Torres, Evelia Beristain, Georgina Roman. Un
reconocimiento por parte de las autoridades del instituto a la trayectoria de estas
maestras (0s), se ha reflejado otorgandoles sus nombres a los salones de danza que
hay al interior de la escuela. Incluso, la maestra Frida fue considerada cuando hace
un par de afos, al inaugurar la ampliacion de salones, las autoridades decidieron

colocar su nombre a un nuevo salon.

Maestros como éstos tendran influencia en los informantes al momento de
iniciar su actividad docente. Son los que les marcaron el camino, los que de alguna

forma les permitieron adquirir las herramientas pedagdgicas para la docencia.

algo que me quedd mucho y que yo creo que fue algo de mi formacion muy
importante y si quisiera mencionarlo, son dos maestros que me dieron a mi
también esa formacién, como es la maestra Josefina Lavalle, que yo trabajé
mucho tiempo con ella. Incluso fue ella la que me metié6 a este proyecto de
PACAEP [Plan de Actividades Culturales de Apoyo a la Educacién Primaria] y la
maestra Evelia Beristain, dentro de este mismos proyecto y que a mi me aportod
muchisimo también, y la Guillermina Pefaloza, que son maestras que... bueno,
en dos casos ya fallecieron y nada mas esta la maestra Evelia todavia. Pero
fueron de las gentes que yo creo me marcaron mucho el camino, este camino
gue te menciono: que tiene que ser una formacion formal, de preparacion y no

improvisada. (Juan, E2, p. 9)

Experiencias que se dan en los inicios de la actividad docente y que permiten
identificar que “todos los que se disponen a ensefiar algo estan equipados, para bien

o para mal, con una enciclopedia internalizada de informacion pedagodgica, aportada
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por los docentes que han conocido en el pasado” (Jackson, 2002, p. 33). Es muestra
de que cuando se es alumno, consciente 0 no de ejercer la docencia, de alguna
forma se adquieren esquemas, modos de comportamiento o de actuar que son los
gue serviran como soporte inicial para el momento de enfrentarse a una experiencia
de ensefianza. Motivo por la cual se aboga a que quien decida continuar con la labor
se nutra de un bagaje tedrico pedagdgico que sea el que le de elementos para
asumir mas reflexivamente la actividad, no a partir de lo que aprendio al ver a sus

maestros, no repitiendo lo que vio.

b) Ensefar danza.

Los colaboradores son docentes poseedores en esencia de conocimiento practico,
pues en la danza realizan una actividad que requiere una implicacion practica del
cuerpo. En palabras de Bourdieu (1999-A, p. 190), la danza es una actividad donde
se da “una implicacién préactica del cuerpo y, por lo tanto, una movilizacion de la
«inteligencia corporal»”. Para desarrollar la inteligencia corporal* en sus alumnos, los
maestros deben demostrar las secuencias de movimientos, ejecutarlas, lo que
implica que al ensefarla ellos también danzan. En su sentido mas literal es el cuerpo
del docente puesto en accidn. La danza se muestra, no se expresa. Por ejemplo, los

entrevistados lo refieren asi:

el proceso de trabajo diario en la escuela es bueno... comienzas con un
calentamiento corporal, general, de todas las partes del cuerpo. Después hay una
parte de técnica, que le llamamos técnica especifica o técnica basica més bien.
Después te vas a una técnica especifica que es de acuerdo al material que tu vas

a ver, y posteriormente llegas al repertorio. Y como parte del proceso de la clase

* Un referente mas contemporaneo, Howard Gardner, en su teoria de las inteligencias muiltiples
recupera esta inteligencia y le llama corporal-cinética, aunque la concibe como una aptitud que tiene
una base innata y universal. Es decir, acepta el factor talento, cuestion puesta en entredicho por el
mismo Bourdieu.
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al ultimo das un poquito de relajamiento muscular. O sea, mas o menos va asi el

proceso de cada una de las clases. (Juan, E1, p. 14-15)

estoy re-aprendiendo otra vez a cdmo usar o mejor o practicarlo el lenguaje para
poder intentar ser claro en lo que tu estas exponiendo. Porque en la danza si
hablas pero més bien bailas, ejecutas, demuestras. (Ma. Elena, E2, p. 16)

Es el tipo de cuerpo demostrativo del que habla Leight (1997), el que “se
exhibe en el cuerpo del profesor y a veces en la propia imagen reflejada en el espejo
y en los cuerpos de otros alumnos y en sus imagenes en el espejo” (p. 412). A decir
de la misma autora, ademas, en el docente de danza esta el cuerpo percibido y el
ideal. Ambos estan mas presentes como producto del entrenamiento cuando pasan
por la etapa de bailarines. El cuerpo percibido forma parte de lo cinestésico, se da a
través del contacto con las partes de si mismo, con el suelo, con las personas; es el
cuerpo en accion que vive la tension, la relajacion, la rigidez y el grado de cansancio
de cada musculo. El cuerpo ideal, por su parte, es lo que se desea ser, comprende la
pericia en la ejecucion de los movimientos, es el cuerpo siempre en busca de nuevos
proyectos coreogréficos; es el que constante tendrd un enfrentamiento con la edad.
Los bailarines resienten mas el peso del tiempo. La edad, en una labor docente como
ésta, si llega a ser un factor que repercute al rendimiento. La condicion fisica 6ptima
para el movimiento, para acompafar el cuerpo del alumno en el aprendizaje de los
pasos, es un elemento necesario para dirigir una clase de danza; si no se tiene se
emplean otras salidas (por ejemplo, recurrir a otras estrategias didacticas) que sirvan

como soporte. Por ejemplo, Frida dice:

Pues yo trato de dar lo mejor de mi aunque en este momento pues ya no es lo
mismo los tres mosqueteros que veinte afios después, ya a los sesenta y un afios
tu condicion fisica ya no es la misma, aunque te vales ¢no? de tu experiencia y te
vales de otros materiales. Ya hay dvd’s, cd’s, muy rico ¢no? muy ritmicos, que te

ayudan a llevar una clase muy dinamica. (Frida, E1, p. 22)
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Dallal (1988) también habla de una triada, no del cuerpo, pero si de las facetas
que se identifican en una profesion dancistica: la ejecucion o interpretacion
(bailarines), la ensefianza (maestros) y la creacion coreografica (coreografos).
Papeles de la carrera de un profesional de la danza que han estado presentes en las

trayectorias de tres los maestros, incluso de forma simultanea.

En los relatos se aprecia el significado basico que le otorgan al ejercicio como
docentes de danza, como constructores de cuerpos, como formadores de bailarines
gue haran de la danza su profesion de vida. Sus narraciones en torno a lo que les
significa ser maestros de danza, denotan varios elementos sustantivos inherentes a
su practica: la recuperacién de las tradiciones, el proceso creativo que permite
trascender y la accion como retenes de la cultura etnocentrista. Pretenden lograr algo
gue es consustancial al tipo de profesion: que sus alumnos lleguen a ser capaces de
comprender, apreciar y valorar las culturas que tendran oportunidad de conocer a lo
largo de su carrera, dentro de toda esa riqueza existente en nuestro pais

multicultural. Lo que dice Frida lo ejemplifica:

[Formar bailarines de danza mexicana a nivel profesional] para mi es formar
gentes sensibles ¢,no?, gentes respetuosas de las etnias, de la cultura de México,
para mi es lo primordial. Independientemente de formar bailarines diestros y todo
eso, para mi lo mas importante es el ser humano, el hombre, un hombre sensible,

y respetuoso de su cultura. (E1, p. 22)

“Para mi es algo maravilloso ser maestro de danza. Entonces estoy en algo
que me gusta y me representa” (Ma. Elena); “para mi es, es muy rico [ser docente],
lo hago con mucho gusto, con mucho carifio porque quiero mucho a mi carrera”
(Frida). Son expresiones que ademas de denotar el significado que para ellos tiene
ser docentes de danza, también permiten descubrir algo a lo que hace referencia
Jackson (1999): que se trata de maestros que estan convencidos de que la

ensefianza tuvo un efecto profundo en ellos, que es algo que marcd sus vidas.
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Con respecto a su ingreso como docentes a la institucion, se da
principalmente por invitacion de autoridades en turno (situacion que de algin modo
aun persiste en la actualidad). La carencia de cuadros docentes de danza
profesional, las necesidades de la institucion ante el crecimiento de la matricula o el
conocimiento que los mismos tenian del proyecto educativo, son elementos que
contribuiran de alguna u otra manera a que sean contemplados por los directivos de

la escuela. Juan expresa al respecto:

cuando hubo la oportunidad me mandaron llamar, a decirme “sabes qué Juan
hay esta oportunidad se abrié esta plaza, necesitamos gente que esté allegada a
nosotros y que conozca el proyecto de la Academia de la Danza Mexicana para

que podamos trabajar’. Entonces me ofrecieron trabajar en la escuela. (E1, p. 11)

Por su parte, Frida comenté:

Terminando mi carrera me fui para alla [a trabajar a una escuela prevocacional].
Pero también nos pidieron en la Academia, nos dieron unas horas en la
Academia de la Danza Mexicana.

[...] Han de haber sido como unos tres o cuatro afios, hasta que la
maestra Lavalle a varios maestros nos... hablé con el oficial mayor de la SEP
para trasladar nuestras plazas a la Academia de la Danza Mexicana. (E1, p. 8y
11)

Las mismas narraciones denotan su incorporacion a la actividad docente sin
muchos desaciertos laborales, a pesar de iniciar —como en la mayoria de los casos—
con plazas interinas. A tal grado que actualmente cuentan con plazas en propiedad,
en cierta forma codiciadas. Al respecto, al preguntarle a Frida ¢en qué condicion
laboral estas actualmente? y ¢ qué tipo de plaza y cuantas horas tienes?, respondio:
“‘de tiempo completo homologada categoria C, titular C. Es la mas alta. Esa placita
gue ya quisieran muchos” (E1, p. 2). Dichas plazas las adquirieron como parte de un
proceso meritorio, es decir, después de participar en mecanismos de promocién-

evaluacion y concursos de oposicion que les permitieron ascender horizontalmente.
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[Al principio] me llaman para ocupar esa plaza que era como interina. Y después
del 86 al 88, me parece que fue en el 88, me ofrecen ya una plaza en propiedad
que fue esa de 30 horas ¢si? A la cual yo concursé. [...] Concurso abierto para
ocupar esa plaza. Este, me asignaron un grupo — de hecho yo ya trabajaba en la
escuela. Me asignaron un grupo ehhh con todo el protocolo que es, que es los
sinodales para que me vieran como desarrollaba toda mi clase, con un plan de
trabajo, y también, por supuesto que llegaron otras personas para tratar de

ocupar esa plaza. (Juan, E1, p. 12)

cuando se hace la homologacion a mi me dan la categoria de asociado A y con el
tiempo fui avanzando. Se hacia la revision ¢no? en ese momento si se hacian las
revisiones cada dos afios y entonces acumuldbamos el trabajo realizado en el
periodo... de la ultima revisién a la actual haciamos el cumulo de trabajos, de
cosas que habiamos realizados y entonces se hacia el puntaje y todo eso y nos
pasaban a la siguiente categoria. O sea a nosotros no nos lo regalaron, lo fuimos
ganando a pulso con las obras cada afio, 0 sea de mis treinta y ocho afios de
servicio pues cada afio presentdbamos una obra, a veces dos a veces una.
(Frida, E1, p. 19)

Este ultimo relato permite identificar un elemento de caracter politico-laboral
que se dio en los trabajadores de las escuelas profesionales del INBA: la
homologacién, que, de acuerdo a lo que plantea la misma maestra, consistio en
contar con sueldos equiparables a otros subsistemas de educacion superior, como el
Instituto Politécnico Nacional o las escuelas normales. Homologacion salarial dada
por formar parte un gremio docente perteneciente también a escuelas superiores del
campo artistico, por lo mismo con aspectos muy particulares, como la de ofrecer
educacion profesional a una poblacion de edades muy heterogéneas. Detras de ello
hubo luchas encaminadas a lograr que el gremio de docentes-artistas tuviera
mejores condiciones de trabajo y salario docente, luchas en las cuales la maestra

Frida tuvo participacion.



Capitulo 3. El cuerpo de las trayectorias docentes: su construccién| 136

Y fue en ese tiempo cuando la maestra Carmen Mufioz nos invita a Esperanza y
a mi para que ingresdramos a la cuestién sindical. Ella fue la que nos dijo “miren
muchachas es importante que este, pues que tengamos mas conocimiento sobre

nuestras prestaciones, sobre los problemas laborales de la escuela”. (E1, p. 12)

De lo dicho hasta aqui, se trata de trayectorias de personas que se convierten
en docentes, formados en la misma escuela a la que regresan o en la cual siempre
han permanecido. Aunque ahora posicionados en el lugar del que le toca ensefar.
Su permanencia prolongada en la institucion y el tipo de proyecto educativo desde el
cual se forman como alumnos —su biografia escolar- vendra a ofrecerles a algunos
unas primeras experiencias para el ejercicio docente. También comienzan a construir
su profesion como docentes de danza a través de las experiencias previas de trabajo
concreto con otro tipo de poblaciones estudiantiles, en diversos espacios escolares y
con otros objetivos formativos. Contribuyeron a trasladar sus experiencias a otros

campos educativos en donde la danza no es con fines profesionales.

Se muestran coincidencias en que la incorporacion para ingresar formalmente
como docentes de danza no presenté dificultades, incluso recuerdan haberlo hecho

sin proponérselo, sin aparentemente haber sido formados para ello.

Yo me preparé en la Academia para ser intérprete, para bailar, no para ser
docente [...] me metia a las clases a observar como daban las clases para poder
tomar algunos elementos que me pudieran funcionar. Entonces, no me preparé

para ser docente de danza. (Ma. Elena, E1, p. 4-5)

No se nos prepar6 para ser docentes [...] Pero tenia yo la facilidad de que era
joven y pues me entendia bien con los chicos ¢no? Y el haber trabajado con
adultos en los cursos de verano [...] Y en la escuela nos dieron un poco, pero ni

por acé nos pasaba que nos iban a formar como maestros. (Frida, E2, p. 7)

Aunque las experiencias iniciales de trabajo concreto a cargo de un grupo de

alumnos, si llegaron a presentar un periodo de dificultades, tensiones, aprendizajes
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intensivos y retos. Para suplir estas carencias como docentes de danza noveles se
abocaron a adquirir conocimiento profesional por cuenta propia o a partir de cierta

formacion que la misma institucién les ofrecio.

en el inicio, siempre que no tienes las herramientas, o la propia institucion no te
da las herramientas pedagdgicas como para ensefiar tu tienes que ir labrando tu
propio camino. Entonces en un principio pues si me costé mucho trabajo. [Lo que
tuve que hacer fue] tomar clases de pedagogia, de psicologia, de una serie de
materias que hacian falta ¢no? para concretarme actualmente ya en un nivel mas
superior, digamos, donde ya ta puedes aplicar diferentes tipos de técnicas en la
ensefianza y el aprendizaje. (Juan, E2, p. 4-5)

El haber estado en la subdireccién sin moverme has de cuenta que yo tuve que
iniciar otra vez por recuperar mi capacidad de movimiento, yo, para poder
zapatear, para poder demostrar. Entonces si fue dificil eh, fue para mi volver a
empezar. Entonces volvi con los alumnos y fui recuperando la habilidad para el
baile, aparte de revisar... porque a mi nunca me dieron métodos o didactica de la
danza popular mexicana. O sea en ese entonces no, ho me dieron, sino como un
poco que yo ya habia llevado didactica pues busqué la forma de aplicar esos
conocimientos para poder este, determinar la forma de ensefar y las estrategias
para conducir el aprendizaje de los chicos. Entonces fue muy interesante, fue un

reto, fue un empezar. (Ma. Elena, E2, p. 8)

De este ultimo relato, ademas, destaca nuevamente la importancia que el
docente otorga a la condicion fisica, por tratarse de un trabajo practico-corporal. No
haber estado activa como bailarina ni como docente de danza, por el paso que tuvo
en un cargo directivo, le representd a la maestra tener que volver a “recuperar la

habilidad para el baile”. En palabras de Dropsy (1987) bien podria decirse que:

Se requiere siempre volver a afinar el instrumento, por poco que sea, de tiempo
en tiempo. E incluso el instrumento humano mejor afinado acaba siempre por

desafinarse con el uso. Esto nos obliga a permanecer atentos con nosotros
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mismos, a nuestra actitud en el instante preciso en que tocamos nuestro

instrumento, es decir, en que entramos en relacion con el exterior. (p. 135)

La incorporacioén al ejercicio como docentes de danza se da, por tanto, en la
marcha, haciéndose en el camino. “Todos los ensefiantes son, en grados diversos,
autodidactas y estan condenados a aprender, en parte, su oficio «sobre el terreno»”
(Perrenoud, 2007, p. 48). Pero también la escuela les brindaria oportunidades para
iniciar en esta labor. Es Frida en quien se destaca mas este aspecto pues ella narra
haber contado con oportunidades en la misma escuela para la actividad docente, ya
sea como maestra suplente o en los cursos de verano que la escuela ofrecia a
docentes externos. El tipo de proyecto educativo que los formé como bailarines,
contribuy6 también a su incorporacion al servicio docente. “Saliamos como maestras
de danza”, es parte de lo que expresa la misma maestra cuando hace referencia al
tipo de estudios que en el plano formal le fue reconocido al concluir su carrera en

danza. Por su parte, Juan expresa:

En la misma escuela nos dieron una clase como de métodos de ensefianza, un
poquito de desglose ya en el ultimo grado. Y entonces comencé a dar clase por
eso, eh. Realmente la preparacién como docente fue en ese sentido, fue fuera y
ya con cursos, algunos cursos de este, de métodos de ensefianza ya que me los
daban directamente en la academia ya cuando entré aqui en la escuela. Pero no

fue una preparacién o algo que yo lo hubiera ya pensado desde antes. (E1, p. 3)

Lo que ademas se desprende es que él, al igual que Ma. Elena, inici6 la
actividad como maestro de danza sin proponérselo, sin haber sido un plan definido
con anticipacion en su vida. Aunque en ella la influencia familiar, principalmente por
parte de su padre, fue la que determiné haber elegido la profesion como docente

normalista.

YO no pensaba ser docente, mi aspiracion era ser doctora, pero por necesidad del

seno familiar en donde yo creci, pues tuve que elegir una carrera corta [...] Yo
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me fui a la normal porque me dijo mi padre “medicina es muy larga y tl necesitas

trabajar muy rapido”. (Ma. Elena, E1, pp. 12-13)

Lo anterior permite identificar que su biografia escolar —el periodo vivido en la
escuela por los maestros siendo alumnos— constituyé una fase formativa sumamente
clave que contribuyé a que forjaran su actividad profesional. La prolongada estadia
en la institucion como alumnos les ofrecid la posibilidad de adquirir ciertos
aprendizajes implicitos que les fueron de gran utilidad ya en el ejercicio profesional.
Es a lo que Alliaud (2004) llama la experiencia formativa, entendida como lo que se
aprendié de la experiencia escolar mientras se vivid. “Es lo aprendido en tanto 'nos
pasa' (como sujetos), por oposicion a lo que simplemente pasa. Es la experiencia
que forma parte de la 'trama’ de nuestras vidas y en tanto tal cobra significado” (p. 2).
La misma autora, al basarse en diversas lecturas pedagodgicas, expresa que en las
experiencias previas que los maestros adquieren cuando son alumnos, interiorizan
modelos de ensefianza; adquieren saberes y reglas de accion; la conformacién de
pautas de comportamiento; esquemas sobre la vida escolar; la conformaciéon de
imagenes firmes sobre el trabajo docente; asi como también, teorias, creencias y

valores sobre la naturaleza del quehacer educativo.

Los modos de entender la ensefianza a partir de su trayectoria escolar, se
observan en los relatos cuando los maestros expresan aspectos, tales como:
“Repetia lo que veia que estaba trabajando con la maestra las clases y repetia lo que
veia” (Frida); “me metia a las clases a observar como daban las clases [los maestros]
para tomar algunos elementos que me pudieran funcionar” (Ma. Elena); “requiri
ponerme mucho mas a estudiar” (Juan). Son a su vez expresiones que muestran la
forma en que se iniciaron como docentes de danza, al reconocer que no
precisamente habian tenido la formacion indispensable para ello. Imitar, observar,
pre-pararse fueron distintos modos de labrarse el camino en el ejercicio docente
durante sus etapas iniciales. A pesar de sus probables “carencias” pedagdgicas,
desde los inicios de su labor, esta presente un elemento comun: la creatividad. Llevar

a cabo un trabajo creativo como docentes, ya sea de danza dentro de la ADM o en
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los otros subsistemas educativos donde comenzaron a trabajar, es algo que
contribuyé a hacer que sus alumnos accedieran al conocimiento/ejecucién de la

danza. Juan lo rememora asi:

No les puedes ensefiar danza, danza sino mas bien... lo que yo trabajé mucho y
eso me ayud6é muchisimo, fue aprender a utilizar la creatividad ¢no? con los
nifos. Porque de esa manera tienes que llamar la atenciébn. No puedes
ensefarles danzas o bailes concretos. Tiene que adaptar todo, tienes que hacer
cuentos, rondas, tienes que hacer otro tipo de dinamicas también ¢no? Son
objetivos distintos, de primaria a secundaria y de secundaria a gente que ya se
va a dedicar. (E1, p. 6)

Frida por su parte expreso:
empezamos a buscar otra manera de ensefiar la danza. Inclusive hacian
ejercicios con cuerdas, con pelotas, porqué, porque la cuerda aparte de que te da
brinco, te da salto que se necesita en algunas danzas en México... y pensando
también en las otras danzas que tomaban los chicos, pues también te ayuda,
este... el juego de pelota te ayuda a coordinar y ademas son cosas que los
chicos utilizan en ese momento pues eran chiquillos utilizan en ese momento

pues eran chiquitos de secundaria. (E2, p. 4-5)

Maria Elena dijo:
yo tenia a los dos grupos, tanto los que iban a folklore como a clasico sin
embargo, pues como coincidian en esa materia de biologia pues yo incorporé
muchas cosas. Me los llevaba a practicas de campo porque asi si pude
llevarmelos a préacticas de campo este y, bueno, recuperamos toda esa parte que
nos da la biologia, todos esos conocimientos. Como por ejemplo, ir a hacer un
herbario, hacer un insectario ¢si? lo pude realizar. Pero ademas de recuperar
todas esas formas que ellos veian de las plantas de las flores y de los animales
y, entonces, poder hacer una analogia con lo que ellos estaban llevando en su
danza, por ejemplo ¢no? Las de clasico al ver la alas, al ver los colores y bueno,

basicamente sus obras son asi como de hadas de animalitos, pues asi
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incorporaron varias cuestiones de esas, a su nivel, a nivel de quinto afio de

primaria. (E2, p.5)

Se observa en el Ultimo relato que, la maestra al conocer los dos procesos
paralelos de formacion en los que los alumnos estaban inmersos, los mismos que
contribuian a ofrecer una formacion integral, le da la posibilidad de generar en sus
alumnos un pensamiento que surja de una situacién directamente vivida; superar la
condicion abstracta que muchas veces tienen los contenidos. Partir de una situacion
asi ayuda a que se logre una ensefianza encaminada a inducir y orientar una mejor

forma de pensar.

Es probable que las causas mas frecuentes por las que la escuela no consigue
asegurar el pensamiento auténtico de los estudiantes es que no consigue
asegurar la existencia de una situacién vivida y de tal naturaleza que estimule el
pensamiento del modo en que lo estimulan estas situaciones extraescolares.
(Dewey, 1989, p. 97)

De acuerdo con el mismo autor, es como emplear en la ensefanza la
estrategia de contrastar el libro del texto con la compra real en una carpinteria. En el
caso mencionado, contribuyd que poseia la competencia para vincular arte-ciencias.
Es desarrollar formas multiples de analfabetismo o de representacion del saber que
puedan combinarse e interactuar; su manifestacion se da de manera linglistica,

kinestésica, visual o auditiva, tactil, gustativa u olfativa (Eisner, 1998-A y 2002).

En los relatos se percibe que la formacién continua para el ejercicio docente
en ellos ha sido un aspecto al que han puesto atencién. Las capacidades personales
de cada uno han contribuido para el buen desempefio de su labor, adquiridas a
través de la practica y la experiencia, pero también la formacion institucional que
recibieron. La mediacién entre las personas con quienes han estado cerca

contribuy6 a enriquecer su proceso de formacion.
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yo considero que uno no tiene que dejar de prepararse y que yo lo veo muchas
veces en los resultados de los mismos proyectos y de los mismos niveles que
van tomando los muchachos, que es parte formativa que traigo y que ademas me
dejaron algunos maestros de este... de estos maestros que no ensefian al ahi se
va sino con una metodologia muy concreta y eso es lo que esta funcionado ¢no?
(Juan, E2, p. 5)

Una de las cosas que faltan a parte de todos los cursos que nos dio el instituto,
que fueron unos suaper cursos eh, los encuentros. Hubo encuentros fabulosos
entre profesionales que esto ya no fue hace mucho, entre puros bailarines, los

congresos y todo eso fueron muy buenos. (Frida, E1, p. 28)

Es asi como se puede entender a la formacién, de acuerdo con Clementino de
Souza (2006), “como un movimiento constante y continuo de construccion vy
reconstruccién de aprendizajes personales y profesionales, envolviendo saberes,

experiencias y practicas” (p. 36).

c) Lo artesanal (re-crear la danza)

Las practicas profesionales que derivan en el disefio, ensayos y escenificacién de
proyectos coreograficos, les han representado experiencias significativas a lo largo
de la practica profesional de los docentes. Asi lo expresan al revivir el pasado. Estos
proyectos coreograficos implican el trabajo de campo a las comunidades; se trata de
una actividad eminentemente etnografica, en la que ellos -junto con sus alumnos— se
convierten practicamente en investigadores, en antropdlogos de la danza. Su
estancia en el campo, no necesariamente prolongada, es con el propédsito de
observar y aprender y recuperar las danzas directamente en su contexto. Es
acercarlos a la vivencia, al lugar donde se manifiesta la danza. Para los docentes la
practica de campo implica el viaje, que en su sentido antropolégico bien se puede
entender a éste como “aquella secuencia de situaciones en la cual personas pasan
transitoriamente cierto tiempo en otras culturas y comunican posteriormente sus

observaciones y exponen los objetos traidos desde alla, en su lugar de origen”
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(Krotz, 1991, p. 51). Como en algin momento lo sefialé una de las maestras, se va a
la practica de campo y a la vivencia de la festividad para oler, percibir, ver, absorber,
tocar lo que no encontraran en el aula. Los objetos que ellos traeran seran las
danzas rurales, autéctonas, indigenas. Entonces, las practicas de campo, la vivencia

directa en las comunidades, ha sido parte consustancial de su trabajo docente.

Los relatos de los docentes muestran la practica escénica como un trabajo
artesanal, puesto que sefialan varios elementos presentes en ellas y que son los que
permiten otorgarle esta cualidad: no es un trabajo individual sino que involucra a un
equipo de personas de disciplinas artisticas diversas, que de manera conjunta
laboran para un objetivo comun; se trabaja con empefio y dedicacion, se hace bien
algo por el hecho mismo de hacerlo bien® el maestro-formador acompafa al
aprendiz (alumno) a su nueva experiencia de aprendizaje que tendra en la
comunidad elegida; se obtiene un producto concreto que es la escenificacion de una
obra dancistica, resultado de un proceso creativo cuya materia prima es la danza de
una comunidad recuperada en su contexto. Que cada participante aporte
conocimientos de sus diversas especialidades artisticas para la concrecion de un
proyecto, deviene un trabajo interdisciplinario. Esto hace que el plural aparezca con
mayor consistencia y que el trabajo no tenga una sola autoria. Se debe también a
gue las formas coreograficas de la danza tienen un caracter eminentemente colectivo

que comprende la participacion de todos los implicados.

El proyecto escénico forma parte del proceso de formar bailarines en su
sentido profesional. Solo el escenario es el que les brindara la experiencia para hacer

eso, bailar.

también lo que yo, por ejemplo, siempre pensé es que para hacer un proyecto

escénico tenemos que incorporar tanto la cuestion de los maestros que saben la

® Es Sennett quien al hablar en torno al artesano menciona: “«Artesania» designa un impulso humano
duradero y basico, el deseo de realizar bien una tarea, sin mas” (2009, p. 20). A su vez, Dewey dice:
“la artesania, para ser artistica, en su sentido final, debe ser amorosa; debe interesarse
profundamente por el asunto sobre el cual se ejercita la habilidad” (2008, p. 55).
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teoria, como por ejemplo, el maestro de teatro, el maestro de musica y el maestro
de artes plasticas. Para nosotros fue muy importante que, por ejemplo, la
maestra Susana Beltran, que es de artes plasticas, pudiera ir a las practicas de
campo. Porgue ella iba y observaba el contexto desde su disciplina, el contexto
geografico, el contexto de la fiesta.

[...] es muy padre esto porque construimos el proyecto, no copiamaos sino que es
construccién y los alumnos participaron en la construccion de ese proyecto para
los personajes. O sea es desde todo, no es decir que veo un video y luego lo
traslado, sino que, vamos a la comunidad, traemos y recuperamos parte del
simbolismo de esta... y entonces nosotros hacemos una resignificacion de esto

para poderlo trasladar al escenario (Ma. Elena, E2, p. 10y 12).

Lo que se representan en el escenario son cuestiones esenciales de vida no
exclusivas del pueblo mexicano, sino que también forman parte de los seres
humanos: la festividad, el carnaval, en donde gquedan manifestados los mitos, los
ritos, la magia. El danzar deja de ser mas que un acto meramente de mover un

cuerpo.

Asi, el ser humano no sélo vive de racionalidad y de técnica: se desgasta, se
entrega, se dedica a las danzas, trances, mitos, magias, ritos; cree en las
virtudes del sacrificio; vive a menudo para preparar su otra vida, mas alla de la
muerte [...] Las actividades ludicas, de fiesta, de rito, no son simples
esparcimientos para volver luego a la vida practica o al trabajo; las creencias en
los dioses y en las ideas no pueden reducirse a ilusiones o supersticiones: estas
tienen raices que se sumergen en las profundidades antropologicas, se refieren

al ser humano en su naturaleza misma. (Morin, 2001, p. 55-56)

Las practicas de campo contemplan los ciclos de fiestas populares
(patronales, carnavalescas, etc.). Se recuperan a través del contacto directo con los
informantes, con quienes poseen el conocimiento que ha sido transmitido de
generacion en generacion. Se toma prestada la danza y dentro de ello también los

disefios coreograficos, las secuencias, pasos, ritmos, actitudes, vestimentas. Al ser
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contemplada la parafernalia para ser mostradas las danzas en un escenario,
necesariamente conllevan una transformacion de las mismas, una re-creacion (mas
no desvirtuacion). Aunque, por tratarse de un nivel profesional, los docentes
pretenden que la danza no meramente quede en el plano de lo mimético, o la copia.
Los tres maestros coinciden en que la creatividad en los proyectos escénicos es
indispensable para no caer en la copia o repeticion. Si es asi, la practica de los
docentes se puede enmarcar en la de la tradicién transformadora de la ensefianza a

la que hace mencidén Jackson (2002, p. 162):

La metafora del docente como artista o como creador otorga a la tradicion
transformadora un aire de profundidad y dramatismo, tal vez hasta de
espiritualidad, del que practicamente carece la tradicion mimética, cuya metafora

basica de la mera adicion de conocimientos o destrezas es mucho mas prosaica.

Aungue la danza puede asociarse mas con la tradicion mimética de la
ensefianza por estar encaminada al desarrollo de destrezas psicomotrices, mas aun
si se parte de una concepcion restringida de la educacién dancistica, por la forma de
pensar de los docentes se puede observar una tension entre la tradicion mimética y

la transformadora, similar a la que refiere Jackson:

Los docentes que trabajan dentro de la tradicion transformadora procuran en
realidad producir cambios en sus alumnos (y posiblemente también en si
mismos) que los conviertan en personas mejores, no solamente mas cultas y
capacitadas, sino mejores en el sentido de acercarse mas a lo que los seres
humanos son capaces de llegar a ser: mas virtuosos, mas participes de un orden

moral en evolucién. (2002, p. 168)

La tradicibn mimética y transformadora sobre la ensefianza de la que habla
Jackson, es una posicion similar a la que comunmente se da entre dos posturas
encontradas en la ensefianza de la danza mexicana: la purista y la de quienes

buscan re-crear la danza. Incluso, en ambas posturas, como ocurre con las dos



Capitulo 3. El cuerpo de las trayectorias docentes: su construccién| 146

tradiciones sobre la ensefianza, se dan tensiones, rivalidades y posiciones extremas.
Por una parte, entre quienes buscan imitar literalmente las danzas, es decir,
reproducirlas de manera fiel desde las comunidades en las que se retoman vy, por la
otra, los que las transforman radicalmente la danza para ser mostradas como
espectaculo turistico. Preferi sefialar s6lo estas dos posturas, que derivo de los
mismos relatos, pero también por considerar que mi conocimiento concreto sobre la
danza mexicana no es muy especializado. Sin embargo, Saldafia (2010), en su
investigacion identifica cuatro subcampos/enfoques de la ensefianza de la danza
folklérica al explorar la trayectoria de docentes concretos: 1) el purista, 2) de analisis
de movimiento, 3) proyeccion escénica y 4) etnocoreografico.

d) Lo institucional-curricular

Para el caso de las trayectorias mostradas, la estancia prolongada en la institucion
(primero como alumnos y después como maestros con muchos afios de servicio) les
ha permitido estar inmersos en los diferentes proyectos educativos implementados.
Basicamente, sus narraciones permiten identificar principalmente tres tipos de
proyectos pedagogicos que han coexistido en la historia de la escuela, al menos
desde que se incorporaron a la misma: 1) Dos carreras: bailarin de concierto, con
formacion en danza clasica y danza contemporanea; bailarin de danza mexicana,
con danza contemporanea como complemento. 2) Una sola carrera: bailarin Unico de
danza de concierto, en donde se conjuntaban los tres géneros dancisticos; 3) tres
licenciaturas, cada género se ofrece como una carrera independiente; es el proyecto
gue rige actualmente la formacion de los bailarines. Cada uno de estos proyectos
curriculares a los entrevistados les ha representado trabajar con alumnos con perfiles
de edad y condiciones de formacion muy diversa: en un principio, atender
estudiantes que cursaban su secundaria paralelamente a la formacion artistico-
dancistica; y actualmente, estudiantes que ingresan a hacer soOlo su carrera
dancistica y ya han concluido sus estudios de nivel medio superior. Esta pluralidad

de perfiles de edad y de niveles de formacion es resultado de la coexistencia en la
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escuela de dos procesos de formacion paralelos que han subsistido a lo largo de
muchos afios: la formacion artistica-profesional y la formacion académica. El relato

de Juan es claro en este sentido:

Manejaba alumnos de secundaria y alumnos de prepa [...] lo que pasa es que
han sido como tres fases ¢no? Los de secundaria y de preparatoria que eran de
la carrera de danza popular mexicana que tenia un tipo de formacién; la segunda
que fue el cambio del plan de estudios a danza de concierto, que tienen otra
formacion con las nifias; y ahora esta de licenciatura que tiene otra formacion y
otra edad. (E1; p. 17-18)

Lo cual permite identificar que los docentes han tenido que adaptar
continuamente lo que saben a fin de adecuarlo a las edades, capacidades, intereses
y necesidades de los alumnos con quienes han trabajado. Desde que fue creada la
licenciatura la poblacién que atienden es de adolescentes y jovenes, mientras que en

los proyectos educativos precedentes atendieron a nifios y adolescentes.

Que la formacion artistica de los bailarines se viera complementada con la
formacién académica, mas que la sola experiencia de trabajar con alumnos diversas
edades, fue algo significativo para los maestros y para quienes tenian a su cargo.
Ejercer su labor docente al lado de un curriculo artistico que a su vez contemplara la
formacion académica marcé su concepcion de la formacion dancistica. Lo consideran
como algo que permitié a los bailarines contar con una formacion mas integral, mas
completa, que el mero hecho de ensefarles a bailar, a tener un cuerpo diestro. Es el
paso de una concepcion mecanicista del cuerpo a una concepcién mas integradora
de la formacién. Es la accion del bailarin vista mas alla del simple movimiento fisico y
de comportamiento psicofisiologico. Son las maestras quienes al hacer mencion de
sus aportes al fortalecimiento de la formacion académica (Ma. Elena, como maestra
de primaria en la ADM; Frida, al participar en la creacion de los Centros de

Educacioén Artistica), expresan lo siguiente:
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La Academia de la Danza Mexicana en 1975, a través de una peticibn que
hicieron los maestros del gremio de las artes, vimos la necesidad de que los
alumnos de... y los artistas tuvieran otro nivel de educaciéon porque habian
algunos comparfieros que solamente habian llegado a la primaria, secundaria.
Entonces dijimos, minimo que la gente que se dedique al arte tenga hasta
preparatoria, minimo. [...] [Esto para mi significé] el haber contribuido a dar un
paso mas, avanzar un poca mas. A que no nos dijeran a los artistas... bueno, a
los bailarines nos decian que pensabamos con los pies y eso a mi me molestaba

mucho. Porque decia yo, bueno pues si no somos tontos ¢no? (Frida, E1, p. 18)

[Como maestra de primaria] yo me percataba de cémo era su avance tanto en la
cuestion de la danza como en la cuestibn de su escolaridad. Era una parte
fundamental de mi tarea, es decir, ir viendo como se desarrollaban en esos dos
ambitos, tanto en lo artistico como en lo tedrico [...] Exactamente, por eso me
invitaron. O sea, basicamente eso fue lo que les motivé a los que me invitaron a
dar clases es que vieron que yo era maestra y que aparte estaba estudiando
danza, entonces que iba a poder comprender lo que se queria con este proyecto,
de incorporar la escolaridad en la formacion de los bailarines, darle la importancia
a esa preparacion. Entonces, yo como tenia las dos cosas podia realizar esa
tarea ¢no? Que en esa época uno de los cuestionamientos que se hacia era
justamente que los bailarines s6lo sabian mover los pies, pero que no tenian
desarrollada la capacidad cognitiva. Entonces por eso era... esa fue mas que
nada la motivacién ¢no? Por ver y darle al bailarin una formaciéon mas integral.
(Ma. Elena, E2, p. 5)

Se puede identificar aqui una postura consciente respecto a que la labor
docente, a pesar de caracterizarse por ser eminentemente practica, comprende no
solo la habilidad sino también los conocimientos, las actitudes, los valores; es el
saber-ser ademas del saber-hacer. Es una postura similar a la de quienes inmersos
en un curriculo enfocado al desarrollo de la capacidad cognitivo-intelectuales,
propugnan por la inclusién también de un curriculo que preste atencion a las
capacidades creativas, sensibles y emotivas presentes en las artes. Aunque en este

caso, de modo inverso. Comprende una vision holistica de la ensefianza preocupada
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por no solo mostrar o ensefar un movimiento concreto, sino por estructuras mayores
de saberes. Desde esta posicion se entiende que “la ensefianza implica mucho mas
gue mostrar o contar, en el sentido estricto de estos términos, que alude a la simple
demostracion de una destreza o al mero enunciado de una serie de datos” (Jackson,
2002, p. 36). Ademas, aspirar a formar un bailarin integral forma parte de una
tradicion dentro de la cual los maestros se han socializado. Esta concepcién impacta
en su manera de ensefiar; han influido los valores educativos que son los que han

imprimido una direccion a su ensefianza.

Lo anterior permite visualizar igualmente la diversidad de proyectos artistico-
educativos que en la escuela han surgido a partir de reestructuraciones curriculares,
producto de diferencias existentes con respecto al tipo de bailarin que se desea
formar; resultado de la siempre presencia de maestros de los tres géneros en un
mismo espacio, a los cuales la escuela ha buscado dar cabida desde su nacimiento.
Como se acaba de sefalar, dichos proyectos durante muchos afios han estado
alimentados por la formacién de tipo académica. Estos proyectos se traducen en:
formacién complementada con géneros de danza afines; bailarin integral y versatil; o,
especializado. Son las tres concepciones encontradas que han prevalecido. La
misma ruptura o conflicto a la que las narraciones se remiten, es ejemplo de las
luchas internas presentes entre las especializaciones dancisticas, en donde una (s)
buscan prevalecer sobre las otras. En este caso, en algin momento histérico estas
luchas fueron alimentadas y se dieron al compas de decisiones de caracter politico-

cultural mas amplios:

hubo una problematica muy fuerte, querian desaparecer la danza popular
mexicana de la Academia de la Danza Mexicana y de la misma manera la danza
contemporanea, querian dejar la escuela solamente de danza elitista, la esposa o
la hermana del presidente en turno, Carmen Romano y compafiia. (Frida, E1, p.
27)
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La Academia se separ6 de ahi de esas instalaciones en el 78, que fue
precisamente cuando vino el cambio presidencial de Echeverria a Portillo, y con
eso se hizo todo un conflicto interno en la escuela. (Juan, E1, p. 3)

El proyecto educativo actual al que hacen mencion los docentes, fue de igual
forma resultado de estas pugnas interna que hacen de la ADM una escuela “que
siempre ha estado como que muy dada al conflicto” segun lo expresado por el
maestro Juan (E1, p.24). A pesar de poseer un nuevo emblema (las licenciaturas), el

mismo maestro considera que

hay tres licenciaturas: folklore, contemporaneo y clasico en una sola escuela. Y
es como si fuéramos tres escuelas porque no hay vinculacién de una licenciatura
a otra, ninguna vinculacién. Y es precisamente lo que sucedié en ese entonces.
O sea se volvio a repetir el mismo esquema y también fue un conflicto de

maestros en el que cada quien queria su carrera. (E1, p. 25).

Se puede entender con este relato que los docentes se encuentran separados
y aislados de sus colegas. El aislamiento profesional provoca que no se vean entre
ellos, que no haya intercambios, retroalimentacién, lo que les dificulta tener
informacion sobre su propio modo de ensefiar. Es como desaparecer los espejos de
sus aulas, que es lo que permite a ellos y a sus alumnos ver su imagen, observar y
corregir sus movimientos. Un individualismo asi origina que la unidad de trabajo
gueda sélo en el salon de clases y no en la institucién escolar. Situacién que puede
acrecentarse si se contempla la diversidad en las condiciones de contratacion, en
donde hay una proporcion no muy elevada de docentes con plazas que les posibiliten

estar mas tiempo de permanencia en la institucion o con certidumbre a largo plazo.

Al explorar como los maestros resinificaban su practica docente a partir de un
nuevo emblema (la licenciatura), es evidente en los tres entrevistados que la ultima
reforma curricular interna no tomd en cuenta su opinién y participacion. Si bien

muestran estar de acuerdo en que el nuevo emblema otorga un mejor status a la
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profesion, son mas los desacuerdos: “fue un salto sin que hubiera preparacion para
ello” (Ma. Elena); es una propuesta que, aunque contempla como posibilidad que el
alumno no siempre podra ser bailarin ya sea por lesion o por la edad, es ambiciosa al
pretender formar bailarines, docentes e investigadores; se desliga la practica de
campo con el proyecto escénico y por lo mismo, “los proyectos han venido a menos”

(Juan).

Ocurre a pesar de que la ADM -como la mayoria de las escuelas profesionales
del INBA- cuenta con niveles de autonomia institucional que le han permitido que las
reformas a sus proyectos educativos surjan al interior de la escuela; no se imponen
curriculos homogéneos disefiados desde instancias oficiales. Una muestra de ello lo
son las diferencias existentes entre los proyectos curriculares de las demas escuelas
profesionales de danza del Instituto, en donde incluso existen discrepancias entre los
perfiles de ingreso de un mismo género dancistico, como lo es el caso de la danza

mexicana.

Un desacuerdo comun en los tres docentes tiene que ver con la aspiracion del
proyecto educativo de querer formar bailarines, investigadores y docentes. Se pone
énfasis en que formar como docentes a los alumnos implica una preparacion mas
alld de la que ofrece la carrera, que es mas que el “yo bailo y tiU me copias”, “ni hay
que ensefiar al ahi se va” (Juan); porque “no te formas como docente en un afio”
(Ma. Elena); que no se les ofrezcan solo “tintes de docencia e investigacion”, sino
que “ojala que al término de esta carrera pudieran ellos continuar otra, una maestria,
no se, alguna otra cuestion que les diera ese sustento tedrico y practico” (Frida). El
valor y reconocimiento que le otorgan ellos a la labor docente es lo que los hace
tener esta opinion. No es infundada su postura, sino todo lo contrario. Ha contribuido
la huella que dejaron en ellos los maestros recordados, los muchos afos de
experiencias que los configuran como docentes, la formacién sistematizada que han
recibido y, lo mas relevante que en sus narraciones se identifica, es que son
docentes que se sienten plenamente identificados y satisfechos con su carrera.

Sentir asi la experiencia de la ensefianza va ligado a la satisfaccion implicita y
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explicita que tiene haber trabajado con alumnos, porque finalmente son estos hacia

los que se encauza la labor.

Por lo general, las mayores satisfacciones que se obtienen en la ensefianza
elemental no esta en los salarios, el prestigio ni los ascensos sino [en] las
recompensas psiquicas de la ensefianza: las alegrias y las satisfacciones que
derivan de atender a los alumnos y trabajar con ellos.

[...] Estas recompensas psiquicas de la ensefianza son fundamentales para el
mantenimiento del sentido del yo de los profesores: su sentido de valia y dignidad
en su trabajo. (Hargreaves, 2003, p. 199)

e) Reflexiones generales

Con la presentacion de estas trayectorias, entretejidas a partir de diversas
categorias, he buscado tanto las simetrias como las asimetrias, las concordancias
pero también las discordancias, en un intento de comprender y situar la experiencia
personal de los maestros dentro de un contexto histérico determinado. Sin dejar de

tomar en cuenta que cada una de estas experiencias

es singular y tiene su propio comienzo y fin, pues la marcha y corriente de la vida
no se interrumpe uniformemente. Se trata de historias, cada una con su propio
argumento, su propio principio y su propio movimiento dirigido hacia su
terminacion, cada una con su propio y particular movimiento ritmico; cada una

con sus propias cualidades irrepetibles que la impregnan. (Dewey, 2008, p. 42)

Los distintos relatos se entretejen por considerar que asi cobran un mayor
sentido puesto que se da su entrecruzamiento con las demas historias. Ocurre como
la reflexion que en torno a la novela de Italo Calvino (El castillo de los destinos

cruzados) hace Valencia (2007):

Si bien es cierto que cada uno narra su propia travesia por el bosque, y de

alguna manera su propia historia personal, todos estan obligados a narrar su
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transito por el mismo bosque y sélo pueden hacerlo utilizando los sentidos de las
travesias de los otros.

Si lo pensamos bien, la reconstruccién de cualquier fenémeno social pasado o
presente puede ser pensada de esta manera: como una historia susceptible de
multiples narraciones, dependiendo de las otras historias (niveles y dimensiones

de analisis) que se articulen con ella. (p. 220)

De esta manera, las vidas profesionales aqui mostradas forman parte de
planos, dimensiones que se yuxtaponen entre si y que permiten construir la trama
personal (histérico-social) de cada docente inmersa en el tejido del campo de la
educacién artistica, concretamente en el subcampo de la danza. La yuxtaposicion
implica la presencia de diversos papeles sociales representados por cada uno. Se da
asi la presencia simultdnea, en momentos determinados, de préacticas diversas tales
como: estudiante de danza-bailarina-docente de primaria (Ma. Elena); maestro de
danza en educacion basica-bailarin-maestro de danza en la ADM (Juan); alumna-

maestra principiante-bailarina (Frida).

Esta yuxtaposicion de experiencias se da mas marcadamente en los inicios de
su trayectoria. Hace varios afios no persiste esta condicion pues su labor docente
estd abocada soOlo a la ADM. Se trata de agentes cuya trayectoria profesional,
principalmente en sus inicios, no estuvo circunscrita a un solo espacio institucional
sino que ha estado inmersa en otros campos. Son, por tanto, trayectorias de cuerpos
(bailarines-docentes) desdobladas en varias facetas, producto de experiencias
socializadoras multiples; que atraviesan sucesiva y simultdneamente un gran nimero
de espacios sociales y de campos institucionales diversos. Es lo que constituye su
habitus, lo que les da forma; se debe a que “los agentes sociales estan dotados de
habitus, incorporados a los cuerpos a través de las experiencias acumuladas”
(Bourdieu, 1999-A, p. 183).

Las cuatro categorias que he construido a partir de la trayectoria de tres

docentes, podrian identificarse con los ejes a los que hace referencia Medina (2005),
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en la presentacion de los trabajos abocados a estudiar trayectorias y formacion

profesional de maestros. Los ejes a los que me refiero, son:

a) La mirada sobre la institucion y el cruce de politicas que redefinen
constantemente el quehacer docente.

b) La historicidad de los procesos sociales y personales.

c) Los conocimientos y saberes que constituyen los motivos por los cuales son

maestros.

Si bien los saberes pueden abarcar a los conocimientos como también las
competencias, las habilidades y las actitudes, por el tipo de trayectorias hasta aqui

analizadas, y a partir de lo que se ha destacado de las mismas, agregaria:

d) Las habilidades, o bien, la inteligencia corporal que ellos han adquirido y que
es, a su vez, lo que les permite tener como responsabilidad béasica formar
cuerpos capaces de ejecutar la danza a un nivel profesional. Por ejemplo,

Juan hace referencia a esto al describir parte de una clase:

el proceso de trabajo diario en la escuela es bueno... comienzas con un
calentamiento corporal, general, de todas las partes del cuerpo. Después hay una
parte de técnica, que le llamamos técnica especifica o técnica basica mas bien.
Después te vas a una técnica especifica que es de acuerdo al material que ta vas
a ver, y posteriormente llegas al repertorio. Y como parte del proceso de la clase
al ultimo das un poquito de relajamiento muscular. O sea, mas o menos va a si el

proceso de cada una de las clases.

Los cuadros categoriales si permiten identificar elementos comunes. Pero,
también cada vida es Unica e incomparable, es distinta; independientemente de que
las mismas hayan transcurridos en el mismo contexto histérico e institucional. Hay
rasgos que los hacen unicos y que seran los que se destacaran de cada uno pues

cada quien construye diferentes apreciaciones de la realidad.
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Se han buscado asi tanto elementos comunes, pero también aspectos
singulares que son los que configuran cada historia. Por la relevancia que considero
tiene este punto, el siguiente apartado pretende ampliar mas al respecto al recuperar

elementos particulares mas significativos de cada trayectoria.

3.2.2 La particularidad de las experiencias colectivas

Este apartado lo construi a partir de las narraciones obtenidas de la ultima entrevista
gue tuve con mis informantes. Intento recuperar aspectos particulares de cada uno, a
partir de varios ejes orientadores que busqué explorar en las entrevistas y que
fueron: cual aspecto destacaban mas de su trayectoria profesional, asi como indagar
si podian dividir ésta en fases o periodos al hacer la revision. Derivado de ello,
busqué explorar sus experiencias iniciales y sus experiencias recientes como
docentes. Esta exploracion la hice inspirado en la lectura de Huberman (1998) y
Huberman et al. (2000), quienes a partir de ejes como los mencionados, exploran las

trayectorias de docentes.

Al estar de acuerdo en que las trayectorias profesionales son indisociables de
los aspectos personales, en la Ultima entrevista busqué que los interlocutores me
relataran aspectos personales de su vida. Aspecto en el que no me detuve en las
primeras entrevistas pues desde un inicio habia buscado ir directo a explorar su
trayectoria profesional. Lo hice a partir de la pregunta inicial que Fraser (1990) realizo
a sus entrevistados: ¢podria decirme como y cuando nacié? Se trata de una
pregunta que precisamente permite conocer ya no sélo la vida laboral-profesional de
los entrevistados, sino también su condicién personal-familiar que es la que posibilita
verlos mas integramente como sujetos sociales. Es una pregunta que consideré
hacerla por estar de acuerdo en lo que sobre la misma escribe Santamarina y

Marinas:
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Si esta pregunta es correctamente escuchada, funciona como una llave que abre
no soélo a un dato, a una fecha o a la incidencia de una coyuntura, sino por el
contrario, a las posibilidades discursivas de una narracion cuyo protagonista es
un yo articulado desde aquél que habla (1994, p. 273).

Si ya en los encuentros previos habia ido directo a explorar el significado que
le otorgaban a su labor docente y, derivado de ello, buscaba conocer como se llego a
ser lo que se es (por ejemplo, como llegaste a esta institucion y como y cuando
llegaste a ser docente), ¢ porqué no indagar mas la dimensién personal-familiar, que
me permitiera conocerlos méas alla de la mera préactica profesional como tal? ¢ Por
gué no lanzar la pregunta y ver hasta donde se remitia su memoria? Lo que
pretendia con esto, en palabras de Goodson (2003), era apelar al docente como

persona y no sélo como educador. Por ello el mismo autor dice:

Las experiencias de vida y los antecedentes son, obviamente, ingredientes clave
del individuo que somos o de lo que pensamos acerca de nosotros mismos; el
grado hasta el que invertimos nuestro “yo” en el modo de ensefiar, nuestra
experiencia y antecedentes son, por lo tanto, los que configuran nuestra practica.
(Goodson, 2003, p. 748)

Al surgir el interés por indagar mas la dimension personal-familiar de los
docentes, no era con el fin de explorar toda su historia de vida, sino soélo plantear la
pregunta generadora y dejar a los colaboradores la libertad de recuperar su pasado
hasta donde ellos mismos quisieran. Traté de no detenerme en muchos detalles y
menos dedicar un amplio margen de tiempo a explorar esta otra dimension. Sabia
que si lo hacia obtendria abundantes acontecimientos de su historia que me
complicarian el analisis; podria llegar a un punto en el que todo me pareceria
relevante. Kornblit (2004) sefiala que esta es una de las mayores dificultades a las
gue pueden enfrentarse quienes se inician en el uso de metodologias cualitativas: la
de pensar que todas las significaciones vertidas en los relatos son pertinentes con
respecto al objeto de investigacion. A lo cual, la autora recomienda que “a pesar de

gue puedan parecer interesantes, deberan dejarse de lado para no correr el riesgo
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de sentirse inundado por los datos y, en consecuencia paralizarse en el proceso de

investigacion” (p. 18).

Acerca del error que se puede cometer en el proceso investigador, el de
recoger mucha informacién al pensar que todo puede parecer relevante, Bertaux

(1989) a través de una metafora sefiala lo siguiente:

Si se recogen dientes de ledén, vale mas saber con antelacion si es para hacer
una ensalada, un ramo, o para darselos a los conejos; porque uno no se llevara
lo mismo a casa. En cuanto a creer que se ‘recogera todo” y se elegira a
continuacién, puede ser que sirva para los dientes de ledn, pero no para los

relatos de vida. (p. 1)

Asi como las aportaciones tedricas me dieron pistas para saber qué aspectos
considerar en las entrevistas finales y controlar el afan que continuamente surge por
guerer conocer toda una historia de vida, también me ayudarian a aclarar un dilema
metodolégico que me perseguia aun, el del conocimiento cercano o la cierta
familiaridad que tenia con mis informantes. Serian las lecturas de Woods (1998) y de
Bourdieu (1999-B), las que contribuirian a ello. Woods, al expresar la necesidad de
ser capaces de ponernos en situacion y contemplar el mundo desde el punto de
vista de quienes investigamos, para poder comprender sus motivaciones, intereses,
valores, creencias; de la conveniencia de acercarse a los grupos, vivir con ellos,
verlos actuar. Solo un contacto cercano lo permitiria. Resulta indispensable para
“tener un conocimiento «interno» de la vida social sometida a estudio” (p. 56).
Bourdieu, al aceptar que el investigador pueda elegir a personas con cierta

proximidad social, como una ventaja para poder penetrar en lo implicito.

Al respecto, puedo decir que la proximidad con mis informantes si contribuyo
a entender parte del lenguaje implicito en sus relatos; a identificar ciertas personas,
lugares, acontecimientos, tecnicismos mencionados por los entrevistados, sin la

necesidad de pedir aclaracion sobre los mismos. Mi conocimiento previo sobre el
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contexto institucional en el que se han desenvuelto y la dinamica académica del
mismo me dieron la posibilidad de descubrirlos méas. La proximidad también permitié
un mayor acercamiento a tal grado que en las Ultimas entrevistas que realicé a las
maestras, los encuentros fueron en su casa, su querencia. Contribuyé el hecho de
que ambas maestras en el presente ciclo escolar no estan frente a grupo. La maestra
Frida inicié su proceso jubilatorio después de treinta y siete afios de servicio como
docente; la maestra Ma. Elena, por su parte, gestiono su afio sabatico para realizar

un estudio etnografico de una boda Nahua en un poblado del Estado de Hidalgo.

3.2.2.1 Fases encontradas en las trayectorias analizadas

El desarrollo de la profesién es, en consecuencia, un proceso,
en lugar de ser una serie sucesivas de hechos puntuales. Para
algunas personas, este proceso puede parecer lineal, pero para
la mayoria hay avances, regresiones, puntos sin salida y
cambios de direccion impredecibles desencadenados por
nuevos acontecimientos: en resumen, discontinuidades.
(Huberman et al, Perspectivas de la carrera del profesor, 2000
p. 56)

Como arriba lo expresé, con base en las aportaciones de Huberman (1998), en la
Ultima entrevista decidi preguntarles a mis interlocutores si podian identificar su

trayectoria profesional en fases y como las describirian.

Los tres maestros identifican tres fases de su trayectoria, como si hubiera sido
un acuerdo tacito. Frida y Juan coinciden en la primera fase al sefialar que la misma
fue de aprendizaje para su actividad docente, mas aun porque no contaban con los
elementos tedrico-pedagdgicos para el desempefio de su labor. Por su parte Maria
Elena identifica a la primera fase como la fase formativa, la que le permitio llegar a

ser primeramente maestra de biologia y después maestra de danza.

En cémo identifican la segunda y tercera fase los tres revelan diferencias

significativas mas que coincidencias, debido en gran parte a que desde sus inicios
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como docentes cada uno vivié procesos muy diferenciados. Para Frida la segunda
fase fue de experimentacion, de atreverse a hacer cosas, mientras que Juan
comprendio la fase formativa que le dio la posibilidad de adquirir elementos teorico-
pedagogicos. Para Maria Elena representd concretarse como docente al vincular su
bagaje teorico con la préactica; su condicion de madre por primera vez vendria marcar

esta segunda etapa.

La primer parte fue como de mucho estudio, aunque te digo, todo el trayecto he
estudiado, sin embargo, esta fase como que fue muy nutrida para abrirme a los
diferentes panoramas de estudio que yo podia abarcar. Y la siguiente fue ya asi
como docente, y no sé si aqui implique el cambio de mi vida como madre, que ya

es otra parte. (Ma. Elena, E3, p. 4)

La ultima fase Frida la visualiza como una etapa de consolidacién, que de
igual forma la sinti6 como un balsamo que la hace sentir satisfecha con la docencia.

Asi lo expresé:

Mi dltimo afo de trabajo en la escuela, aunque dificil [...] lo senti como un
balsamo. Chicos muy entregados a su trabajo. Yo tenia miedo por que habia
trabajado con adolescentes; los Ultimos cuatro afios habia trabajado con chicas
muy dificiles. Y entonces, los Ultimos vienen a ser como un balsamo ¢no?
Trabajé muy a gusto con ellos. Eran... sobre todo Gibran era un joven que pedia
y pedia, no con palabras sino con su manera de ser. Te pedia mas y mas; es un
chico que no lo llenas. Fue muy lindo. Ricardo un chico muy respetuoso,
trabajador, con facilidad en la danza. [...] Lo que si es que termino mi carrera de

docente satisfecha. (E2, p. 6)

Juan ve la ultima fase como una etapa de madurez, donde ha logrado “afinar
su nivel pedagodgico sus conocimientos”. Maria Elena la describe como una fase “de
mas profundizacion de mas perfeccionamiento”; de mayor encuentro entre la teoria y

la practica que le permite “ir proponiendo nuevas cosas”.
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Pese a las diferencias existentes en cada uno de las fases a las que los
docentes hacen referencia, es posible encontrar en su trayectoria parte de las
tendencias que el mismo Huberman et al (2000) identifica en su esquema sobre el
ciclo de vida del profesor; comprende el recorrido desde sus primeros afios como
docentes (1-3 afios) hasta su etapa avanzada (31-40 afios de servicio). Sin el afan
de reducir la trayectoria a una formula, puesto que mas que un recorrido lineal la
misma sigue un sentido en espiral, basandome en el esquema que los autores

presentan (p. 68) podria sefialar para cada uno lo siguiente:

Frida: acceso a la carrera/aprendizaje (principios dificiles) —

estabilizacion/experimentacion —serenidad.

Juan: acceso a la carrera/aprendizaje (principios dificiles) —

evaluacion/proceso formativo —madurez/serenidad.

Maria Elena: acceso a la carrera/formacion —ejercicio docente concreto (vinculacion

teoria-practica) — profundizacion/perfeccionamiento.

Es principalmente esta Ultima trayectoria la que menos se ajusta a las
tendencias descritas por los autores. Es una muestra de que no puede concebirse la
trayectoria como una linealidad, que cada trayectoria tiene particularidades muy
propias. La simultaneidad de experiencias laborales en espacios diversos, las
discontinuidades y la presencia permanente del factor formativo (por parte de la
institucion de pertenencia o por interés propio), son elementos que hacen que
precisamente una trayectoria sea una mezcla compleja de elementos heterdclitos,

como ya en otro momento quedo expresado.
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3.2.2.2 Las particularidades

Las cuestiones de las que aqui hablaré se derivan de preguntar a mis interlocutores
si habia algun(os) aspecto que destacaban mas de toda su trayectoria docente, la
cual previamente ya me habian dado a conocer. Con la pregunta pretendia indagar si
los entrevistados sefialaban acontecimientos clave que fueran hitos en el sendero de
su carrera docente. Son aspectos que incluso emergieron desde las primeras

entrevistas. Lo que obtuve fue lo siguiente:

a) Mtra. Frida. Entre los que le dejaron huella y su experiencia como sindicalista.

Los acontecimientos clave que resalta la maestra tienen que ver con la huella, que le
dejaron diversos maestros que la alentaron a “inventar cosas” que intervinieron en

sus decisiones futuras.

La maestra Emma Duarte nos dio en sus inicios de abrirnos hacia poder inventar
cosas y el maestro Marcelo Torreblanca, él nos dio un poquito mas como él decia
“a aprender a beber leche de la vaca”. Ir directamente a los lugares donde se
daba la manifestacion artistica. Y eso, unido mas el conocimiento de otra
persona, de otro ser muy amado, el maestro Fernando Cuellar y la maestra
Antonia, Georgina, sobre todo Georgina y Fernando [...] o sea hubo mucha gente
¢No? que intervino pues en mis decisiones [...] Fernando nos hizo ver que la
danza era otra cosa, que siempre habia motivos. El llamaba motivacion. Siempre

habia una motivacion para realizar la danza. (E2, p. 4)

Ella pudo recordar bien nombres y apellidos de tales maestros, del tipo de
formacion, de lo que le aportaron, a pesar de haber pasado ya muchos afios de esas

vivencias. Fue asi como en su relato puede identificarse lo siguiente:

Algunas personas son capaces de recordar a cada uno de los docentes que
tuvieron y quiza todos podamos recordar a uno o dos docentes excepcionales (o

mas, si fuimos afortunados), aquellos que marcaron, como decimos, «un «cambio
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real en nuestra vida» y que tal vez lo hicieron con una precision tan dramética
gue todavia podemos rememorar el hecho especifico o las palabras exactas que
marcaron ese cambio. (Jackson, 1999, p. 29)

Dos aspectos mas son los que la maestra mencioné como claves en su
trayectoria profesional: 1) haber dirigido un grupo semiprofesional de danza que
actualmente tiene cuarenta afios de existencia, lo que le permitié conocer a mucha
gente; 2) la parte sindical, “fue una de las cosas que vivi intensamente y que fue muy
importante para la escuela”. La maestra expresa que, siendo muy joven, su
acercamiento con el sindicalismo se dio en un inicio por la participaciéon como jurado
de concursos de danza en eventos culturales que organizaba el Sindicato Nacional
de Trabajadores de la Educacién (SNTE). Al rememorar estos acontecimientos, en
su relato no aparece sélo ella como la protagonista; emplea la primera persona del
plural para hacer ver porqué recupera esta experiencia como relevante. Aun cuando
hace mencién de su contribucién sindical en varias partes de las entrevistas, en un

sélo fragmento lo sintetiza:

Logramos la supervivencia de la Academia de la Danza Mexicana. Logramos
también el nuevo... la nueva manera de pago de los maestros, el que se tuviera
derecho a una casa, derecho a un médico ¢no? Todos esos derechos. Junto con
otros maestros de otras escuelas tuvimos a bien de juntarnos todos en lo que se
llamaba [...] el Frente Mexicano de Trabajadores de la Cultura. Posterior a todo lo

gue hicimos antes, porque la lucha siempre ha habido. (E2, p. 12)

Se trataba de un gremio de docentes-artistas que carecian de condiciones
laborales apropiadas, que les impedia tener prestaciones y servicios equiparables a
los de otros subsistemas (secundarias, preparatorias). Se debia mucho en parte a
gue en ese momento “‘como que creia el artista que no necesitaba la parte material
[...] iSi, asi éramos! No nos importaba si nos pagaban o no nos pagaban, ahi
estabamos todo el tiempo trabajando y felices” (E1, p. 14). La expresion lleva a

encontrar en el desarrollo de la profesion de los docentes-artistas algo similar a lo
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gue Tedesco y Tenti (2002) mencionan acerca de los momentos fundacionales del
oficio del maestro. Para ambos autores, son basicamente tres los principios
historicos que estructuran el oficio del maestro: el de la vocacién-apostolado, el
trabajo asalariado y la profesionalidad. En el primero: “La tarea del maestro era el
resultado de una vocacion, su tarea se asimila un 'sacerdocio’ o 'apostolado’ y la

escuela es el 'templo del saber” (p. 2-3). En el segundo “se va estructurando una
representacion de la docencia como trabajo. La sindicalizacion de magisterio
contribuird a imponer una nueva imagen social del maestro como trabajador que es
asumido por porciones significativas de docentes” (p. 3-4). En lo que comprende a la
profesionalizacion del gremio docente, “deviene del hecho de que el desempefio de
su actividad requiere el dominio de competencias racionales y técnicas que son

exclusivas de su oficio y que se aprende en tiempos y espacios determinados” (p. 5).

A partir del testimonio de la maestra se puede identificar que en la profesion
docente-bailarin se han presentado los mismos elementos estructurales. De ser el
docente-artista alguien abocado a su labor como vocacién y que “pensaba que no
necesitaba de la parte material’, a lograr, a través de las luchas sindicales, que
mejoraran sus sueldos y tuvieran mayores prestaciones; que fueran reconocidos

como trabajadores, cuya labor estaba sustentada en un contrato colectivo.

la mayoria de los docentes prestan servicios en instituciones escolares. Por lo
tanto el docente es, en la mayoria de los casos un funcionario asalariado, que
trabaja en relacion de dependencia y recibe un salario (y no honorarios). Como
tal, es un trabajador que en muchos casos esta sindicalizado y Ilucha
colectivamente por la defensa y mejora de sus condiciones laborales. (Tedesco y
Tenti, 2002, p. 5)

La participacion de docentes-artistas como ella, significd que el gremio tuviera
una representacion dentro del sindicalismo magisterial. Que con su lucha se lograran
avances tendientes a que les dejaran pagar “con unos sobrecitos amarillos [que] ni

siquiera traian desglosado nada”, es decir que fueran considerados trabajadores.
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Para este caso particular de docentes, la profesionalizacién vendria a alcanzarse
s6lo hace algunos afios con el reconocimiento que a la par lograra la carrera del
bailarin con el status de licenciatura. Situacion que los enfrentara a unas condiciones

distintas de asumir la labor docente.

Por altimo, si bien la maestra expresé que su ultimo afio fue como un balsamo
y que después de muchos afios de servicio finaliza su carrera docente satisfecha,
hay un elemento que llama la atencion. Tiene que ver con como percibe el trato de
las autoridades inmediatas hacia su persona y hacia su condicién docente. “Nos han
querido nulificar” fue lo que primero respondié cuando le pregunté qué le significaba
seguir siendo docente. Al respecto agreg0: “Hubo gentes que pidieron: 'no pues ya
gue las maestras viejas se salgan de la escuela’. Pues ya sé porqué les estorbamos,

porque somos sus conciencias ¢,no? Entonces les estorbamos” (E2, p. 10).

Lo anterior refleja una condicion similar a la que se presenta en el mundo
empresarial actual, y de lo cual Sennett (2005) da cuenta con lo siguiente: “Las
actuales condiciones de la vida empresarial estan llenas de prejuicios contra esa
edad [la madurez] y niegan el valor de la experiencia pasada de una persona” (p. 95).

Y més adelante agrega:

Para los trabajadores mayores, los prejuicios en contra de la edad envian un
mensaje potente: a medida que se acumula la experiencia de una persona,
pierde valor. Lo que un trabajador mayor ha aprendido en el curso de los afios
acerca de una compafiia o una profesién particular puede ser un obstaculo para
los nuevos cambios dictados por los superiores. Para la estrategia de la
institucion, la flexibilidad de los jovenes los hace mas maleables en términos de
riesgo y de sumisién directa. Sin embargo, ese potente mensaje tiene para los
trabajadores un significado mas personal, aparte de los prejuicios de poder. (p.
98)
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Una postura asi menosprecia la experiencia acumulada de muchos afios de
servicio. Incluso es parte de una actitud peyorativa hacia la edad. Es parte de jugar a
ganar la lucha en el campo, es esperar a que se vayan los que deben irse, para
apropiarse y competir por lo que dejan. Los que se piensa que ya estan desgastados,
desfasados, agotados. Refleja el entramado de relaciones de poder que se
presentan al interior de una institucion cuando alguien opta dar por finalizada su
faceta como trabajador asalariado. Mas, cuando durante una considerable cantidad
de afios ha poseido un recurso valioso para los demas, en especial, para quien(es)
puede decidir como disponer de €él. Muestra parte de lo que ocurre mas alla de lo
formal, de lo que estd plasmado en una normatividad, la mayoria de las veces
signada ésta por diversas personas, lo que hace pensar que para su elaboracion se
ha analizado, consensado, opinado, retroalimentado por los participantes. La realidad
se manifiesta de forma distinta. A veces en la practica quien posee el capital social

(mas que el cultural), sacara las mayores ventajas en el reparto.

b) Mtro. Juan. Contribuir a la formacion de docentes de educacion primaria.

Lo que el maestro destacé como mas significativo de su trayectoria docente fue la
experiencia de haber trabajado en los inicios de su carrera docente con maestros no
profesionistas de danza y sin experiencia como bailarines. Lo destaca por haber sido
lo que le permitié adquirir muchas herramientas en el aspecto pedagdgico y, por lo
mismo, le ayudo a lograr mayor seguridad en la labor docente. Fue lo que “me abrid
el camino para tener muchos elementos pedagodgicos para la ensefianza”, asi como
también para desarrollar mas estrategias creativas. Las experiencias en este sentido
fueron diversas, pero la que mas destaca él es la del plan PACAEP (Plan de
Actividades Culturales de Apoyo a la Educacion Primaria). Aqui estuvo abocado a

ensefar danza a maestros.

El plan PACAED es muestra de la colaboracién cercana que se dio del INBA

hacia la SEP, para la formacion artistica de cuadros docentes de educacion primaria.
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Proyecto dentro del cual, como el maestro Juan, muchos otros docentes-artistas
formados en el INBA participaron. Surgié en 1983 como parte de un modelo de
capacitacion encaminado a proporcionar elementos tedricos, metodologicos vy
practicos para que los maestros de primaria abordaran las actividades culturales-
artisticas con sus alumnos. De acuerdo con Bermudez (2005) el plan surge derivado
de las propuestas nacionales del gobierno en turno, el cual reconocio el vinculo
estrecho entre la politica educativa y la accion cultural. Por el tipo de institucion en
gue se soportaba, el plan tendi6 mas hacia lo artistico. De igual forma la autora
sefala las bondades del plan al haber contribuido a que los maestros que se
capacitaban reflexionaran constantemente sobre su quehacer docente, se generaran
espacios de convivencia e interaccion grupal y se consolidara una identidad
individual por parte de los participantes. Lo sustentaba un trabajo bien sistematizado
y estructurado para ser desarrollado en un afio, programado en tres etapas y con

materiales pedagogicos disefiados exclusivamente para su aplicacion.

El maestro Juan fue participe de este proyecto. Desde su perfil como bailarin
profesional contribuy6 a ofrecer los elementos practicos de una expresion artistica a
docentes de educacién primaria que eran capacitados para llegar a ser maestros de
actividades culturales. Fue la experiencia que destac6 como mas importante, la de
trabajar con docentes sin experiencias dancistica, antes que su desempefio como

docente de alumnos que eligen la danza como profesion.

c) Mtra. Maria Elena. “Todos los momentos representaron algo importante”

Ella, a diferencia de los dos maestros anteriores, no distingue ninguna fase clave en
toda su trayectoria. Mas bien, expresa: “te puedo decir que son las dos cosas que me
han llenado mucho, la docencia y ser bailarina”. No destaca alguna faceta en

particular.

para mi todos esos momentos [ser maestra en la sierra, de biologia, de danza]

representaron algo importante.
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[...] todos los he considerado como parte de mi proceso ya que todos tuvieron
una gran importancia en el momento en que yo lo vivi. Por ejemplo, ahorita que
estoy regresando a la comunidad y que veo a la escuela y veo a los docentes
gue estan en esas escuelas de la comunidad, pues me remiten a cuando yo fui
maestra. (E3, p. 4-5)

El dltimo aspecto de este fragmento remite a la condicion en que la maestra se
encontraba al momento de hacer la ultima entrevista; como maestra abocada a
desarrollar un proyecto de investigacion a raiz de la peticion de su afio sabatico. Las
vivencias aqui obtenidas la han remontado a sus origenes cuando fue docente de la
sierra de Oaxaca con indigenas zapotecas, como lo hizo saber desde la primera
entrevista y que reconocié como una experiencia riquisima. Incluso, fue lo que influy6
a que después se interesara por las raices de los pueblos indigenas a través de la

danza mexicana.

Se puede entender como una vuelta a sus origenes por la influencia que
también tuvo en parte su padre para la eleccién de la vocacién docente, al haber sido
él a su vez un maestro rural. Al tiempo que se trasladaba a las escuelas rurales la
familia lo seguia. Era una labor que se desarrollaba de manera similar al sacerdocio,
en el sentido a como me he referido arriba, como también al ofrecimiento material

gue se le hacia al maestro de poder vivir cerca de la escuela.

yo me crié entre las escuelas. Entonces yo veia como él daba clases, me
desenvolvia. Porqué antes en las escuelas les daban anexo la casita del maestro
o0 el cuartito de maestro. Entonces estaba junto a la escuela [...] yo me
desenvolvi en un ambito de ir fundando escuelas, donde habia necesidad y

recorrimos varios pueblos de hidalgo. (E3, p. 2)

Fue la figura paterna la que influyé a que ella eligiera la vocacién, aunque su
aspiracion inicial fue ser doctora. Su padre no se lo permitié porque la consideraba
una carrera larga y costosa, y ella tenia que contribuir a la casa ante la situacion

econdémica no muy desahogada de la familia. La evocacion a la infancia al recordar
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vivir en varios pueblos acompafiando al padre docente, la remite a sus inicios y a su
situacién actual como maestra. Es una remembranza que detona un vinculo entre el

pasado (infancia-adolescencia) y el presente (madurez).

El tema de la infancia es sin duda uno de los mas recurrentes y aparece en
general como una evocacion mitica de cierta anacronia. No es solamente el
«color local», el pintoresquismo, las escenas convencionales, lo que se reitera en
la rememoracién, son también ciertas relaciones causales o explicativas, que
trazan lineas directas entre infancia y madurez, entre virtualidad y (des)
realizacion. Alli puede percibirse una matriz comun, estructurarte de los relatos,
gque habla de los lugares idealizados en el esquema familiar (la voluntad o el
deseo del padre o la madre, la vigencia de tradiciones, los apoyos u oposiciones).
(Arfuch, 1995, p. 101)

Sus actuales vivencias son las que hacen este puente: la del padre maestro
rural, la de sus inicios como maestra en comunidades similares. Queda en ellos
manifiesta su familia, la vocacién involuntaria en un inicio, la actividad profesional
como docente, su apego a las raices que son las que contribuyeron a ser lo que es:

maestra de danza mexicana.

Lo que hasta aqui se ha analizado en torno a las trayectorias concretas de tres
maestros de danza popular mexicana, ha buscado ser una suerte de lectura en tres
tiempos de los relatos de vida expresados en los textos narrativos de los
entrevistados. Primeramente he presentado lo colectivo-particular de cada
trayectoria, para pasar después a la particularidad de las experiencias colectivas;
ambos elementos se caracterizan por combinarse, por ir imbricados. La tercera
lectura la muestro en el Anexo C, que consiste en presentar las trayectorias en
primera persona del singular. Las construyo, por supuesto, de mi materia prima: las
entrevistas; la literalidad de las mismas queda manifiesta en el texto en forma de
cursivas, adosado con expresiones propias en letra normal. Coloco algunos

subtitulos con el propdsito de destacar ciertas facetas de las trayectorias. Para ello



Capitulo 3. El cuerpo de las trayectorias docentes: su construccién| 169

tomo como sustento las tres obras que han sido base para esta investigacion:
Serrano (2007), Roldan (2008) y Castillo (2008).

La lectura en tres tiempos, entonces, comprenden un espacio intermedio entre
lo publico y lo privado, donde lo uno y lo otro son dificiles de separar. Es el

significado esencial del espacio biografico.

Es por ello que al hablar de espacio biografico —un singular habitado por la
pluralidad-, nos ubicamos precisamente en ese umbral de visibilidad indecible
entre publico y privado que ya habia mostrado su caracter paraddjico en los
albores de la modernidad: un espacio entre, que clausura la antinomia, revelando

la imbricacién profunda entre individuo y sociedad. (Arfuch, 2002, p. 248)



Reflexiones Finales
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El estudio de las trayectorias profesionales de docentes concretos, como Ilo
manifesté en otro momento, me representd emprender nuevos caminos
metodoldgicos. Opté por la investigacion de tipo cualitativa por considerar que los
meétodos cuantitativos serian insuficientes para el tema de interés hacia el que me
decidi reconocer sus envites una vez que rectifiqué el rumbo. Influyé enormemente el
ambiente de aprendizaje en el que me movi encaminado por mi tutor. Aunque al
principio titubee, elegi el nuevo camino. La decisién no fue impuesta, ni por sentirme
comprometido, mucho menos por comodidad. Sabia claramente que si lo queria
podia no seguir la ruta propuesta. S6lo me bastaba decir aqui llegué, no es el juego

gue me interesa jugar.

No lo hice debido a que me atrajo descubrir una forma distinta de investigar,
de afrontar y apropiarse del objeto de estudio. No conocia el enfoque biogréfico, por
lo mismo, sabia que el camino no estaria exento de terrenos accidentados. La
herramienta que me ofrecia el enfoque iba mas alla de indagar a los sujetos de
estudio elegidos mediante un cuestionario preparado de antemano con respuestas
precodificadas y que encaminan a acontecimientos predecibles. Implicaba un
acercamiento distinto, ¢cual? Uno, donde es valida la interaccién con el otro, con
nuestro interrogado. El encuentro es interactivo mas que indagatorio Donde la
presencia de un dialogo es parte consustancial del proceso investigador. No es ya
una posicién dominante de quien conduce el juego (investigador) frente a quien es
investigado, como la que se decide asumir guiado por muchos presupuestos
candnicos. Si bien, se tiende a creer que el uso de datos estadisticos puede ofrecer
mayores posibilidades de eliminar tendencias subjetivas e intuitivas del investigador,
provoca precisamente eso: un frio distanciamiento con las personas al considerarlas
solo dadoras de datos. La investigacion cualitativa no comparte tal postura, dado que
lo que ella busca es “el encuentro del Yo con el Yo del otro, para ir mas alla del Yo
de ambos. Conocer a las personas implica moverse hacia el otro” (Ferrarotti, 2009,
p.115). Por eso la comprension, sustancia basica de de una investigacion como ésta,
evita evaluar, someter a juicio las acciones de los agentes o prescribir. Se trata mas

bien de comprender deseos, aspiraciones, interés, de sujetos concretos. Es esta la
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posicion que decidi asumir para el estudio de trayectorias que he presentado. La
consideré solo una forma de abordar la tematica, no es la Unica. Aun cuando para mi
haya resultado ser la opcidbn mas apropiada no significa que quiera que lo sea en
términos generales para todos, ni que lo que obtuve también se pueda generalizar.
Los hechos, las instituciones o grupos que han sido explorados no me parecen que
puedan generalizarse, trasladarse a otros campos, pero tampoco es cosa simple lo

gue se logra al adentrarse a las particularidades de una realidad determinada.

Por el tipo de trayectorias que elegi, lo que intenté fue dar cuerpo al cuerpo,
de experiencias (laborales-docentes, formativas, personales) de los narradores-
agentes desde su condicidn social, historica y cultural. Busqué articular relaciones
entre tres corporeidades y el contexto institucional donde se han movido y que, por lo
mismo, es el que rodea sus practicas. Al igual que como ellos aspiran a formar
bailarines intérpretes, busqué posicionarme como un intérprete, atento a la presencia
del cuerpo y sus diversas practicas. No mediante la transacciéon de intimidades a las
que en algin momento me referi, sino a través del re-conocimiento de sus momentos
cruciales de vida; de las vivencias que se han gestado en el transcurso de los afios
de servicio, y que fueron manifiestadas en las entrevistas; de los aspectos
corporales de las mismas (las acciones, ademas de las palabras). Parafraseando a
Arfuch, fue “recolectar al ser humano concreto en el centro de la escena y valorizar al
actor social” (2002, p. 26). Hacer parte de uno el escenario donde ellos se han
desenvuelto, donde han experimentado con sus cuerpos la danza (intérpretada y
ensefianda), para mostrar los relatos de vida de estos artistas-docentes. Con el
riesgo, a veces, de que los mundos vividos y percibidos en sus narraciones se
entremezclaran con mis propias representaciones. Reconocer las trayectorias no
precisamente en sentido del homenaje, sino mas a partir de la definicion del latin
recongnosére que, de acuerdo con la RAE, significa: “Examinar con ciudado algo o

alguien para enterarse de su identidad, naturaleza y circunstancias”.

Por supuesto, no es conveniente ni posible querer identificarnos con el mundo

vivido de otro (s) individo, sin embargo, hay ciertos detalles, situaciones que parecen
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coincidir con algo propio. Creo que por eso, como lo expresa Bourdieu, a veces “la
entrevista puede considerarse como una forma de ejercicio espiritual que apunta a
obtener, mediante el olvido de si mismo, una verdadera conversion de la mirada que
dirigimos a los otros en las circunstancias corrientes de la vida” (Bourdieu, 1999-B, p.
533). Aunque esta conversion de la mirada no esta libre de ciertos escollos: los
inevitables presupuestos y prejuicios que pueden intervenir en la interpretacion, por
ser subjetividades productoras de sentido las que se tocan; el de suponer lo que uno
cree que opinan las personas; el de querer incorporar fisicamente las propias
experiencias vividas por las personas a la propia practica corporal; la adulacién o
elogio excesivo hacia el otro, mas si existe una cierta cercania previa con €l; objetivar
a los sujetos, o sea, negarlos como personas que son, antes que trabajadores; o, la
contraparte, caer en un subjetivismo excesivo que los desvincule del contexto socio-

politico en que se mueven.

Pasar de la ortodoxia positivista, la que yo traia impregnada en un principio, al
giro hermenéutico, donde lo que se recupera es la oralidad a través del recurso de la
memoria, no fue con el propésito de, recoger anecdotas de “asi eran los maestros”,
como lo expresa Melgarejo (2000), sino como algo “que permita ubicar los sentidos
culturales e historicos de sus concepciones y de su transito profesional” (p. 28). Ni
tampoco mi propésito fue contemplar historias emblematicas que retratan todo un
universo y a las cuales oficialmente se les reconoce como grandes personalidades
que realizaron aportaciones singificativas a las artes del pais, para el caso concreto
del campo en que me posicioné. Personajes que, dadas sus amplias contribuciones,
cuentan con un favorable nimero de biégrafos interesados en documentar sus
historias. En mi caso, preferi recurrir a o que considero son vidas comunes de
docentes dedicados a la educacion del cuerpo como parte de una manifestacion
artistica y que, por tanto, forman parte de un campo donde las artes son los “medios
mas poderosos de que dispone nuestra cultura para dar intensidad a las
particularidades de la vida” (Arnheim, 1993, p. 18). Son docentes que, en los

momentos analiticos-interpretativos del texto (oral y transcrito), es decir, en el trabajo
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hermenéutico, descubri que eran sujetos con enriquecedores recursos de accion, en

el sentido en que Sacristan emplea ésta expresion:

Un profesor con recursos de accion es aquel que tiene experiencia muy variada,
vivencias ricas, no el que tiene “mucha experiencia” sobre unos pocos tipos de
acciones. Importa mas que tenga esquemas diversos o conglomerados
complejos de los mismos que si posee esquemas demasiado trillados como

consecuencia de realizar las mismas acciones constantemente”. (1998, p. 85)

La experiencia no es suficiente, es necesaria la vivencia rica, un conglomerado
de esquemas diversos para que esa vida sea significativa. A la manera de Dewey, es
la experiencia simple convertida en experiencia estética. Pese a no ser personajes
destacables, las trayectorias de los docentes elegidos tienen algo que ver con este
tipo de experiencia. De aqui que no se trata de trayectorias lineales posibles de ser

mostradas cronolégicamente.

Con los docentes que accedieron a formar parte de este proyecto he mirado
desde otra perspectiva elementos que les son sustantivos: cuerpo/danza-
tradicion/ensefianza. He conocido las diversas facetas particulares que son las que
configuran su practica docente. He encontrado diversas cuestiones que me han
inquietado y de las cuales me han surgido diversas reflexiones. Aunque de alguno
modo algunas las he manifestado a lo largo de este trabajo, quisiera aqui ampliar

acerca de ellas lo siguiente:

Respecto al trabajo metodolégico

Renunciar a guiarme por una muestra aleatoria en la eleccion de mis sujetos de
estudio me generd6 muchos dilemas e hicieron que diera muchos rodeos para
decidirme por la investigacion cualitativa. Elegir a tres docentes, en lugar de pensar
en tomar amplias y heterogéneas poblaciones no fue decision facil pues en un

principio me preocupaba mucho la representatividad. Lo reconsideré al pensar que si
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aplicaba una amplia cantidad de entrevistas a muchas personas al final s6lo me
llevaria a acumular una enorme cantidad de datos. Lo mas probable hubiera sido
recurrir a una salida que solo trastocaria el sentido de la linvestigacion: la repeticion o
saturacion al aplicar una entrevista tr as otra, la estandarizacion de lo vivido por los
sujetos, la cuantificacion de lo cualitativo, el empleo de una clave alfanimerica para
la presentacion de los cuestionados o entrevistados. Son cuestiones a las que

justamente se resiste la investigacion que recupera relatos de vida.

Respecto a la institucién y la técnica

Como ya se ha dicho, la institucién a la que los docentes pertenecen no ofrece una
Unica opcién de estudios dancisticos (la danza popular mexicana), sino que se da la
coexistencia de otros dos géneros (danza clasica y danza contemporanea), asi como
de otras disciplinas artisticas. El contexto histérico donde cada uno surgio, las figuras
representativas, el lenguaje corporal y la forma de definir la danza, son elementos
que por si mismos hacen muy diferente a un género de otro. Contribuyen al
constante encuentro entre unos y otros por quién domina el campo, por desear ser
quien dirija las acciones cotidianas de la escuela. Pero a pesar de las diferencias que
cada género tiene en esta consecucion hacia un fin comun (la de formar bailarines
profesionales), se da la presencia de una situacion de encuentro, de un acuerdo

comun. Bourdieu lo expresa de la siguiente manera:

Es evidente que, entre personas que ocupan posiciones opuestas en un campo y
gue parecen radicalmente opuestas en todo, existe un acuerdo oculto y tacito
sobre el hecho de que vale la pena luchar por cosas que estan en juego en el
campo [...] [se da] esta complicidad profunda entre los adversarios insertados en
el mismo campo: discuten, pero estan de acuerdo por lo menos sobre el objeto
de desacuerdo. (1997, p. 142-143)

También, mas alld de las diferencias que cada una de estas expresiones
dancisticas imprime en la incorporacion de una técnica o en la expresion por medio

del movimiento, actlan a veces el rigor y modos de disciplina especificos en los
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procesos de formacion de cada una, encaminados a lograr cuerpos aptos y diestros
para determinadas ejecuciones de movimiento. Es decir, las técnicas, los héabitos,

forjados durante largas horas de de ensayo y la practica de varios afos.

Ningun bailarin puede carecer de los rasgos fisicos, de la constitucion biolégica
gue se requieren para “ejecutar” a la danza. Pero no es sélo el cuerpo apropiado
lo que sefalaria el camino profesional del bailarin. Cuentan asi mismo la
destreza, la agilidad, el aprovechamiento de las cualidades otorgadas por la
naturaleza: una segunda inteligencia que propicia la economia de medios, el
ahorro de energias, el establecimiento de habitos favorables. Vendrian asimismo
la disposicién, el animo, el placer de hacer eso, bailar, y no otra cosa.

Por ultimo —a veces, en primer término-, surgiria la entrega al rigor, a la disciplina,
a las normas del aprendizaje; el sometimiento a los métodos, los procedimientos,
las técnicas. (Dallal, 1985, p. 47)

Segun el tipo de danza que se ensefie, alguna pondrd mas énfasis en la
técnica y la disciplina (por ejemplo, danza clasica), en la exploraciéon del movimiento
0 en la expresion libre de las emociones (danza contemporanea), o en la
recuperacion de codigos de movimientos surgidos de las tradiciones de un pueblo
(danza folklorica). Asi mismo, segun el tipo de danza, variaran los procesos
disciplinarios en la formacion de cuerpos para la expresion; algunos podran ser mas
0 menos estrictos, formalizados o coercitivos, pero de alguna u otra manera estaran

presentes.

Respecto a lo que caracteriza la labor de los docentes-bailarines

Bourdieu seinala que: “el deporte es, junto con la danza, uno de los terrenos donde
se plantea con la maxima agudeza el problema de las relaciones entre la teoria y la
practica, y también entre el lenguaje y el cuerpo” (1996, p. 182). Esto se observa en
la explicacion y la demostracion por parte del docente de un movimiento o un paso
de danza. Aunque, como en la danza, de lo que se trata es de comprender con el

cuerpo, como lo expresa el mismo Bourdieu, donde a veces la descripcion verbal
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sobra. Constantemente, en una actividad como la danza, lo que se hace es
demostrar mas que explicar. “Lo que se comprende, si se sabe que la danza es la
Gnica de las artes cultas cuya transmision —entre bailarines y publico, pero también
entre maestros y discipulos— es enteramente oral y visual, o mejor, mimética” (p.
182). Lo cual quiere decir que se escenifica para unos espectadores, asi como
también se muestran, no se verbalizan, secuencias de movimientos concretos para

gue determinados alumnos los puedan aprender.

Respecto a la condicion de ser docente-artista

El testimonio de los docentes entrevistados da a conocer cOmo se asumia la labor
docente por parte de los artistas, ofrece la posibilidad de identificar la evolucién que
ha tenido la actividad. Los elementos estructurales encontrados en ésta pueden ser
aleccionadores para las generaciones presentes. De orientarse en sus inicios por la
vocacion-apostolado, pasar después ser reconocido como trabajador y finalmente
como profesionista, ha sido resultado de diversas cosas. La construccién del oficio
implicé por parte de muchos, dedicacion, compromiso, lucha, fortaleza, union, pero
también fracasos, sacrificios, conflictos, rupturas. Con estas acciones se logro el
reconocimiento, la realizacion del docente como servidor publico, que requiere a su
vez también el reconocimiento renovado en el presente. “El reconocimiento de
nuestro ser y la confirmacion de nuestro valor son el oxigeno de la existencia”

(Todorov T., 2008, p. 131). El reconocimiento, es sustancial, es esencia de vida.

Si el trabajo-profesionista se guia mas por la satisfaccion material que por el
agrado y por el placer de hacerlo, es decir, si busca mas existir que vivir, bien podria
convertir al cuerpo docente (o aspirante a bailarin, que bien puede igualmente pasar
a ser docente) en un cuerpo de alquiler, a la manera en como lo concibe Leight
(1997). Se trata de un cuerpo nuevo y polifacético que se alquila con el fin de vivir de
la danza; esta avido de exhibirse, de comerciar el movimiento, de mostrarse ante la
videocamara. “Niega no solo la existencia de una personalidad profunda y verdadera,

sino también la de una personalidad capaz de relacionarse” (p. 427). Un cuerpo que
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busca convertirse en alquiler, es como si renunciara a esos elementos estructurales
que han hecho del gremio lo que es, una profesion reconocida. Se da una
desafiliacion politica y sindical completa. La filiacibn a un grupo, a un gremio unido

queda ausente.

Un elemento a favor es que, dentro de su condicion laboral, los docentes-
artistas no participan en procesos orientados hacia la productividad y la excelencia,
donde su habitus profesional tenga que ser transformado por controles de calidad y
productividad. Sin embargo, la libertad extrema, sin controles puede generar
practicas laxas que s6lo producen desorganizacion.

En cuanto a los temas existenciales

Desde el punto de vista de Van Manen (2003), al explorar las trayectorias de los
docentes he contemplado las cuatro categorias mediante las cuales todos los seres
humanos experimentamos el mundo: el espacio vivido, el cuerpo vivido, el tiempo
vivido y la relacion humana. Son cuerpos docentes que a través de su mismo cuerpo
manifiestan sus principales saberes y destrezas técnicas. Son cuerpos que se han
mostrado al danzar, que demuestran las ejecuciones técnicas a quienes quieren
aprehender la danza mexicana. Es esta expresion la que configura su practica, la
que les da identidad. La que las hace concebir la danza de una manera muy
particular, y en la que estad presente la tradicion, las raices. La ADM es parte
importante de ese espacio y tiempo vivido dentro de su historia. Institucion educativa
donde han establecido vinculos, alianzas, cercanias, identidad gremial con los otros
(pares, alumnos, autoridades). En ésta han vivo procesos de cambios y rupturas
continuas que han incidido en el tipo de proyecto educativo que se pretende sea el
gue prevalezca. Actualmente, el nuevo emblema que caracteriza el tipo de formacion
para la cual estan abocados (licenciatura) poco ha incidido al establecimiento de un
nuevo habitus tanto en lo que comprende a su practica docente concreta, como a las

relaciones administrativo-laborales que los rigen.
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El tiempo vivido, es el que ha permitido identificar la génesis de su profesion,
su condicion presente y hasta ciertos proyectos futuros. En las narraciones estas
temporalidades se entremezclan, a veces se confunde. Como si ciertas condiciones
pasadas estuvieran presentes, manifestadas a modo de afioranza, pero también
como necesidad de hallar algo de donde asirse ante la poca claridad que tiene sobre
el rumbo que deben seguir el proyecto educativo de cual forman parte.

En cuanto a las relaciones humanas, estas mismas son las que contribuyen a
la conformacion del habitus, porque, como lo expresa Bourdieu: “Hablar de habitus
es plantear que lo individual, e incluso lo personal, lo subjetivo, es social, a saber,
colectivo. El habitus es una subjetividad socializada” (1995, p. 87). Entonces, la
subjetividad socializada de cada uno de los docentes entrevistados, se haya

enmarcada por las relaciones de otros participantes comunes a ellos.

Todo lo hasta aqui escrito es la investigacion que quise realizar. He dicho que
surgi6é del interés que tuve en desandar caminos que habia recorrido, de aceptar
iniciar una nueva ruta en el viaje, de experimentar una nueva mu-danza donde
vislumbré que el trayecto podria ser atractivo y agradable, mas al pensar que el
acompafamiento de los otros seria valioso. Lo vivido confirmé esto. Es lo que me
orilla a pensar que aunque creo que he llegado al final, empiezo. Son planes para el

proximo viaje.
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Anexo A

Fragmento de transcripcion y categorizacion de una entrevista

Entrevista N° 3 (2° maestro entrevistado: Juan)
Maestro de la licenciatura de danza popular mexicana de la ADM

Academia de la Danza Mexicana (INBA)

- Situacion profesional:

Grado escolar maximo: preparatoria concluida y estudios como intérprete de danza
popular mexicana
- Situacion laboral en la institucion: maestro de danza popular mexicana con dos plazas
homologadas: 1) asociado titular “A” de 30 horas, en propiedad; 2) asignatura “B” de 3 horas,
en propiedad.
- Situacién docente: actualmente (ciclo 2009-2010) imparte la materia de Danza Popular
Mexicana al 6° y 8° semestre de la licenciatura del mismo nombre.

- Tiempo laborando en la institucion: 23 afios

2. Ficha de la entrevista
Fecha: miércoles 24 de febrero de 2010
Hora: 11:25 am
Numero de entrevista: 03
Condicion de entrevista: audiograbada
Disco (rotulado): 03

Duracion total de la entrevista: 1 horas 38 minutos

3. Descripcion del contexto

La entrevista se programé de forma anticipada y se acordd con el maestro realizarla
un horario apropiado para él, es decir, una vez que concluia sus clases programadas del dia.
El lugar donde se llevé a cabo fue en un Starbucks, café cercano a la Academia de la Danza
Mexicana (ADM). En el sitio se logré contar con un ambiente propicio y tranquilo para la

entrevista: sin mucha gente y, por lo tanto, sin distractores y una muasica ambiental a
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volumen discreto. Este dia logré concretar la entrevista luego de muchos intentos fracasados
por llevarla a cabo. En un inicio consideré realizarla entre los meses de diciembre y enero,
pero se pospuso varias ocasiones debido a compromisos diversos del maestro, tales como:
preparacion de los alumnos para el proyecto de practicas escénicas, preparacion de

examen final de semestre, junta con docentes del &rea, asistencia a taller de danza.

Con el maestro mantengo una buena comunicacién y acercamiento ya que he tenido
trato con €l desde que ingresé a laborar a la escuela. Fue asi que desde el primer momento
en que le planteé la propuesta de entrevistarlo aceptd con agrado. Esto se vio demostrado
en el momento mismo de la entrevista ya que mostré una gran apertura a responder todas

mis preguntas y una amplia disposicion de tiempo.

Al plantearle mi interés en entrevistarlo le sefialé mi objetivo de la investigacion:
conocer su trayectoria profesional como docente y a partir de aqui explorar basicamente los
significados que para él tiene ser docente de danza; como se ha ido constituyendo en

docente, como ingreso a la ADM y a partir de qué momento; como han sido sus experiencias

como docente durante los afios que aqui ha laborado y en la actualidad.

Entrevista

Observaciones

Juan Carlos: Maestro, lo primero que me gustaria
preguntarte es saber en esencia ¢qué significa para ti ser
maestro de danza popular mexicana?

E2: Bueno, para mi el ser profesor de danza mexicana
primero me da un fuerte... digamosss ... (pausa amplia)
una fuerte experiencia en toda la parte cultural del pais. Me
da la oportunidad de conocer de cerca todo lo que son
nuestras tradiciones, nuestras costumbres. Si bien no, no
rescato..., pero si trato, se ha tratado en la escuela de
conservar lo mas puro y lo mas auténtico toda esta parte de
las danzas y bailes del pais. Entonces ehhh, para mi es una
gran oportunidad de poder estudiar las etnias y a la vez
también poderlo trasmitir, ehhh, y que conozca, ehhh,
sobre todo la gente que se dedica a la danza, que conozca
las versiones en las que se manifiesta la danza tanto ennn

. escenicamente como de manera vivencial en cada una
de las partes de nuestro pais ¢no? Entonces para mi es, es

SER DOCENTE DE DPM

Para el entrevistado el ser docente de DPM
le da (...) la oportunidad de conocer de
cerca todo lo que son nuestras tradiciones,
nuestras costumbres (...) es una gran
oportunidad de poder estudiar las etnias y
a la vez también poderlo trasmitir, y que
conozca, sobre todo la gente que se dedica
a la danza, que conozca las versiones en
las que se manifiesta la danza tanto
escénicamente como de manera vivencial
en cada una de las partes de nuestro pais.

[Ver Dallal (1995 y 2000) y Sevilla (1990)]
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muy rico, lo hago con mucho gusto, con mucho carifio
porque quiero mucho a mi carrera, de poder ayudar en ese
aspecto sobre todo a nivel cultural.

JC: ¢ Como es que llegaste a ser maestro de danza popular
mexicana?

E2: Mira todo fue asi como..., como que no fue planeado.
Yo estaba estudiando en la Academia de la Danza
Mexicana cuando todavia estaba atras del auditorio
nacional. Ahi nos daban la oportunidad - yo entre a nivel
secundaria - Yy nos dieron la oportunidad de estudiar la
secundaria y al mismo tiempo todas las materias artisticas,
como es teatro, artes plasticas, musica, danza en sus
diferentes géneros como es clasico, contemporaneo y
folklore. En el nivel que yo entré estaba la carrera de danza
popular mexicana. Que yo con el proyecto que entré eran
las dos vertientes: salias como bailarin intérprete de danza
popular mexicana y danza contemporanea. Cuando yo
entré se hizo ese cambio de plan de estudios. Y yo cuando
entré, entré por la secundaria, no entre tanto por la danza
porque realmente no era mi objetivo. El objetivo era
estudiar la secundaria. Pero al entrar ahi y estar ya
relacionado con todas estas manifestaciones artisticas, este
pues la verdad me fue agradando, se me fue metiendo y
bueno decidi terminar la carrera que fue de seis afios con
todo y la preparatoria, secundaria y preparatoria, y ademas
la carrera de bailarin. Y de ahi precisamente, este me
fueron surgiendo oportunidades para dar algunas clases.
En la misma escuela nos dieron una clase como de
métodos de ensefianza, un poquito de desglose ya en el
daltimo grado. Y entonces comenceé a dar clase por eso, eh.
Realmente la preparacion como docente fue en ese
sentido, fue fuera y ya con cursos, algunos cursos de este,
de métodos de ensefianza ya que me los daban
directamente en la academia ya cuando entré aqui en la
escuela. Pero no fue una preparaciéon o algo que yo lo
hubiera ya pensado desde antes ¢no?

JC: Concluiste entonces la formacién en danza popular
mexicana y ademas hiciste tus estudios de secundaria y
bachillerato en la misma escuela...

E2: si el bachillerato.

JC: ¢inmediatamente después de que terminaste tus

LLEGADA A LA ADM
a) “Al principio solo pensaba estudiar la
secundaria”

El entrevistado refiere que primero llega a la
ADM con el propdsito inicial de cursar solo
su escolaridad, pero se interesa por los
estudios de danza y hace la carrera como
bailarin; asi lo expresa: Y yo cuando entré,
entré por la secundaria, no entre tanto por
la danza porque realmente no era mi
objetivo. El objetivo era estudiar la
secundaria. Pero al entrar ahi y estar ya
relacionado con todas estas
manifestaciones artisticas, este pues la
verdad me fue agradando, se me fue
metiendo y bueno decidi terminar la carrera
gue fue de seis afios con todo y la
preparatoria, secundaria y preparatoria, y
ademas la carrera de bailarin.

El entrevistado refiere haber recibido clases
como de métodos de ensefianza en el
altimo afio de su carrera lo que le permitié
comenzar a dar clases; su preparacion
como docente fue en ese sentido. Aunque
también precisa que él no tenia pensado
ser maestro. Esto lo expresa asi: En la
misma escuela nos dieron una clase como
de métodos de enseflanza, un poquito de
desglose ya en el Ultimo grado. Y entonces
comencé a dar clase por eso, eh.
Realmente la preparacion como docente
fue en ese sentido, fue fuera y ya con
cursos, algunos cursos de este, de métodos
de ensefianza ya que me los daban
directamente en la academia ya cuando
entré aqui en la escuela. Pero no fue una
preparacion o algo que yo lo hubiera ya
pensado desde antes ¢no?

[Un aspecto comin de los maestros de
danza de la ADM, sin importar a que
especialidad pertenezcan, es que todos
antes de ser maestros se formaron como
bailarines intérpretes Asi mismo, casos
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estudios es que te incorporaste a dar clases en la ADM?
E2: no...

JC: ¢La misma carrera te dio algunos elementos para poder
dar clases?

E2: Si, si, si. En el dltimo grado como que comenzabas a
desglosar y comenzabas a tener ya un poquito de... como ir
haciendo un calentamiento, como ir haciendo una clase,
como desglosar las pisadas, y eso fue en el Ultimo afo.
Ahora, fueron cinco afios en la Academia de la Danza
Mexicana y de ahi hubo una transicion. El ultimo afio fue
como ehhh ... ya traia otro nombre, no la Academia. La
Academia se separd de ahi de esas instalaciones en el 78
que fue precisamente cuando vino el cambio presidencial
de Echeverria a Portillo, y con eso se hizo todo un conflicto
interno en la escuela. Entonces los maestros que
actualmente... los viejos maestros que estan ahorita en la
Academia de la Danza Mexicana son los que se salieron de
la escuela, rescataron el nombre de la Academia para
ponerlo en estas instalaciones, del 78 al 82 que es cuando
comenz6 aqui. Yo terminé en el 79 todavia haya en esas
instalaciones pero como escuela.... Hay ;como se
llama??¢;Como se llamo el Ultimo afio? Ya no terminé el
ultimo afio como Academia de la Danza Mexicana. Yo me
tuve que quedar para terminar

JC: ¢En el dltimo afio de tu carrera es cuando se dio ese
cambio?

E2. En el dltimo afio
JC Pero tu te quedaste ahi?

E2: Yo me tuve que quedar no por gusto, Sino porque tenia
que sacar el papel. De otra manera me hubiera quedado sin
nada.

Y yo comienzo a trabajar en la Academia de la Danza
Mexicana en el 86 ya cuando estan las instalaciones aqui.
Las instalaciones aqui comienzan en el 82. Y yo comienzo
a trabajar con la Academia, porque ademas yo estuve con
todos estos maestros que se retiraron de la escuela.
Independientemente que yo me quede Yyo seguia
trabajando con ellos, tenia mucho contacto con ellos.
Entonces cuando ya hubo la oportunidad en el 86, que
necesitaban maestros porque la escuela estaba creciendo
entonces me mandaron a llamar y yo comencé a trabajar

como el de este maestro, muchos maestros
de danza hicieron su carrera en la misma
escuela y a su vez cursaron su formacion
académica en el mismo espacio]

LO INSTITUCIONAL. Cambio de sede de la
ADM

El entrevistado manifiesta que haber
contado con elementos para dar clases, en
el ultimo afo de su carrera. Ademas, en
éste Ultimo afio vivié una transicion porque
la escuela cambio de sede, transicion
influida por el cambio presidencial que se
dio en ese momento; asi lo hace saber: La
Academia se separ6 de ahi de esas
instalaciones en el 78 que fue precisamente
cuando vino el cambio presidencial de
Echeverria a Portillo, y con eso se hizo todo
un conflicto interno en la escuela.

[Esta expresion refleja como influyeron las
decisiones de caracter politico-cultural del
momento para el cambio de sede]

TRAYECTORIA DOCENTE

- En la ADM

El entrevistado aqui sefiala el afio en que
comenzO a dar clases en la ADM, en las
nuevas instalaciones: Y yo comienzo a
trabajar en la Academia de la Danza
Mexicana en el 86 ya cuando estan las
instalaciones aqui.
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aqui en el 86.

JC: En el 86 ¢cuantos afios después de que tu terminaste
tu carrera?

E2: del 79 al 86. Siete afios después.
JC: ¢Antes de eso tu habias estado inactivo o qué hiciste?

E2: Antes de esto formamos un grupo como grupo
independiente, algunos de los egresados, que se llamaba
‘nuestra  expresién”, donde baildbamos folklore vy
bailAbamos contemporaneo y estuvimos trabajando con
algunos coreodgrafos como Bodil Genkel, como la maestra
Josefina Lavalle, este, Antonia Torres, ehhh, la maestra
Alma Mino. O sea todos estos maestros trabajaron con
nosotros en el grupo independiente y al mismo tiempo yo
estuve trabajando en una primaria que estaba... y se
llamaba “Secretaria de Trabajo” que estaba precisamente
atras de la secretaria de trabajo que antes estaba sobre
Fray Servando. Ahi estaba la secretaria de trabajo. Atras
estaba una primaria para hijos de trabajadores de la
secretaria. Yo estuve trabajando ahi con ellos. Estuve
trabajando por dos afios. Posteriormente ya en el 82
precisamente yo entro a trabajar en el 81 en una
secundaria técnica como maestro de educacion artistica
con la especialidad en danza. Trabajé del 81 al... al 89.

JC: ¢Entonces en el 86 cuando ta te incorporas como
maestro de danza a la Academia de la Danza Mexicana
todavia tenias las actividades de la escuela técnica?

E2: Si, yo estaba trabajando en la escuela técnica. Y aparte
de eso estuve trabajando en unos cursos de verano en
Cuernavaca en el IREBAC , instituto regional de bellas
artes de Cuernavaca.

JC: Y ese tiempo que tu estuviste como maestro de una
escuela secundaria técnica era como maestros de...

E2: Educacion artistica
JC: ¢ Concretamente como maestro de danza?

E2. De danza. Si

ETAPA COMO BAILARIN E
COMO DOCENTE

INICIOS

El entrevistado dice haber pertenecido a un
grupo independiente después de concluir
sus estudios en danza; aqui bailé danza
folklérica y contemporanea. En el grupo
tuvo maestras coredgrafas como Bodil
Genkel, Josefina Lavalle, Antonia Torres y
la maestra Alma Mino, quienes formaban
parte del cuerpo docente de la ADM.

[Es muy comin que se empleen como
sinbnimos la expresion de danza popular
mexicana y danza folklérica]

[Las maestras mencionadas tuvieron una
gran influencia en la mayoria de los
maestros de la ADM que han laborado aqui
un considerable nimero de afios.]

En lo que respecta a sus primeras
experiencias como docente, el entrevistado
menciona haber laborado en tres espacios
educativos. Una escuela primaria, una
secundaria técnica y en un instituto de
Cuernavaca. En sus palabras: (...) yo
estuve trabajando en una primaria que
estaba... y se llamaba “Secretaria de
Trabajo” que estaba precisamente atras de
la secretaria de trabajo que antes estaba
sobre Fray Servando. Ahi estaba la
secretaria de trabajo. Atrds estaba una
primaria para hijos de trabajadores de la
secretaria. Yo estuve trabajando ahi con
ellos. Estuve trabajando por dos afios.
Posteriormente ya en el 82 precisamente yo
entro a trabajar en el 81 en una secundaria
técnica como maestro de educacion
artistica con la especialidad en danza.
Trabajé del 81 al... al 89.

Yo estaba trabajando en la escuela técnica.
Y aparte de eso estuve trabajando en unos
cursos de verano en Cuernavaca en el
IREBAC, instituto regional de bellas artes
de Cuernavaca.
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JC: y ¢qué significo para ti esa experiencia?

E2. Fabulosa esa experiencia. Porgue son otros ambientes.
Trabajé con jévenes. Yo trabajé aca en céarcel de mujeres.
Entonces como que los ambientes son totalmente distintos.
Yo creo que ahi fue mas donde yo agarre una experiencia
como docentes porque son jovenes o son muchachitos que
no les agrada la danza. Vienen de una ambiente ehhh, mas
de barrio o de gente humilde, pero que no les gusta ese tipo
de situacién. Entonces yo tenia que ser muy delicado vy
muy persuasivo para saber como meterlos en este tipo de
situacion. Entonces para mi fue una experiencia todos esos
afios, sobre todos los primeros fueron asi... entre que me
daban ganas de renunciar, pero a la vez yo sabia que tenia
que meter a los chavos, no tan... que se les fuera quitando
el prejuicio que habia en este concepto de danza. Entonces
fue mucho trabajo en este sentido: de platicar, de
ensefiarles que no era por ahi la situacion, de que con eso
les daba un bagaje cultural mucho mejor del que tenian, y
fueron unas experiencias fabulosas ¢no? Yo creo que ahi
fue precisamente donde yo agarré mucho cayo para toda
esa [inentendible].

JC: ¢ Te sirvib esa experiencia en mayor grado cuando te
incorporaste como maestro de la Academia?

E2. Si, me ayudé muchisimo
JC: ¢y como contribuy6 la formacién que tuviste en el
ultimo afio de tu carrera? Es decir, t dices que el dltimo

ano llevaste una formaciéon encaminada a ser docente...

E2: Si, Un poquito. Por ahi alguna materia que nos
comenzaron a dar

JC: ¢,cémo contribuy6?

[Cuando el docente hace mencion de los
espacios educativos (aqui y mas adelante)
en donde ha trabajado como docente,
precisa los afios y el tiempo en los que
prestd sus servicios en cada uno, esto
debido a que yo mismo constantemente
pido me precise los tiempos en que
desempefio cada actividad]

l

ESCUELA TECNICA (22 labor docente)

Para el entrevistado el haber trabajado en
la escuela técnica signific6 una fabulosa
experiencia que le permitié a su vez adquirir
experiencia como docente. Aqui impartié
clases a joévenes de contextos humildes y
gue nos les agradaba la danza, por lo que
también fue dificil y hubo momentos en que
le dieron ganas de renunciar. Asi lo dice:
Fabulosa esa experiencia. Porque son otros
ambientes. Trabajé con jévenes (...) Yo
creo que ahi fue mas donde yo agarre una
experiencia como docentes porque son
jovenes o son muchachitos que no les
agrada la danza. Vienen de una ambiente
ehhh, mas de barrio o de gente humilde,
pero que no les gusta ese tipo de situacion.
Entonces yo tenia que ser muy delicado y
muy persuasivo para saber como meterlos
en este tipo de situacion. Entonces para mi
fue una experiencia todos esos afios, sobre
todos los primeros fueron asi... entre que
me daban ganas de renunciar, pero a la vez
yo sabia que tenia que meter a los chavos,
no tan... que se les fuera quitando el
prejuicio que habia en este concepto de
danza (..) Yo «creo que ahi fue
precisamente donde yo agarré mucho cayo
para toda esa ...

“EN LA ENSENANZA NO HAY RECETAS”
Cuando al entrevistado se le pregunta si la
formacion pedagogica que tuvo en el dltimo
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E2: Mira, me di cuenta que en la ensefianza no hay
recetas. Que lo que tu (sic) te ensefian escrito cuando tu lo
aplicas vivencialmente con algun grupo lo Unico que tienes
gue tomar en cuenta a veces son algunos conceptos, pero
de ahi en fuera las dinamicas, las formulas que tu hagas
son totalmente y absolutamente distintas. TU no puedes
llevar a cabo, tal y cual como te lo dictan o como te lo dice.
Tienes que cambiar totalmente tus dinamicas. Y lo mismo
me pasO de la experiencia de estar en la secundaria a
pasarte a la academia. Cuando comencé a trabajar en los
dos lugares yo tuve que cambiar mis dinamicas totalmente.
De gentes que se dedican a la danza y que estas formando
para que sean bailarines a gentes que no lo estan
haciendo, que a lo mejor lo van a tomar como un hobbie,
pero que no va a ser su formacién, ehh, digamos su
formacion final. En el caso de la Academia si va a ser una
formacion como bailarin. Entonces los conceptos y las
estrategias, yy todas las tareas que tu te haces son
totalmente distintas ¢ no?

JC: Es decir, fue una condicion distinta la formacion teérica
que tuviste en tu carrera a la realidad ¢no? Fue ya una
situacion distinta..

aflo de su carrera contribuyé a su labor
como docente, éste responde: Mira, me di
cuenta que en la ensefianza no hay
recetas. Que lo que tu (sic) te ensefian
escrito cuando tu lo aplicas vivencialmente
con algan grupo lo Unico que tienes que
tomar en cuenta a veces son algunos
conceptos, pero de ahi en fuera las
dinamicas, las formulas que tu hagas son
totalmente y absolutamente distintas. TU no
puedes llevar a cabo, tal y cual como te lo
dictan o como te lo dice. Tienes que
cambiar totalmente tus dinamicas.

[Por las preguntas que se le hicieron antes
de que respondiera esto, se puede
entender que la experiencia concreta es la
que deja mas aprendizajes para poder
desempeniar el ejercicio docente. Ver Phillip
Jackson (2002) y Alliaud (2004)]
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Ejemplo de un cuadro de categorias de una primera entrevista

Entrevista 1: Ma. Elena

CATEGORIAS Pag.

CONSTRUCCION DE TRAYECTORIA CORPORAL

a) Hacerse bailarina (“me preparé para ser intérprete”) 3,4

b) Ser bailarina (“cuando terminé me dedicaba a bailar”) 3
PROFESION: DOCENTE 13

a) Primero normalista 11

- Influencias 13

b) De educacion basica

- en Oaxaca y Nezahualcéyotl (primeras experiencias) 11, 12,13

- enla ADM (primaria y secundaria) 2,3

c) De DPM 2

- qué le significa 2

- algunas oportunidades de formacion 4,9
SUBDIRECTORA EN LA ADM 2

- “Me dediqué a lo administrativo” 2,3, 4
EDUCACION ARTISTICA

- Forma de concebirla 10
ASPECTO HISTORICO-CURRICULAR

1. 1976. Integralidad area artistica-area académica 14, 15, 16

(ver: docente de educacion bésica en la ADM)

2. 2006. La licenciatura en DPM 5

- la danza como profesion 5

- desacuerdos 6, 16

- “no provoco un cambio en el actuar docente” 6

- el perfil de ingreso/egreso 7,8
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Anexo C

Las trayectorias docentes: la voz de los actores

Trayectoria 1: Frida.

Los origenes de mi vocacion.

Naci acé por tacubaya, en el Avila Camacho un 27 de octubre de 1948. En ese
momento mis papas pasaban por dificultades econdmicas, inclusive la pensé mi
mama para que yo naciera. Viviamos en la calzada de Guadalupe y rio Consultado.
La ubicacion de la casa me permiti6 ver los gremios de danzantes, de las
peregrinaciones que iban hacia la basilica de Guadalupe. Me llamaba la atencién su
colorido y ver como bailaban los danzantes. Lo que veia me empezé a llenar mas mi
espiritu y empez6 a definir un poco mas lo que a mi me gustaba. Fue por eso que mi
inquietud por la danza comenzé desde que era muy pequefia. También me gusto el
baile porque mis papéas fueron muy bailadores. Como mi mama fue una persona muy
entusiasta, ella organizaba las posadas entre los vecinos de la vecindad y los nifios
ayudabamos a hacer las pifatas. El dia en que se hacia la posada nos sentdbamos
en unas escaleras de la vecindad y empezabamos a hacer aficionados. A eso
jugabamos. Y entonces ya que cantaban, otros baildbamos. En la casa, me platicaba

mi mama que sentaba a mis hermanos en la cama y yo me ponia a bailar.

Recuerdo que en la preprimaria me atrajo mucho una pareja de jévenes que
bailaban un baile popular. Mis hermanos me empezaron a ensefiar el jarabe tapatio.
Me gustd y quedé marcada para la danza desde este tiempo. En algiin momento,
siendo chica, también comencé a tomar clases de danza, musica o teatro durante las
tardes en el seguro social por decision de mi mama, a quien no le gustaba vernos de
ociosos. Cursé la primaria en un internado donde contrataron una maestra de bellas
artes para que nos diera clases de danza clasica. En los eventos escolares, siempre
era de las primeras que alzaban la mano para participar ya sea en recitaciones, en

baile o en el coro.
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Desde que tenia cuatro o cinco afios escuché hablar de Bellas Artes, entonces
se me quedo esa palabra en la mente. Al terminar mi primaria, a través de mi mama
supo de una secundaria de bellas artes que ofrecia estudios en danza. Entonces dije:
pues ahi entro. Me preparaba para hacer estudios en comercio, sin embargo, al
saber de la escuela de danza decidi dejarlos porque ya habia encontrado mi camino,

lo que a mi me gustaba desde nifia.

En la familia fuimos siete hermanos. Todos estudiaron una carrera profesional.
Incluso, mi mama estaba estudiando también, siempre estudio mi mama. Tuvimos
dificultades econdmicas. Pero si la familia es unida y si nos ayudamos unos con
otros, todas esas caidas las vamos restableciendo. He sido madre soltera de una
sola hija; antes era como muy sufrida esa parte pero me ayud6 que mis abuelos, mi
mama, me apoyaron mucho. Tengo a una hija que es un bello ser y quien me ha
enseflado muchas cosas, a reflexionar. Por el tipo de estudios que hizo me ha dado
muchos conocimientos sobre pedagogia de la danza. En ella surgio el interés hacia
la danza, sin que yo la haya forzado a seguir la vocacion. Quizé se debié a que la fui
acercando a las expresiones artisticas, a mis gustos. Se decidié por la arqueologia,

pero finalmente se quedd en la danza y la danza es su vida, igual que la mia.

Mis estudios en la Academia

En la Academia cursé una carrera de nueve afios llamada danza regional
mexicana que igualmente me ofreci6 estudios de danza clasica, danza
contemporadnea y danza mexicana. Aqui, tuve como maestros a directores de
orquesta, investigadores, en fin, a gente muy talentosa. Fue gente que intervino en
mis decisiones e influyd en mi. Por ejemplo, Marcelo Torreblanca nos infundi6
inquietud de ir directamente a los lugares donde se daba la manifestacion artistica; o,
Fernando Cuellar quien nos hizo ver que la danza era otra cosa, que siempre habia
motivos. Que no era lo mismo la motivacion que tiene la gente de un pueblo a la que

tiene la gente en la ciudad.
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Al concluir la carrera me otorgaron solo un diploma que me reconocié estudios
como maestra de danza popular mexicana. Se debi6 a que durante la carrera
algunas materias que cursé fueron psicologia general, psicologia de la adolescencia
y técnicas de la ensefianza, entre otras mas. Aunque, una vez que concluimos si tu
querias bailar pues bailabas, si ti querias dar clases pues dabas clases. Hubo
quienes como Yyo se fueron a trabajar a escuelas técnicas del politécnico a impartir
materias como educacion artistica y danza. Al tiempo que hice la carrera cursé
estudios de secundaria y de preparatoria en la misma escuela. La secundaria estaba
reconocida como la técnica 52. Casi al terminar la carrera estuve en unos cursos de
verano gque se ofrecian dentro de la misma escuela y estaban dirigidos a formar
maestros externos; eran tres niveles: para maestros de educacion basica, para
directores de grupos de danza y para coredgrafos. Los cursos también estaban
dirigidos a bailarines que acudian a estudiar la danza desde un punto de vista
académico. En estos cursos yo trabajaba la parte técnica de la danza mexicana
mientras que los informantes trabajaban el repertorio. Esta fue mi primera
experiencia como docente. Se debid a que a los egresados nos absorbi6 la academia

para dar los cursos de verano.

La docencia'y mi experiencia sindical.

Me inicié en la docencia en estos cursos de verano sin saber muchas cosas y sin que
hubiera quien me dijera no pues mira, hazle aca, hazle alld. No sabiamos para donde
caminar. Al principié experimenté una parte de tension, pero la otra parte fue muy
gratificante. Antes de concluir mis estudios, también participé como suplente de las
maestras que faltaban. Las mismas maestras iban conmigo y me decian oye, fijate
que voy a faltar, ¢me suples? Lo que me ayudaba es que cuando no tenia
actividades me metia a observar las clases, entonces ya nada mas repetia lo que

veia que estaban trabajando con la maestra.
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Trabajar en escuelas técnicas fue una experiencia menos gratificante; eran
grupos numerosos y no contaba con material de trabajo apropiado. Fueron de tres o
cuatro afios los que aqui laboré. Después, con la intermediacion de la maestra
Josefina Lavalle, mi plaza de la SEP se trasladé para que diera clases en la ADM.
De esta forma fue como inicié mi actividad docente en la ADM en 1971. Comencé a
trabajar con chicos de secundaria que, al igual como yo lo habia hecho, cursaban su
escolaridad y su carrera al mismo tiempo. Fue una etapa muy padre de mi vida,
ademas el lugar era maravilloso porque habia mucha vida artistica”. Incluso, alguna

vez recibimos la visita de Nureyev y de Martha Graham; los vimos ensayar.

Mi labor docente dentro de la ADM la comencé en las mas pésimas
condiciones laborales. No contabamos con servicio médico ni con prestaciones
laborales. No habia nombramientos y nos pagaban con unos sobrecitos amarillos.
Fue asi como ingresé a la cuestion sindical junto con la maestra Esperanza
Gutiérrez, invitadas por la maestra Carmen Mufioz. Al estar agui me comencé a dar
cuenta de las diferencias salarias de los maestros dentro de las escuelas; no a todos
los maestros les daban el mismo sueldo. Fue lo que origind que se empezaran a
gestar los movimientos laborales ¢De qué manera? Pidiendo plazas para los
docentes, servicio médico y las mismas prestaciones que ya tenian los
administrativos. Fue a través de mi participacion, como jurado calificador, en eventos
deportivos y culturales organizados por el SNTE como comencé a acercarme a la
vida sindical. La experiencia significO para mi el ser parte de la historia de la
Academia, el luchar por todas las cosas que a mi se me hacian necesarias y justas
para mis comparferos. Eran tiempos en los que el artista creia que no necesitaba la

parte material.

Obtuve mi plaza actual a través de evaluaciones, a través de una carpeta que
teniamos que entregar a las autoridades donde se consideraba la formacién y la
parte profesional como docente o bailarin. En un principio con la homologacion me
dieron la categoria de asociado A. Con el tiempo fui avanzando de nivel por la
revision que se hacia cada dos afios del trabajo y de los productos acumulados, es
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decir, de cosas que habia realizado, y entonces se hacia el puntaje y todo eso y nos

pasaban a la siguiente categoria.

Antes de concluir mis estudios participé como bailarina en un grupo
representativo de la escuela. Asi mismo, bailé en un grupo de turismo cuando ya
habia comenzado a dar clases en la ADM. Fue una experiencia muy padre por que
implicé poner en practica mis conocimientos como bailarina; pero también me gusto

estar frente a las camaras y los reflectores.

Me siento afortunada de haber participado en la creacion de los Centros de
Educacion Artistica (preparatorias de arte). En un primer momento se considerd que
fuera una opcién que permitiera elevar el nivel educativo de quienes ya se dedicaban
a las artes. Finalmente se defini6 como escuelas de instructores de arte con duracion
de cuatro afios, y en donde se les ofrecian todas las expresiones artisticas. Para mi
significd haber contribuido a dar un paso mas a la formacion del artista. A que a los
bailarines no nos dijeran que pensabamos con los pies; era algo que a mi me

molestaba mucho.

Con respecto a lo que para mi significa ser maestra de danza popular
mexicana, es un reto muy importante porque nos toca a los maestros de folklore ser
retenes de esa cultura etnocentrista. Con la danza, ademas, uno logra que la gente
viaje a través de las practicas de campo ya que no es lo mismo cuando aprendes
este tipo de materias dentro de cuatro paredes o cuando vas a un lugar abierto y que

estén tus cinco sentidos ahi, oliendo, absorbiendo, oyendo, tocando, gustando.

Hubo un momento historico en que se dio la ruptura en la Academia. Se
presentd un conflicto con el ingeniero Salvador Vazquez Araujo y malamente nos
salimos de ahi 43 maestros, y ocurridé que nos quedamos varios afios sin tener un
lugar donde trabajar. La problematica fue muy fuerte, querian dejar la escuela
solamente de danza elitista, a la esposa o la hermana del presidente en turno,

Carmen Romano y compaiiia. Cuando ya estuvimos en las nuevas instalaciones se
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buscaron establecer cambio y fue asi como empezamos a buscar otra manera de
ensefar la danza. Por ejemplo, se comenzd a organizar por regiones los elementos

dancisticos.

Mi jubilacién

Después de muchas indecisiones opté por jubilarme. Lo hice ya que mis
posibilidades fisicas en ese momento como que ya no estaban para trabajar de una
manera mas exitosa con los alumnos. Aunque ya no estoy en la escuela hay
alumnos que me estan llamando para que los ayude o los asesore. Lo hago con
agrado pues me gusta compartir las cosas que tengo, libros, monografias, peliculas,
gue se yo. Me siento satisfecha y contenta con lo hecho, aunque no conforme. No
soy de las que dicen: ya me jubilé, Adiés, me dedico a otra cosa. Tengo muchos
materiales que estoy organizando para entregar a la escuela; son materiales
fotograficos, materiales de grabados, materiales monograficos de las danzas.
También escribo. Lo que me ha motivado a hacerlo es recordar algo que un joven
dijo un dia: necesitamos los jovenes conocer que ha pasado en la historia de la

danza.
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Trayectoria 2: Juan

Mi familia

Naci en la ciudad de México un 27 de marzo de 1960. Vivia arribita del barrio de
tacubaya. Era un barrio donde habia mucho alcoholismo y drogadiccion.
Afortunadamente tuve unos padres que me supieron ubicar y tuvieron la atencion
para no dejarme caer en el vicio o de pertenecer a una banda como la de los

panchitos. No me involucré porque me juntaba con gente un poco mas grande que

yo.

Pertenezco a una familia humilde. Mi mama y mi papa no son gente estudiada;
mi papa estuvo hasta la primaria, Unicamente hasta el sexto afio. Mientras que mi
madre solo recuerdo que estudié hasta el tercer o cuarto afio de la primaria. Mi padre
opt6 por trabajar y darle la oportunidad a su hermano a que estudiaran. Lo mismo
ocurrié con mi mama; no estudio porgue en su familia los primeros hijos fueron los
gue no estudiaron para darle la oportunidad a los que venian, los mas chicos fueron

los que si estudiaron un poco mas.

En mi caso, formo parte de una familia conformada por cinco hijos: yo, dos
hermanas y dos hermanos mas. A pesar de haber vivido pobreza material
actualmente ya hay una situacion mas moderada. Al principio vivimos en una casa
gue pertenecia a la abuela, pero actualmente mis padres ya tienen su propia casa.

En general, pese a las carencias que hubo todos salimos adelante.

Me he caracterizado por ser muy independiente de mis padres y abuelos.
Incluso, desde que comencé la carrera y después de comenzar la carrera yo me fui a
vivir independientemente. Por lo mismo, a los 20 afios ya no vivia con la familia. De
todos los hermanos fui el Unico que realizd una carrera a nivel profesional. Mis
hermanas optaron por casarse a pesar de haber iniciado o concluido estudios en

carreras técnicas. De mis hermanos, sélo uno estudio hasta el bachillerato. A mi lo
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gue me ayudd mucho fue el hecho de no tener familia 0 no casarme muy chico; eso
me dio la posibilidad de desarrollarme un poco mas. Desde hace algunos afios he

conformado una familia propia.

Mi familia ha sido fundamental en mi carrera. Yo creo que si tienes una familia
con buenos valores y una familia muy sdlida aunque no tenga los recursos
econOémicos yo creo que se pueden hacer las cosas. Los problemas econémicos los
vi reflejados cuando estudie danza; habia ocasiones donde no tenia los recursos
econdémicos hasta para comprarme zapatos para la escuela. Sin embargo, el apoyo
moral de mi familia es el que logr6 que me mantuviera. Esa es una las bases muy
importante y creo que es lo que yo retomo para la formacién de mis hijos, sobretodo,
ese tipo de ejemplos. Yo creo que eso me hizo mejor como persona.

Los estudios en danza y mis inicios como docente

Cuando llegué a la Academia no era mi propésito hacer estudios en danza. Entré por
la secundaria, no entre tanto por la danza porque realmente no era mi objetivo. El
objetivo era estudiar la secundaria. Por eso es que esta primera fase de mi formacion
fue muy inmadura; como que hubo momentos en que yo no estaba muy convencido
de que ese seria mi camino. Al irme involucrando en las manifestaciones artisticas
gue la escuela ofrecia le fui agarrando el gusto. Para mi fue algo muy importante ya
que pienso que cuando tu haces algo y le tienes el gusto, como que te cuesta
menos trabajo. Finalmente me quedé y decidi terminar la carrera de seis afios con la
secundaria y preparatoria, ademas la carrera de bailarin. Es asi como antes de ser
maestro de danza mexicana tuve una formacion como bailarin en la carrera llamada
Danza Popular Mexicana, nombre cuya caracteristica era que ofrecia dos vertientes
de formacion dancistica: danza mexicana y danza contemporanea. Opté por la
primera expresion y por todas las posibilidades de destrezas que tenia para este tipo
de danza. Ya habia experimentado bailar danza contemporanea en el momento en
que perteneci a un grupo independiente, pero opté por la danza mexicana debido a

gue me identifigué mas con ella, me di cuenta que aqui tenia mas destrezas.
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En el dltimo afio de mi carrera como bailarin la escuela vivié una transicion, es
decir, ocurrié un conflicto interno que provoco el cambio de sede. El conflicto ocurrié
precisamente cuando vino el cambio presidencial de Echeverria a Portillo. Fue en el
ultimo afio de la carrera donde recibi algunos conocimientos sobre métodos de
ensefianza con el propdésito de prepararnos para dar clases. Entonces, en un inicio
la preparacion como docente fue en ese sentido, con cursos que tomé de métodos
de ensefianza. Pero no fue una preparacion o algo que yo lo hubiera ya pensado
antes. En la ADM comencé a dar clases siete afios después de haber concluido la
carrera. Sucedid que necesitaban maestros porque la escuela estaba creciendo;
entonces me mandaron a llamar y yo comencé a trabajar aqui en el 86. Previo a ello,
inmediatamente después de concluir la carrera, me incorporé como bailarin a un
grupo independiente de danza contemporanea y mexicana, que estaba conformado
por los mismos egresados. Al mismo tiempo que comencé a bailar comencé a
trabajar. Este momento de mi vida fue de madurez y me abrié6 mucho el camino. Fue
entre 1979 a 1981 que laboré como maestro de la asignatura de educacién artistica
con enfoque en danza con nifios de una escuela primaria. Fue de las primeras
experiencias que tuve como docente. Aqui, lo que yo trabaje mucho fue aprender a

utilizar la creatividad con los nifios.

La experiencia como docente en otros subsistemas

Al mismo tiempo que trabajé en la escuela primaria, durante tres afios estuve dando
clases de danza mexicana a maestros normalistas de diferentes Estados de la
Republica. Estas clases las daba en cursos de verano en la ciudad de Cuernavaca.
En su mayoria eran maestros de primaria de edades diversas que recibian la
formacion para a su vez dar clases a sus grupos de alumnos. Ademas de danza
mexicana en este espacio llegué a dar la materia de notacion coreogréfica; la
experiencia de los cursos en coreografia que habia tomado con la maestra Bodyl me

permitid poder impartir la materia. Fue una experiencia decepcionante dado que los
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maestros pagaban y solo les interesaba el papel; por lo mismo, no mostraban interés

ni eran responsables.

Después de esta experiencia trabajé en una escuela secundaria técnica (de
1982 a 1989) como maestros de educacion artistica en la especialidad de danza.
Aqui me enfrenté a una fabulosa experiencia pero a la vez dificil al trabajo con
adolescentes que provenian de contextos humildes; eran muchachitos que no les
agradaba la danza. Hubo momentos en que me dieron ganas de renunciar. Tuve que
ser muy delicado y muy persuasivo para que se les fuera quitando el prejuicio sobre
el concepto de la danza y para que lo consideraran parte de un bagaje cultural. Fue

en este lugar donde agarre mucha experiencia como docente.

Laboré también en una escuela de Bellas Artes de Nezahualcéyotl (de 186 a
1988 aproximadamente) y en un programa llamado PACAEP (de 1986 a 1988). Era
una capacitaciéon para maestros normalistas que instrumenté conjuntamente la
Secretaria de Educacion Publica con el Instituto Nacional de Bellas Artes. En la
escuela imparti clases de danza mexicana a jovenes que formaban parte de una
carrera cuyo propésito era formarlos como docentes de danza mexicana. . Fue buena
la experiencia pero como carrera no me convencia, por eso me sali de trabajar. El
nivel que tenian dejaba mucho que desear. En el programa participé dando
capacitacion a maestros de primaria y kinder que aprendian danza para trabajar con
sus alumnos, ademas de las actividades como maestros titulares de grupo. Eran
egresados de algunas escuelas ya sea normales o de las escuelas de educadoras
Fue una experiencia muy padre. Eran eran maestros jovenes quienes tomaban los
cursos y no los tomaban por el papel. No estaban pagando. Entonces podia
desarrollar toda esta parte de la creatividad bastante bien con ellos. Eso fue muy
enriquecedor; fue una experiencia de las mas relevantes en mi trayectoria ya que me
abri6 mucho el camino para poder tener los elementos pedagodgicos para la

ensefanza.
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La formacioén

En todas estas experiencias como docente llegué a recibir cierta preparacion para
dar los cursos, ademas de la formacion encaminada a la docencia que tuve en el
altimo afio de mi carrera. Aunque a veces tu tienes que ir labrando tu propio camino.
Creo que en la enseflanza no hay recetas; cuando se vive una experiencia concreta
en la realidad te enfrentas a cosas que tu jamas pensaste enfrentarte. No puedes
llevar a cabo, tal y cual como te lo dictan o como te lo dice. Tienes que cambiar
totalmente tus dinamicas. Fue lo que tuve que hacer cuando después trabajar en la
secundaria pasé a trabajar a la Academia. Eran dos contextos distintos, en uno habia
personas que aprendian danza quiza s6lo como hobbie y en el otro se trataba de

gente que se dedican a la danza y que estas formando para que sean bailarines.

En la ADM he recibido cursos sobre cdmo ser docente. Por ejemplo, el afio
pasado recibi uno sobre métodos de ensefianza. Estos cursos me ayudaron
muchisimo porque hay algunas cosas que ta dejas fuera tanto para los conceptos
gue haces como toda esta evolucién que ha tenido la metodologia de ensefianza; me
ayudaron mucho a la preparacién y para que yo me desenvuelva mejor con mis
alumnos. Ademas, estos cursos me han permitido ofrecer una ensefianza acorde con
una formacion académica, en la cual predomine una metodologia que te lleve paso a
paso a tus objetivos y no a esta parte que es de hace muchos afos, de ensefiar de
acuerdo a la imitacién, cosa comun en las danzas que se ensefian desde su

contexto.

Considero que uno no tiene que dejar de prepararse. Es parte del ejemplo que
me dieron algunos maestros que no ensefian al ahi se va sino con una metodologia
muy concreta. Y es que hay maestros que ensefian en el sentido de me pongo a
bailar y siganme los demas. Un trabajo asi so6lo se pude superar con una formacion
constante; es fundamental, para mi mas por que insisto: no hay que ensefiar al ahi
se va. Siempre hay que detenerse, siempre hay que desglosar, siempre hay que

explicar, siempre hay que detenerse cuando un alumno tiene dificultades y no
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dejarlo. Algo importante dentro de mi formacion, fue el apoyo de maestras como
Josefina Lavalle, Evelia Beristain y Guillermina Pefialoza. Fueron de las gentes que
yo creo me marcaron mucho el camino, este camino al que ya me he referido, que

tiene que ser una formacion formal, de preparacion y no improvisada.

Lo que para mi significa ser maestro de Danza Popular Mexicana es que me
da una fuerte experiencia en toda la parte cultural del pais y me permite conocer de
cerca todas las tradiciones, nuestras costumbres. Para mi es una gran oportunidad
de poder estudiar las etnias y a la vez también poderlo trasmitir; lo hago con mucho
carifio porque quiero mucho a mi carrera, de poder ayudar en ese aspecto sobre todo
a nivel cultural. Es por lo mismo que un aspecto sustantivo de mi proceso de trabajo
son las préacticas de campo y el proyecto escénico. Consiste en ir al lugar, ya sea de
la fiesta, por ejemplo, para ver precisamente en vivo todo lo que esta pasando
dependiendo del material o del repertorio que uno esté viendo. Desafortunadamente
en estos Ultimos aflos no se ha tomado en cuenta que tiene que ir asi ligado:

practicas escénicas con la materia de danza popular mexicana.
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Trayectoria 3: Maria Elena

Mis origenes

Naci en el D.F., el 26 de Diciembre de 1949. Naci aqui porque mi padre buscaba
tener una entrada econémica extra. Asi que, en el periodo vacacional de invierno, se
empleaba como carpintero con un amigo de la juventud. Cuando terminé ese periodo
regresamos a la comunidad de Atlapexco Hidalgo, un municipio de la Huasteca. El

era director de la escuela, en ese poblado pasé los primeros afios de mi vida.

Mi padre fue un maestro rural. Por su actividad recorrimos varios poblados de
Hidalgo. Se debi6 a que las escuelas donde el daba clases tenian como anexo la
casita del maestro o el cuartito del maestro. Por eso es que tengo mucha idea de
diferentes tipos de escuela. Y asi fue como yo me desenvolvi en un ambito de ir

fundando escuelas, donde habia necesidad.

Realicé estudios como maestra normalista muy joven, antes de llegar a la
ADM, donde cumpli dos papeles casi de forma simultanea; como estudiante de
danza y como maestra de primaria. En un principio mas que maestra normalista yo
aspiraba ser doctora. Las necesidades del seno familiar donde creci me llevaron a
elegir una carrera corta. La situacion economica en la familia no era tan desahogada.
Mi padre decia medicina es muy larga y costosa, y tU necesitas trabajar rapido.
Eramos cuatro hermanos (una hermana, dos hermanos y yo la mayor) con mi padre
como unico sostén de la casa. No quedaba otra mas que aportar. Mi madre, de
origen indigena de la huasteca, fue ama de casa y aportaba en administrar y hacer
buena distribucion de los recursos. Ya cuando mi hermana y yo trabajamos
procuramos siempre comprar cosas para la casa. Todos mis hermanos estudiaron
una carera universitaria. Uno de ellos también siguié la misma vocacién que mi

padre.
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La formacion que tuve como normalista fue fundamental para mi desempefio
posterior docente. A pesar de que yo estaba muy joven, me dio bases muy
importantes y muy solidas. Como normalista ejerci primero en la sierra de Oaxaca
en el nivel de primaria, atendiendo en un principio a un primer afio. Yo empecé
siendo docente en la sierra de Oaxaca, con indigenas zapotecas. Fue una
experiencia riquisima y maravillosa haber trabajado en una comunidad donde los
nifios hablaban zapoteco y la voz del docente no se queda encerrada en el aula, sino
trasciende a la comunidad total. Por atender en el turno vespertino a nifios que
tenian que realizar labores de campo, esto me implicaba estar gran parte del dia en
la escuela. De esta labor docente inicial, lo que puedo destacar son las experiencias
gue tuve en las practicas a las comunidades cercanas a la normal de Oaxaca. No me
limitaba a atender grupos en la escuela sino también hacia labor con la comunidad,
se les ofrecian eventos de danza, de teatro, de titeres y conocimientos practicos
como la construccién de una letrina o un lavadero. Ahora que regresé a la comunidad
como parte del afio sabatico veo a la escuela y veo a los docentes que estan en esas

escuelas de la comunidad, pues me remiten a cuando yo fui maestra.

Después trabajé en una escuela en ciudad Nezahualcéyotl, en el turno
vespertino. Era en una escuela rodeada de tiraderos de basura, con calles
deterioradas y viviendas construidas en zonas irregulares (paracaidistas) que
estaban habitadas por gente de muchos lados de la Republica. Por tratarse de una
escuela con mucha poblacién, al principio me asignaron un grupo de 72 alumnos a

los cuales atendia en un saloncito chiquito. También fue una experiencia muy rica.

Mi llegada a la Academia

Llegué a laborar como docente de primaria en la ADM después de estas
experiencias. Acercarme a todos estos diferentes sectores de la poblacion para mi
representaron formas distintas de ejercer la docencia ya que tuve que instrumentar

diferentes procedimientos, diferentes formas para hacerme entender. Mi proceder
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como docente ante una situaciéon asi no era la misma. Fueron diferentes las

estrategias que tuve que emplear; el lenguaje, las formas de organizacion del trabajo.

Fue a la edad de 20 afios cuando llegué a la ADM. Aqui comencé tomando
clases de danza en cursos de verano que se ofrecian a maestros; al mismo tiempo
seguia dando clases en la escuela de Nezahualcoyotl. Al tomar las clases de danza
lo hice un poco porque me gustaba la danza y otro poco porque como maestra te
pedian numeritos de baile. Por invitacién de la directora de la escuela me incorporé a
la carrera de danza popular mexicana en el afio de 1971. Mas tarde, en 1976 se abre
la primaria, entonces me invitan a mi a que yo atienda a ese grupo que se abre de
quinto aflo de primaria. Considerando que yo iba a entender el proceso de los
alumnos que estudiaban danza, porque yo también estudiaba danza en la Academia
en ese momento. Es una de las principales razones por las cuales comienzo a
impartir clases académicas, porque en ese momento para la escuela era importante
la vinculacion de la escolaridad con la danza; se consideraba que contribuia a poder
tener muy visualizado el proceso de desarrollo que tenian los alumnos tanto en su
educacién artistica como educacion escolar. Aunado a que en esa época uno de los
cuestionamientos que se hacia era justamente que los bailarines s6lo sabian mover

los pies, pero que no tenian desarrollada la capacidad cognitiva.

Al comenzar mi desempefio como maestra en la ADM, atendi a alumnos de
dos carreras: danza clasica y danza mexicana. Ademas, imparti la materia de
Biologia con ambos grupos. Como estrategia de trabajo me los llevaba a practicas
de campo con la finalidad de establecer un contacto directo con la naturaleza. Mi
intencién era poder hacer una analogia con lo que ellos estaban llevando en su
danza. Porque yo al saber de danza, muchos temas los veia montando una obra de
teatro, o haciendo una poesia coral, o presentando una danza; de esta forma
vinculaba los contenidos de los programas de primaria con lo que ellos sabian de
danza, y con lo de biologia. Ademas, me involucraba en la formacién artistica de los
alumnos al ir a observar sus clases de danza vy vigilando su alimentacién. Entonces,

yo tenia que estar en el comedor para ver que los muchachos se lavaran las manos,
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comieran, hubiera ese espacio agradable en la comida, lavaran sus trastes, los

guardaran.

Al tiempo que realicé mi carrera en danza dentro de la ADM, también bailé. Fui
integrante de un grupo de danza y también del grupo representativo de la escuela. El
afio en que conclui mi carrera dancistica comencé a impartir clases de biologia con
los grupos de secundaria. Al recordar todo esto que hice me doy cuenta que realicé
muchas actividades de forma simultanea. Como que yo conjunté mucho el tiempo, no
lo perdi. Ahora me doy cuenta porqué en mi casa decian que yo no estaba. Lo que si

es que en todo momento me gusto ser maestra de primaria, de biologia, de danza.

Mi etapa como subdirectora

En otro momento de mi trayectoria ocupé el puesto de subdirectora de la escuela en
el 84. A partir de aqui me dediqué exclusivamente al cargo administrativo y dejé de
dar las clases a grupos de primaria y de secundaria. Llegué al cargo después de
haber sido elegida por la comunidad escolar; todos democraticamente pensaron que
yo podria asumir la subdireccion de la escuela. Sobre mis experiencias en este cargo
me percaté que si tenia mucho que hacer en la cuestion académica y administrativa,
porque a pesar de que habia un consejo académico habia muchas cuestiones que
no estaban consideradas. Busque que los maestros contemplaran como parte de su
labor los planes de trabajo y clase, asi como también la utilizacién de concentrados
para que reportaran sus evaluaciones y los registros de asistencia. La escuela no
contaba con esta organizacion porque los maestros como que pensaban que en una
escuela de arte no cabian todas estas cuestiones. Por su parte, los pedagogos que
comenzaron a trabajar en una nueva estancia surgida dentro del instituto, también

instrumentaron una sistematizacion académica de este tipo en todas las escuelas.

En 1990 conclui mi cargo como subdirectora e inicié una nueva etapa como
maestra de danza mexicana, labor que he desempefiado hasta la actualidad. Al

reiniciar la labor docente me costé trabajo retomar la condicion que tenia como
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ejecutante, como intérprete en lo que es la danza. Tuve que iniciar otra vez por
recuperar mi capacidad de movimiento, para poder zapatear, para poder demostrar.
En ese momento yo daba clases a alumnos que se encontraban en una carrera que
duraba seis afios y estaba encaminada a la formacion de bailarines de danza
mexicana, complementada con danza contemporanea. Daba tanto técnica como
repertorio, es decir los tipos de bailes y de danzas que hay en toda nuestra republica.
Por lo mismo para mi es algo maravilloso ser maestra de danza. Ser docente en
general es algo muy bonito que te permite pues ser muchas cosas, desde ser
creativo, saber que puedes trascender a través de los alumnos. Entonces, pues

estoy en algo que me gusta y me representa.

Comencé a dar las clases sin haber tenido la formacion como docente de
danza; a mi nunca me dieron métodos o didactica de la danza popular mexicana. Se
debia a que yo me preparé en la Academia para ser intérprete, para bailar, no para
ser docente. Esta limitante la resolvi acercandome a observar clases que impartian

los demas maestros de danza y tomar elementos que me pudieran funcionar.

Los proyectos escénicos

En mi etapa inicial como directora de proyectos dancisticos, la creacién de
éstos se daba a partir de la vinculacion directa con la practica de campo a la que
asistia con los alumnos. Estos proyectos se elaboraban a partir de lo observado en la
comunidad visitada. Fue asi como hice mi primer proyecto, que estaba encaminado a
recuperar las danzas del carnaval. Maestros de otras asignaturas artisticas nos
acompafaban a estas practicas ya que colaboraban en su creacién; se lograba asi
un trabajo conjunto con otros docentes. Para mi los proyectos implican estudiar e
investigar lo que se pretende llevar a un escenario ya que incorporan elementos
como contexto, guion esceénico, tema. Igualmente, participé en la creacion de otros
proyectos dancisticos, tales como hurgando el carnaval, la feria, amar y vivir que se
caracterizaban por la participacion conjunta de otros maestros y la participacion de
los alumnos mediante la creacion de personajes. Lo que en el fondo buscaba era que

los chicos no bailen nada mas por imitacién sino que crearan su propia danza. En
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concreto, lo que se hacia era construir el proyecto entre todos, no copiamos sino que
es construccion y los alumnos participaron en la construccién de ese proyecto para
los personajes. O sea es desde todo, no es decir que veo un video y luego lo
traslado, sino que, vamos a la comunidad, traemos y recuperamos parte del
simbolismo de esta... y entonces nosotros hacemos una resignificacion de esto para
poderlo trasladar al escenario. Lamentablemente los ultimos proyectos en los que
participé (revolucion e independencia) senti que no fue ese proceso tan rico que
teniamos antes porgue el proceso de trabajo fue distinto.

La licenciatura

Igualmente, respecto a la situacion actual de la carrera a la cual pertenezco, hay
cuestiones en las que no estoy de acuerdo con la licenciatura; creo que la misma no
logré un cambio sustantivo en el aspecto curricular. Pienso que se debe cambiar el
perfil de egreso debido a que la propuesta es muy ambiciosa al pretender formar al
mismo tiempo bailarines, docentes e investigadores. No estd mal ya que se detecto
en los egresados que al no haber compafiias dancisticas se dedican a dar clases al
terminar su carrera. Sin embargo, mas que una materia a los alumnos se les debe
ofrecer una especialidad para que se te den todas las herramientas para que puedas
ejercer la docencia dentro del campo de conocimiento de la pedagogia. Lo digo
porque creo que los egresados se dedican a dar clases sin contar con la preparacion
y sin tener las herramientas; lo que hacen es repetir los modelos que aprendieron
cuando fueron alumnos. Por ejemplo, cuando yo fui estudiante tuve maestros de
educacion fisica que su forma de ensefiar era de y dale duro y mas y mas, era repetir
como ochenta veces. Para ellos lo que importaba era el sudar y sudar y darle duro al
piso. Si por una lesion o por necesidad, en lugar de bailar los egresados se dedican a
dar clases; y si conducen el aprendizaje de la danza, que es muy dura, sin tener esas
herramientas pedagodgicas lo que puede ocurrir es que reproduzcan practicas
inapropiadas al no saber como corregir el cuerpo de los alumnos. Por experiencia se

gue la docencia no es en un afio, no te formas como docente en un afio.
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